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Vorwort des Editorial Boards

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

nicht erst seit der, durch die Pandemiesituation notwendig gewordenen, Distanzlehre
ab dem Sommersemester 2020 sind die zur Gestaltung einer digitalen Lehr-Lern-
umgebung notwendigen Kompetenzen Thema der (hochschuldidaktischen) Diskus-
sion und auch Weiterbildung. Das Spektrum im hochschulischen Bereich reicht dabei
vom Einsatz einzelner digitaler Tools in Prisenzlehrveranstaltungen bis hin zur Ge-
staltung vollstindig digitaler Lehr-Lernrdaume. Wachsen durch die zunehmende Digi-
talisierung auf der einen Seite die Moglichkeiten zur Gestaltung derselbigen, so wach-
sen gleichsam auch die Anforderungen (sowohl an Lehrende als auch an Studierende).
Es ist demnach nicht blof8 sinnvoll, sondern notwendig, die dafiir benétigten Kompe-
tenzen in der Zeit ,nach Corona“ noch einmal in den Fokus der Diskussion zu riicken.

Dieser Aufgabe nahm sich u. a. die Jahrestagung des Jungen Forums fiir Medien
und Hochschulentwicklung (JFMH) an, die vom 11. bis zum 13. Mai 2022 an der Phi-
lipps-Universitit Marburg stattfand. Pandemiebedingt wurde die Tagung — nicht zum
ersten Mal in der zehnjihrigen Geschichte des JFMH — komplett virtuell durchgefiihrt;
ein Umstand, der sich zumindest mit Blick auf das erste Halbjahr des Jahres 2022
schon fast als ,,Standard“ bezeichnen lisst. Seit der Griindung des JFMH im Jahr 2012
gehort die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik zu den Schirmherren der Jah-
restagung, neben der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW), Gesell-
schaft fiir Informatik (GI; Fachgruppe E-Learning) sowie Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DG{E, Sektion Medienpidagogik). Das JFMH versteht sich
als Austauschforum fiir Forschende, Lehrende und Praktiker:innen sowie alle weite-
ren Interessierten aus den Feldern der Hochschuldidaktik und Bildungstechnologien
sowie aus der Mediendidaktik und -padagogik und bietet insbesondere Doktorand:in-
nen die Moglichkeit, ihre Forschungsvorhaben zu prisentieren, zu diskutieren und
weiterzuentwickeln. Die Kooperation mit dem JEMH ist eine der zentralen Aktivititen
zur Nachwuchsférderung der dghd. Umso schoéner ist es, dass sich aus der Nach-
wuchstagung wissenschaftlich hochwertige Beitrige ergeben haben, die in diesem
Band der Reihe Blickpunkt Hochschuldidaktik sichtbar werden.

Doch 2022 war nicht nur das Jahr der bereits 10. JFMH-Tagung. Im Namen des
Editorial Boards mochten wir die Gelegenheit dieses Vorworts nutzen, um uns von zwei
Kolleginnen zu verabschieden, die das Editorial Board im vergangenen Jahr verlassen
haben: Antonia Scholkmann und Christiane Metzger, denen wir an dieser Stelle noch
einmal fir die grofRartige Zusammenarbeit danken méchten! Und wir suchen Nachfol-
ger:innen! Wenn Sie Interesse an der Mitgestaltung der Reihe Blickpunkt Hochschul-
didaktik haben, melden Sie sich bitte gern bei uns!
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Zudem bedanken wir uns bei den Herausgeberinnen dieses Bandes, Katharina
Hombach und Heike Rundnagel, sowie bei unserem Verlag wbv media fiir die kon-
struktive Zusammenarbeit. Und nun bleibt uns nur noch eins zu sagen: Wir wiin-
schen Thnen allen eine spannende und erkenntnisreiche Lektiire!

Nerea Voing & Robert Kordts
Paderborn/Bergen, im Februar 2023



Kompetenzen im digitalen Lehr- und Lernraum
an Hochschulen — eine Einleitung

KATHARINA HOMBACH, HEIKE RUNDNAGEL

Im Mai 2022 fand die Jahrestagung des Jungen Forums fiir Medien und Hochschul-
entwicklung (JFMH), ausgerichtet vom Referat fiir Lehrentwicklung und Hochschul-
didaktik der Philipps-Universitit Marburg, zum Thema Kompetenzen im digitalen Lehr-
und Lernraum statt.

Lernen und Lehren mit digitalen Medien und im digitalen Raum birgt vielseitige
Moglichkeiten der didaktisch-methodischen Ausgestaltung von Lehre. Virtuelle Rdume
ermoglichen beispielsweise eine erhohte Flexibilitit und Zuginglichkeit zu Lehrinhal-
ten und -szenarien. Gleichzeitig wachsen jedoch auch die Anforderungen an die am
Lernprozess Beteiligten (Arnold et al., 2018; Kerres, 2018).

Die KMK bezeichnet Hochschulen ,als wichtige Nutzer digitaler Moglichkeiten
und zugleich Treiber der digitalen Entwicklung” (KMK, 2016, S.46). Lehrende und Ler-
nende sind zur Nutzung digitaler Medien und Werkzeuge ebenso wie zur Weiterent-
wicklung ihrer Kompetenzen in der digitalen Welt in Lehre und Forschung angehalten.
Unterstiitzung sollen Lehrende dabei durch Supportangebote und Strukturen erhalten
(ebd., S.51).

Dabei stellt sich die Frage nach den erforderlichen Kompetenzen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten von Studierenden, Lehrenden und Beschiftigten im Third Space (ins-
besondere in der Hochschuldidaktik). Neben den erwartbar vielseitigen Kompetenzen
im digitalen Zeitalter wie digital literacy und Datenverarbeitung steigen auch die An-
forderungen im Bereich der persénlichen Kompetenzen wie z. B. die Selbstorganisa-
tion seitens der Lernenden, die Auseinandersetzung mit digitalen Lehrwerkzeugen
seitens der Lehrenden und die Beschiftigung mit digitalen Methoden in der Wissen-
schaft.

Einen Anhaltspunkt und Uberblick hierzu kénnen Rahmenmodelle bieten wie
beispielsweise der DigCompEdu (Redecker, 2017) und DigComp 2.1 (Carretero, Vuori-
kari & Punie, 2017), Konzepte digitaler Kompetenzen (z. B. Eichhorn, Miiller & Till-
mann, 2017) und das nach wie vor geldufige Medienkompetenzmodell (Baacke, 1997).

Die Beitrige der Tagung niherten sich dem Lehren und Lernen im digitalen Raum
mit Fokus auf den Erwerb, die Férderung, Messung und Abbildung der vielfiltigen
Kompetenzen. Dabei wurden unterschiedlichen Akteure und Akteurinnen im Lehr-
Lernraum (Studierende, Lehrende, Mitarbeitende im Third Space) sowie Kompetenzen
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unterschiedlicher Arten (fachlich, digital, persénlich, sozial) in den Blick genommen.
Dabei ging die Tagung u. a. folgenden Fragestellungen nach:
— Wie konnen Lehrende fiir die Vielseitigkeit der Anforderungen sensibilisiert
werden?
— Wie konnen Lehrende und Lernende ihre Kompetenzen gezielt stirken?
— Wie kénnen iiberfachliche Kompetenzen und Fachkompetenzen integriert gefor-
dert werden?
— Welche digitalen Kompetenzen bringen Lehrende bzw. Lernende mit? Wie kon-
nen vorhandene Kompetenzen fiir andere Bereiche fruchtbar gemacht werden?
— Welche Gelingensbedingungen fiir Lehren und Lernen im digitalen Raum lassen
sich identifizieren?

Beitrige in diesem Band

Die Tagung richtete sich an Young Researcher und Young Professionals, die sich mit
Medien und Hochschulentwicklung beschiftigen. Somit fokussieren die Beitrige Fra-
gestellungen zum einen aus Forschungsprojekten, die meist Forschungsvorhaben in
der Qualifikationsphase sind, und zum anderen aus strukturentwickelnden Projekten,
die Lehrformen an den Hochschulen erproben und etablieren.

Die Beitrige entspringen unterschiedlichen Stadien der jeweiligen Forschungs-
vorhaben: Einzelne Projekte sind bereits abgeschlossen, bei anderen liegen erste Er-
gebnisse aus Begleitforschung oder Evaluation vor und andere Vorhaben stehen noch
in der Anfangsphase.

Je nach Stadium konnten die einreichenden Personen entscheiden, ob ihr Projekt
bereits vorangeschritten genug ist, um auf der Tagung als Vortrag mit anschliefdender
Diskussion prisentiert werden zu koénnen. Projekte in der Anfangsphase wurden in
einem neu auf der Tagung erprobten Format des kollegialen Austauschs vorgestellt
und diskutiert (siehe Rundnagel & Hombach, in diesem Band). Aus diesen beiden un-
terschiedlichen Formaten entstanden somit zum einen Langbeitrdge zu den bereits
weiter vorangeschrittenen Projekten und zum anderen Kurzbeitrige, in denen Projekt-
bzw. Forschungsideen im Anfangsstadium aus der Verschriftlichung der Diskussion
im kollegialen Austauschformat heraus abgebildet werden.

Alle Autorinnen und Autoren haben einen sogenannten Shepherding-Prozess
(siehe weiterfithrend Bolten-Biihler & Thielsch, 2022) durchlaufen. Ziel des Shepher-
ding ist eine

kollegiale]...] Feedbackkultur zwischen einem erfahrenerem Wissenschaftler/einer erfah-
reneren Wissenschaftlerin (Shepherd) [...] aus den beteiligten Fachgesellschaften, der/die
Feedback gibt, und dem weniger erfahreneren Wissenschaftler bzw. der weniger erfahrenen
Wissenschaftlerin [...] (Mentee), der/die durch dieses Feedback die eigene wissenschaftliche
Schreibkompetenz verbessern, einen gelungenen Beitrag entwickeln und zusétzlich durch
die Erfahrung der Mentor:innen Einblicke in die Regeln des Wissenschaftsbetriebs erhalten
kann (ebd., S.195).
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In der Erstellung sind die Beitrige in diesem Sinne in mehreren Feedbackschleifen
begleitet worden.

Inhaltlich bilden die Beitrdge im Sammelband verschiedene thematische Facetten
der Tagung ab. Diese haben wir in drei {ibergeordnete Themenfelder geclustert:

Kompetenzmodelle und Rolle Lehrender im digitalen Lehr- und Lernraum

Die unter diesen Oberthemen subsumierten Beitrige betrachten das Lehren und Ler-
nen im digitalen Raum mit Blick auf die Lehrenden. In den beiden ersten Beitrigen
werden entsprechende (Medien-)Kompetenzmodelle rezipiert, analysiert und zum
einen mit Fokus auf eine besondere Zielgruppe weiterentwickelt und zum anderen
mit Blick auf ihre Praxisrelevanz hin empirisch beforscht. Der dritte und vierte Beitrag
nehmen die Rolle der Lehrenden selbst in den Blick, einmal im Sinne der (sich erwei-
ternden) Vielfalt an Rollen, die Lehrende im digitalen Lehr- und Lernraum sich selbst
zuschreiben und zugeschrieben bekommen und einmal in der Betrachtung der auto-
ethnografischen Erforschung als Forschungsmethode der eigenen Rolle durch Leh-
rende selbst.

Johannes Schifers gibt in seinem Beitrag Status quo und (Weiter-) Entwicklung —
ein Rahmenmodell fiir Handlungskompetenzen von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen
im Umgang mit Lernmanagementsystemen einem umfassenden Uberblick iiber die Ent-
wicklung verschiedener Medienkompetenzmodelle, stellt erste Untersuchungsergeb-
nisse zu medienpidagogisch-fachdidaktisch-informatischen Handlungskompetenzen
von Lehrkriften im berufsbildenden Lehramt dar und entwickelt ein Rahmenmodell
fiir den Einsatz in der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung.

Der Kurzbeitrag Zur Praxisrelevanz von Kompetenzmodellen zur berufsbezogenen digi-
talen Kompetenz (Hochschul-) Lehrender von Clarissa Lachmann ist aus einem kollegialen
Austauschformat heraus entstanden. Die digitalen Kompetenzen Hochschullehrender
in der Lehrerbildung fokussierend nimmt sie den praktischen Anwendungsbezug ein-
schldgiger Kompetenzmodelle kritisch in den Blick und arbeitet Forschungsliicken he-
raus, denen sie sich in ihrer kiinftigen Forschung widmen mochte.

Ebenfalls den Blick auf Hochschullehrende richten Jana Riedel, Julia Henschler
und Anne Vogel im Rahmen eines Scholarship-of-Academic-Development-Ansatzes.
Dabei zeigen sie die Rollenvielfalt in der digital gestiitzten Hochschullehre auf, die sie ge-
meinsam mit Lehrenden an Thementagen erarbeitet haben, und stellen ihre Ergeb-
nisse in den Kontext verschiedener theoretischer Rollenmodelle und -typologien.

Im Kurzbeitrag Forschung hat viele Gesichter. Auch dein eigenes — tiber den Wert auto-
ethnografischer Forschung im Feld der Hochschullehre beschiftigt sich David Lohner mit
der Methode der Autoethnografie und ihren Einsatzmoglichkeiten. Ausgehend von
eigenen Erfahrungen stellt er die Selbstreflexion und Beforschung der eigenen Lehre
als zentrale Elemente fuir die Weiterentwicklung der eigenen Rolle als Lehrender sowie
fiir die Weiterentwicklung von Lehre heraus.



10 Kompetenzen im digitalen Lehr- und Lernraum an Hochschulen — eine Einleitung

Selbststudium, Lernprozesse und Arbeitsbelastung Studierender im digitalen
Lehr- und Lernraum

Die Beitrige dieser Oberthemen fokussieren die Studierenden im digitalen Lehr- und
Lernraum. In den ersten Beitrégen, die aus dem Projekt Digitalbaukasten fiir kompetenz-
orientiertes Selbststudium stammen, steht eben dieses im Vordergrund: von der Frage der
anwendungsorientierten Modellierung des hybriden Selbststudiums tiber dessen Ge-
staltungsdimensionen bis hin zur Erfassung von selbstregulierten Lernprozessen. Als
einflussreichsten Faktor im Lehr- und Lernprozess fokussiert der darauffolgende Bei-
trag die Gelingensbedingungen digitaler Feedbackprozesse. Die letzten beiden Beitrige
sind hingegen gezielt auf das Sammeln und Analysieren von Daten {iber die Studieren-
den und ihr Lernverhalten ausgerichtet, einmal in der Betrachtung des Workloads im
Modus der digitalen Lehre und einmal als Grundlage zur Entwicklung der Lernplatt-
form und zur Verbesserung des Feedbacks an die Studierenden selbst.

In ihrem Beitrag Hybrides Selbststudium — Prozessmodell des DigikoS-Projekts entwi-
ckeln Nils Arne Brockmann, Henrik Pruisken und André Mersch ein hybrides Pro-
zessmodell. Aufbauend auf diesem Modell stellen die drei Autoren eine Lernsequenz
vor, die die praktische Anwendung des Modells erdftnet.

Lars Gerber erdffnet in seinem Beitrag Was ist Selbststudium? Gestaltungsdimensio-
nen des Selbststudiums im erweiterten Bildungsraum unterschiedliche Perspektiven zum
Selbststudium mit dem Ziel, die Notwendigkeit einer Spezifizierung der entsprechen-
den Definition aufzuzeigen. Hierbei greift er verschiedene Gestaltungsdimensionen
auf, um daran anschlieflend eine spezifische Dimension eingehender zu beleuchten.

Die Erfassung von selbstregulierten Lernprozessen durch quantitative Selbstberichte
steht im Kurzbeitrag von Albena Boychev, Anastasia Radeva und Annachiara Di Ta-
ranto im Zentrum. Sie erértern verschiedene Methoden zur Erfassung der selbstregu-
lierten Lernprozesse und deren Forschungsmerkmale und stellen die theoretische Ein-
ordnung in Vorbereitung auf die im Herbst geplante Erhebung vor.

Annika Briick-Hiibner arbeitet in ihrem Beitrag Was kennzeichnet gutes digitales
Feedback? Eine empirische Studie zu den Gelingensbedingungen digitaler Feedbackprozesse
in der Hochschullehre die zentralen Grundlagen zur Erfassung von gutem digitalem
Feedback heraus. Daran anschlieRend stellt sie ihr empirisches Vorgehen und Ergeb-
nisse zu Merkmalen guten digitalen textbasierten bzw. videobasierten Feedbacks aus
Studierendensicht vor.

Die Arbeitsbelastung Studierender nimmt der Beitrag Entwicklung des studenti-
schen Workloads wihrend zwei Semestern digitaler Lehre von Stefen Miiller gezielter in
den Blick. Hierbei stellt er eine Befragung und deren Ergebnisse an der TU Kaiserslau-
tern vor, anhand derer die Entwicklung des Workloads im Befragungszeitraum ver-
deutlicht wird. Die Auswertung der Daten deutet an, dass Anforderungen durch die
Digitalisierung sich auch in einem erhshten Workload zeigen kénnen.

Helena Barbas, Ute Carina Miiller, Julian GroRmann und Thorben Huelmann
geben in ihrem Beitrag Was kénnen wir aus den Daten eines Mathematik-Onlinetests iiber
die Nutzenden lernen? Learning Analytics im Projekt MINTFIT Hamburg einen Uber-
blick iiber das Projekt und prisentieren Ergebnisse aus der Analyse der erhobenen
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Nutzendendaten mit dem Ziel der Weiterentwicklung der Tests selbst sowie des Feed-
backs, das Studierende durch die Tests erhalten.

Fokus Medienkompetenzen Studierender

Auch hier stehen die Studierenden im Mittelpunkt, jedoch mit Fokus auf studentische
Kompetenzen sowie deren Forderung. In allen Beitrigen werden Vorhaben fokussiert,
die das Ziel haben, bestimmte Kompetenzen, die in Verbindung zum digitalen Lehr-
und Lernraum stehen, hervorzuheben und zu férdern. Wihrend einerseits die Forde-
rung der Medienkompetenz generell dargestellt wird, steht andererseits ein bestimm-
tes Vorgehen zur Forderung der Lesekompetenz in der Diskussion. Am Beispiel des
Making bzw. der Nutzung von Makerspaces wird in zwei Beitrigen erortert, wie diese
die Forderung bestimmter Kompetenzen erméglichen.

In ihrem Beitrag Medienkompetenzforderung phaseniibergreifend gestalten — Ein
Good-Practice-Beispiel zum kollaborativen Arbeiten zwischen erster und zweiter Phase der
Lehrkriftebildung stellt Sarah Stumpf ein Seminarkonzept vor, welches auf Kompetenz-
férderung durch kollaborative Entwicklung didaktischer Konzepte und Reflexion der
Rahmenbedingungen abzielt. Sie fithrt die Konzeption und Durchfithrung des Semi-
nars aus und prisentiert entstandene Produkte.

Im Kurzbeitrag Kollaboratives Lesen und Annotieren — Ein Lehrformat fiir mehr Lese-
kompetenz?, der insbesondere auch durch Impulse des Formats des kollegialen Austau-
sches geprigt ist, prisentiert Rosalie SchneegaR erste Uberlegungen zur Frage, inwie-
weit kollaboratives Lesen und Annotieren zur Férderung der Lesekompetenz eingesetzt
werden konnen. Die Erforschung dieser Fragestellung wurde im Format eingehend dis-
kutiert und wird im Beitrag ausgefiihrt.

Ulrich Haase, Jan Vanvinkenroye und Kevin Konnerth untersuchen die Technolo-
gieakzeptanz von Lehramtsstudierenden in Makerspaces u. a. anhand der Fragen, welche
Faktoren zur beabsichtigten Nutzung von entsprechenden Riumen beitragen. Hierfiir
stellen sie eine Vorstudie vor, die das lernkonzeptuelle Begriffswissen fiir Making und
Makerspaces bei zukiinftigen Lehrpersonen fokussiert. Hierzu diskutieren sie die Er-
gebnisse ihrer Erhebung in diesem Beitrag.

Auch Jannis Hermann und Steffi Zander setzen sich in ihrem Beitrag Psychologie
zum Anfassen — Making an Hochschulen fiir innovative Lehr- und Lernformate mit dem
Potenzial des Making fiir Hochschulen auseinander. Anhand der Darstellung eines
Seminarkonzepts und erster empirischer Ergebnisse diskutieren der Autor und die
Autorin, inwiefern die Realisierung eines eigenen Prototypens mit 3-D-Druck zur For-
derung digitaler Kompetenzen aus Sicht der Studierenden beitrigt.

Reflexion der JMFH-Tagung

Im letzten Beitrag ziehen die Herausgeberinnen, die ebenso Teil des Tagungsteams der
JMFH 2022 waren, einen Riickblick auf und Riickschliisse aus einer reinen Onlinetagung.
Im Fokus steht die JMFH-Nachwuchstagung, die von Anfang an als ausschlieflich on-
line durchgefiihrte Tagung geplant und auch umgesetzt wurde. Es werden die einzel-
nen Elemente der Tagung ausgefithrt und Besonderheiten in der Umsetzung einer On-
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linetagung diskutiert, hierzu werden die Erfahrungen des Tagungsteams mit den
Evaluationsergebnissen zugrunde gelegt.
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Status quo und (Weiter-)Entwicklung —
Entstehung eines Rahmenmodells fiir
Handlungskompetenzen von Lehrkriften an
berufsbildenden Schulen im Umgang mit
Lernmanagementsystemen

JOHANNES SCHAFERS

Zusammenfassung

Lernmanagementsysteme sind keine technischen Neuheiten, sie werden jedoch seit
Anfang 2020 und somit seit Beginn der COVID-19-Pandemie aufgrund der einfachen
digitalen Verfiigbarkeit vermehrt im schulischen und universitiren Kontext eingesetzt.
U.a. Lehrkrifte des berufsbildenden Lehramts verfiigen dabei durch den Ad-hoc-Ein-
satz dieser Lernplattformen noch nicht automatisch sofort iiber die nétigen Medien-
kompetenzen, um mit diesen Softwaresystemen lernprozessorientiert umgehen zu
koénnen und sie sinnvoll im schulischen Kontext einzusetzen. Dieser Beitrag gibt daher
einen Einblick in medienpidagogische Strukturen, die anhand von bereits versftent-
lichten Medienkompetenzmodellen bestehen, und beschreibt zudem den bisherigen
Entstehungsprozess des darauf aufbauenden Rahmenmodells fiir Handlungskompeten-
zen von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lernmanagementsystemen,
welches zukiinftig in der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung eingesetzt werden kann.
Hierbei werden erste Forschungsergebnisse zusammengefasst sowie Weiterentwick-
lungsmdglichkeiten aufgezeigt.
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1  Einleitung

Nicht erst seit Beginn der COVID-19-Pandemie werden ganze gesellschaftliche Berei-
che, wie die schulischen und universitiren Lehrbereiche, verstirkt digitalisiert oder zu-
mindest digital angereichert und erleben seitdem einen verstirkten Digitalisierungs-
schub (vgl. Mufmann, Hardwig, Riethmiiller & Kl6tzer, 2021, S.241). Bei diesen
digitalen Anwendungen fungiert der Austausch des zumeist vorherigen analogen Me-
diums durch digitale Lerntechnologien nicht selten als direkter Werkzeugersatz, ohne
dass spezielle Funktionsverbesserungen iibernommen werden (vgl. Puentedura, 2015).
Die Anreicherung von Lernprozessen mit digitalen Hard- oder Softwarekomponenten
muss somit noch keine Ad-hoc-Verbesserung des alltiglichen Schulunterrichts sowie
der universitiren Lehre bedeuten. Dennoch hatte die plétzliche Umstellung der Pri-
senz- in Distanzlehre der Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des Schuljahrs 2020
sowie der Studierenden des Wintersemesters 2020/21 auch Einfluss auf die technischen
Anwendungen. Die Nutzung von digitalen Lernplattformen und somit insbesondere
von Lernmanagementsystemen (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018, S. 86 {f.) ge-
riet dabei zwangsweise schnell und im Unterschied zu den Schuljahren bzw. Semes-
tern zuvor (vgl. MuBmann etal., 2021, S.14), auch im internationalen Vergleich (vgl.
Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019, S. 218), in den Fokus der Schulen
und Hochschulen sowie deren Triger. Dabei wurden diese digitalen Systeme als best-
moglicher Losungsweg gekennzeichnet, ohne dass technische oder anwendungsspezifi-
sche Hintergriinde niher beleuchtet wurden. Zwar legte die Kultusministerkonferenz
(KMK) schon Ende 2016 mit ihrer Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK-Strategie
in der Fassung von 2017) bestimmte Kriterien und Moglichkeiten des Einsatzes dieser
Bildungsmanagementsysteme (ebd., S.46) vor, jedoch wurden diese aufgrund des bis
dahin reguliren Prisenzunterrichts bzw. der Prisenzlehre nur vereinzelt an Schulen
und Hochschulen betrachtet und mit einbezogen. Auch bundesweit durchgefiihrte For-
schungsprojekte, welche sich in erster Linie auf die personelle Ebene der Lehrenden
bezogen, zielten bislang eher auf die An- und Verwendung von Hardwaresystemen
bzw. digitalen Medien ab, wozu auch das Aufzeigen von Medienkompetenzen in dafiir
vorgesehenen Rahmenmodellen gehdrte (vgl. u.a. Becker etal., 2020; Kotzebue etal.,
2020), anstatt auch die dahinterliegende Software bzw. in diesem Fall Lernmanage-
mentsysteme in den Mittelpunkt zu setzen.

Aufgrund dieser Leerstelle gilt es niher zu erforschen, welche medientechnischen
und medienpiddagogischen Kompetenzen Lehrkrifte benétigen, um mit Lernmanage-
mentsystemen im schulischen Gebrauch umgehen und diese lernprozessorientiert ein-
setzen zu kénnen. Analog zur Einteilung beruflicher Handlungskompetenzen (vgl. u. a.
Klieme & Hartig, 2007) lassen sich die hierbei auszumachenden Medienkompetenzen in
medienpddagogische Handlungskompetenzbereiche einteilen, auf die dieser Beitrag einen
ersten Bezug nimmt. Zwar betrifft die Férderung der medientechnischen und medien-
pidagogischen Kompetenzen den gesamten Bildungsbereich sowohl an Schulen als
auch an Hochschulen, jedoch wird aufgrund des hinter diesem Beitrag stehenden For-
schungsvorhabens der Fokus des am Ende zu erstellenden Medienkompetenzmodells
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auf die Lehrkrifte der gewerblich-technischen Fachrichtungen des berufsbildenden
Lehramts gelegt. Die berufliche Handlungsorientierung steht besonders in diesem
Lehramtszweig im Mittelpunkt und lisst sich anhand dieser Fachrichtungen exempla-
risch darstellen. Hierzu wird in mehreren Teilarbeitspaketen ein Rahmenmodell fiir
Handlungskompetenzen von Lehrkrifien an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lern-
managementsystemen erarbeitet. Dieser Beitrag konzentriert sich auf die Darstellung des
Gesamtvorhabens und zeigt erste Ergebnisse des dahinterstehenden Rahmenmodells
auf, welches sich derzeit in einer Zwischenebene zwischen der theoretischen Analyse
durch die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster sowie den qualitativ leitfadenge-
stiitzten Interviews mit Lehrkriften des berufsbildenden Lehramts befindet.

2  Anndherung und Entstehung iibergeordneter
Medienkompetenzmodelle

Die Forderung der Medienkompetenz bei Lehrkriften steht besonders im Fokus der
Kultusministerien der Linder. Beispielsweise sind im Bundesland Niedersachsen die
Lehrkrifte nach ihrem 18-monatigen Vorbereitungsdienst dazu angehalten, Fort- und
Weiterbildungen zur Weiterentwicklung ihrer Medienkompetenz zu besuchen, um
den Erhalt ihrer Unterrichtsbefdhigung zu sichern (vgl. Niedersichsisches Kultus-
ministerium, o.].). Ebenso sollen im Sinne der Kultusministerkonferenz alle Lehr-
krifte iiber ,[...] allgemeine Medienkompetenzen verfiigen und in ihren fachlichen Zu-
stindigkeiten zugleich ,Medienexperten‘ werden“ (KMK, 2016, S.24f.). Es ist daher
anzunehmen, dass sich Lehrkrifte durch den Einsatz digitaler Systeme und — insbe-
sondere in der jiingeren Vergangenheit — der vielfach verwendeten Lernmanagement-
systeme, nicht erst seit der COVID-19-Pandemie, eine verstirkte medientechnische
Unterstiitzung fiir ihren Unterricht erhoffen und daher auf die medienpidagogischen
Anwendungsmoglichkeiten zuriickgreifen (vgl. Arnold etal., 2018, S. 86 ff.). Perspekti-
visch bieten diese digitalen Systeme den Lehrkriften Unterstiitzung auf drei Medien-
kompetenzebenen: (1) sachgerecht und informatisch, (2) lernprozessunterstiitzend
und medienpidagogisch, (3) fachgerecht und fachdidaktisch (vgl. Ackeren etal., 2019,
S.107f.). Das Begriffsverstindnis der Medienkompetenz ist jedoch hierbei umstritten
und es bestehen unterschiedliche Auffassungen und Definitionsansitze eines zu-
grunde liegenden Kompetenzbegriffs (vgl. u.a. Baacke, 1996, S.120; Blomeke, 2003,
S.233; Treumann, Baacke, Haacke, Hugger & Vollbrecht, 2002). Um auf eine ganzheit-
liche Kompetenzdefinition zurtickzugreifen, wird in diesem Beitrag auf die Grundlage
nach Weinert (2001) Bezug genommen, der auf Basis des Zusammenhangs zwischen
Wahrnehmung, Wissen und Erkenntnis hierbei einer kognitionspsychologischen Be-
griffstradition folgt und so Kompetenzen als

,[-..] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (ebd., S. 27),
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definiert. Aufbauend auf dem Kompetenzverstindnis nach Weinert kann Medienkom-
petenz in diesem Sinne als Fahigkeit und Fertigkeit zum Problemlésen und zum Um-
gang mit elektronischen und multimedialen Informationssystemen verstanden wer-
den. Dieses Begriffsverstindnis trifft ebenfalls auf Lernmanagementsysteme zu,
weshalb das Kompetenzverstindnis nach Weinert in dem weiteren Verlauf dieses Bei-
trags als Basis rund um die Definition von (Medien-)Kompetenz hinzugezogen wird. Da
es sich jedoch bei einem Lernmanagementsystem um ein anwendungsbezogenes digi-
tales System handelt, wird im weiteren Verlauf der Begrift der Handlungskompetenzen
im Umgang mit Lernmanagementsystemen benutzt. Die Rolle des professionellen Han-
delns als Lehrkraft, die das reale und erfolgreiche Handeln und auch Losen von Proble-
men beinhaltet, bestimmt weiterhin die Lehrkriftebildung (vgl. Konig, 2014, S.20f)). In
diesem Kontext ist dabei stets die berufliche Handlungsorientierung mitzudenken, was
sich durch die bereits erwidhnten verschiedenen Perspektiven auf den Unterricht be-
merkbar macht. So setzt sich die berufliche Handlungskompetenz neben der Fach-,
Human- und Sozialkompetenz auch durch die dazwischenliegende Lern-, Methoden-
und Kommunikativenkompetenz zusammen (vgl. Klieme & Hartig, 2007). Das Profes-
sionswissen lisst sich somit zusammenfassend aus dem Kénnen, Tun und Wollen ver-
einen und in diesem medienpidagogischen Kontext mitdenken (Baumert & Kunter,
2006).

FEin zusammenfassendes Modell, welches das Professionswissen von Lehrkriften
in drei Wissensbereiche einteilt, ist das TPACK-Modell. Der Name steht dabei fiir das
darin enthaltene technologisch-piddagogisch-inhaltsbezogene Wissensgeflecht, engl.
Technological Pedagogical Content Knowledge — kurz TPCK (Mishra & Koehler, 2006)
bzw. TPACK (Thompson & Mishra, 2007-2008) —, welches die Erweiterung des nach
Shulman entwickelten theoretischen Konzeptes des pidagogischen Inhaltswissens,
engl. Pedagogical Content Knowledge — kurz PCK (Shulman, 1986, 1987) — darstellt. Nach
dieser Grundidee von Shulman wurden die vormals getrennt betrachteten Wissensbe-
reiche, des fachwissenschaftlichen Wissens und des pidagogischen Wissens von Lehr-
kriften, enger in dem Pedagogical Content Knowledge miteinander verbunden, anstatt
diese als vollstindig getrennte und einzelne Bereiche zu betrachten. Fiir Shulman
stand hierbei besonders die professionelle Handlungsfihigkeit der Lehrkrifte im Zen-
trum sowie deren Uberschneidungspunkte, welche sich wiederum aus den Uberlap-
pungen der Wissensbereiche ergeben. Diese Uberlappungsbereiche sind im deutsch-
sprachigen Raum und wie schon erwihnt besser bekannt als Professionswissen von
Lehrkriften (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und somit darunter zu verstehen. Fiir die
ganzheitliche Foérderung der Medienkompetenzen der Lehrkrifte in der beruflichen
Lehrkriftebildung miissen die verschiedenen Einzelkompetenzen analytisch definiert
werden, aus denen sich die professionellen medienbezogenen Handlungskompeten-
zen zusammensetzen, um das dahinterliegende anzustrebende Lehrkriftewissen auf-
zuzeigen und transparent zu machen. So wird in dem fiir diesen Beitrag zugrunde
liegenden Forschungsvorhaben das TPACK-Modell nach Mishra und Koehler als sinn-
stiftende Einteilung der verschiedenen medienpidagogischen Wissensdominen und
mediendidaktischer Zusammenhang zwischen Inhalten, Methoden und Technologien
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verwendet. Das inhaltliche Wissen steht hierbei fiir das Fachwissen und damit die spe-
zifische Zuordnung des Wissens iiber Prozeduren. Methodisches und somit pidagogi-
sches Wissen ist wesentlich, um die Prozesse und Methoden im Unterricht zu gestal-
ten. Schlielich ist unter dem letzten Bereich das Wissen tiber technische Medien zu
verstehen. Jeder einzelne Bereich dieses anzuwendenden Wissensgeflechts ergibt
durch seine Uberlappungsbereiche weitere Wissensbereiche, welche durch ihre Be-
zlige zwar unterschiedliche Bereiche ansprechen, jedoch durch ihre Schnittmengen
und Gemeinsamkeiten die professionelle medienpidagogische Handlungskompetenz
von Lehrkriften abbilden (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 469 {f.).

Auch wenn sich bereits erste Grundlagen bis in die 1970er-Jahre zuriickverfolgen
lassen, stellt die konzeptionelle Aufarbeitung und Zusammenstellung der Medienkom-
petenzen von Lehrenden in der Europiischen Union einen eher jingeren Themenbe-
reich dar. So verdffentlichte die Europiische Union 2017, aufbauend auf dem euro-
paischen Kompetenzrahmen fiir Blirgerinnen und Biirger DigComp 2.1 (Carretero,
Vuorikari & Punie, 2017), den DigCompEdu (Redecker, 2017), einen weiteren europi-
ischen Kompetenzrahmen bezogen auf Lehrende. Dabei gilt das DigCompEdu-Modell
als grundlegender Bezugsrahmen fiir Entwicklerinnen und Entwickler verschiedenster
Kompetenzmodelle innerhalb der EU in der allgemeinen und beruflichen Bildung, der
sonderpidagogischen Bildung und in nicht formalen Lernumgebungen. Zudem basiert
der Kompetenzrahmen auf der seitens der gemeinsamen Forschungsstelle der Europi-
ischen Kommission (JRC) im Auftrag der Generaldirektion Bildung, Jugend, Sport und
Kultur (GD EAC) geleisteten Arbeit (vgl. ebd.). Der DigCompEdu, welcher durch Rede-
cker und Punie fuir das Goethe-Institut e. V. (2019) tibersetzt wurde, lisst sich in drei
Kompetenzbereiche erweiterter Kompetenzzugehorigkeit einordnen: , Berufliche Kom-
petenzen von Lehrenden®, ,Padagogische und didaktische Kompetenzen von Lehren-
den“ sowie , Allgemeine Kompetenzen von Lehrenden (ebd., S.13). Hierzu zihlen ins-
gesamt 22 Kompetenzen von Lehrenden fiir die eigene praxisnahe Titigkeit mit
digitalen Technologien, welche sich auf insgesamt sechs Hauptbereiche aufteilen las-
sen. Betrachtet man die hier aufgezihlten Hauptbereiche sowie deren Unterbereiche
genauer, wird deutlich, dass diese ein tibergreifendes Geflecht darstellen, dessen
Schnittstellen es zu kombinieren gilt. Ziel des weit gefassten Modells ist es somit auch,
die europidischen Lehrenden zur kritischen und kreativen Nutzung digitaler Medien
anzuregen und somit zu miindigen Lehrenden aus- und weiterzubilden. Im Fokus des
Progressionsmodells stehen jedoch die Lehrenden und deren Weiterentwicklung sowie
die damit verbundene Selbstbewertung der eigenen Medienkompetenz. Dabei bedient
man sich eines stufenhaften Einteilungsschemas bzw. einer Kompetenzstufung der
Lehrenden, was in der folgenden Tabelle niher dargestellt wird.
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Tabelle 1: DigCompEdu-Kompetenzprogressionsmodell (vgl. Redecker & Punie, 2019, S. 26)

Niveaubenennung: Niveaubeschreibung:

Einsteigerinnen und Einsteiger (A1) | Angleichung neuer Informationen und Entwicklung grundlegender
digitaler Praktiken

Entdeckerinnen und Entdecker (A2)

Insiderinnen und Insider (B1) Anwendung, Ausweitung und Strukturierung digitaler Praktiken

Expertinnen und Experten (B2)

Leaderinnen und Leader (C1) Weitergabe des eigenen Wissens, kritische Hinterfragung be-
stehender sowie Entwicklung neuer Praktiken

Vorreiterinnen und Vorreiter (C2)

Im deutschen Bildungssystem werden Medienkompetenzen u. a. von Lehrenden insbe-
sondere seit Ende 2016 durch die Bildungsstrategie: ,Bildung in der digitalen Welt“
(KMK, 2016) der Kultusministerkonferenz zusammengefasst aufgezeigt. So lassen sich
verschiedenste Kompetenzbereiche innerhalb der Bildungsstrategie ausfindig machen,
mit der die Lehrenden in der Lage sein sollen, u. a. digitale Medien, Instrumente und
digitale (Software-)Systeme zielgerichtet einzusetzen. Die unterschiedlichen Kompe-
tenzbereiche der Medienkompetenz sind in diesem beschreibenden Modell z. T. deut-
lich hervorgehoben. So wird zu Anfang der Auflistung Bezug zum Umgang mit Lern-
managementsystemen im schulischen Gebrauch genommen. Hierbei wird auf die
Medienkompetenz im Umgang ,[...] mit technischen Geriten, Programmen, Lern- und
Arbeitsplattformen etc.“ (ebd., S. 26) abgezielt, welche es zu fordern und weiterzuentwi-
ckeln gilt. Ebenso wird darin von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Riumen ge-
sprochen, welche jedoch nicht zwingend mit Lernmanagementsystemen gleichzuset-
zen sind (vgl. ebd., S. 26 {f.). Im weiteren Verlauf der Bildungsstrategie werden , digitale
Lernumgebungen® und deren , onlinegestiitzte Tools“ benannt, mit denen ein verstirk-
tes digital gestitztes Lernen und Lehren moglich ist (vgl. ebd., S. 56 f.). Neben Begriffs-
bedeutungen wie dem ,E-Government“ werden darin beispielhaft Softwarelésungen
wie , Bildungsmanagementsysteme* bzw. , Schulverwaltungssoftware“ benannt und er-
ldutert, welche einer Begriffsdefinition im Sinne der Lernmanagementsysteme nahe-
kommen und hierbei Ahnlichkeiten mit Internetseiten und den dahinterstehenden
Content Management Systemen aufzeigen (ebd., S.46f.). Hier wird auch von den verin-
derten Anforderungen an die Kompetenzen der Lehrenden gesprochen. Somit stellt die
KMK-Strategie eine weitere wichtige Grundlage der Beschreibung um die verschiede-
nen Kompetenzbereiche rund um den Begriff der Medienkompetenz dar.
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3  Entstehungsprozess eines Rahmenmodells fiir
Handlungskompetenzen von Lehrkriften an
berufsbildenden Schulen im Umgang mit
Lernmanagementsystemen

Aufgrund des beschriebenen und noch nicht vollstindig ergriindeten medienpidagogi-
schen Hintergrunds sowie der bisherigen begrenzten empirischen Untersuchungen —
speziell fiir dieses Teilthemengebiet — folgt das in diesem Beitrag vorgestellte For-
schungsvorhaben einem ausschlielich qualitativen Forschungsdesign. Durch diesen
Hintergrund lisst sich das zugrunde liegende methodische Vorgehen niher erfassen
und der Entstehungsprozess eines somit neu zu konstruierenden Medienkompetenz-
modells nachvollziehbarer abbilden. Fiir ein kreierendes und zunehmend weiterzuent-
wickelndes Rahmenmodell fiir Handlungskompetenzen wurde, mithilfe einer Literatur-
und Dokumentenanalyse nach Lamnek und Krell (2016, S.472), medienbezogene und
medienpidagogische Fachliteratur nach solchen Kompetenzbereichen untersucht.
Diese erste grundlegende Erarbeitung stellt den Ausgangspunkt fiir das zu entwi-
ckelnde Rahmenmodell fiir Handlungskompetenzen dar, worauf weitere Erginzungen
und Erweiterungen aufbauen. Durch die anschliefRende Analyse des zugrunde liegen-
den Modells und die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster samt Kompetenzstufen
nach Dreyfus und Dreyfus (1987, S.41{t.) wurde eine grundlegende theoretische Basis
geschaffen, welche die individuelle Kompetenzeinschitzung jeder Lehrkraft zulidsst,
welche sich dann im Rahmenmodell verorten lisst. Zur besseren Einteilung und Verste-
tigung der Kompetenzstufen wurde dieses Kompetenzraster gewihlt, welches eine Ein-
sortierung der verschiedenen Kompetenzbereiche auf insgesamt fiinf Expertisestufen
beinhaltet. Um das Modell durch einen fachbezogenen Schwerpunkt fiir die Verortung
an berufsbildenden Schulen zu erginzen, werden Befragungen von Lehrkriften der
gewerblich-technischen Fachrichtungen als Grundlage dienen. Dabei wird die Metho-
dik der leitfadengestiitzten Experteninterviews nach Gliser und Laudel (2010) genutzt
und mithilfe der Auswertungsergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse weiterent-
wickelt. Bedient wird sich hierbei der durchmischenden deduktiv-induktiven Katego-
rienbildung nach Kuckartz (2018) und Mayring (2015), wodurch das vorliegende Modell
weiter spezifiziert werden kann. Dies beinhaltet sowohl inhaltliche Erginzungen als
auch Verinderungen der Gesamtform, sofern dies notwendig ist. Die hierbei ermittel-
ten Ergebnisse fliefRen speziell aus anwendungs- und inhaltsbezogener, medienpidago-
gischer und fachdidaktischer Lehrkriftesicht in das zu finalisierende Rahmenmodell
fur Handlungskompetenzen mit ein. Abschlieflend wird auf Basis des entwickelten Mo-
dells eine Handlungsempfehlung fiir Lehrkriftebildungseinrichtungen entwickelt, die
sich besonders an die dritte Phase der beruflichen Lehrkriftebildung richtet. Zum bes-
seren Verstindnis der einzelnen Teilarbeitspakete werden diese nun gekiirzt vorge-
stellt.

Mit Blick auf die Handlungskompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsyste-
men konnen diese dem , technologischen (TK)“ und , pidagogischen Wissensbereichen
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(PK)“ nach Mishra und Koehler (2006) sowie der Schnittstelle des ,technologisch-pida-
gogische Wissens (TPK)“ zugeordnet werden (vgl. Harris & Hofer, 2011, S. 211{f)). Letz-
terer Kompetenzbereich bezieht sich besonders auf den Umgang und Einsatz digitaler
Medien, digitaler Instrumente und digitaler Systeme, womit ebenfalls die Handlungs-
kompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsystemen gemeint sind. Durch eine
vielseitige Adaption und Weiterentwicklung des TPACK-Modells konnten insbeson-
dere im Laufe der letzten Jahre dhnliche Kompetenzmodelle fiir Medienkompetenzen
im internationalen, aber auch europiischen und deutschen Bildungsbereich abgeleitet
werden. Innerhalb dieses theoretischen Untersuchungsabschnitts der Dokumenten-
analyse (Lamnek & Krell, 2016) sollten die zu betrachtenden Medienkompetenzmodelle
aufgrund des dualen Berufsbildungssystems aus dem deutschsprachigen Raum stam-
men und mit Bezug auf die Aktualitit und mit Blick auf die in der Bundesrepublik
Deutschland vielseits verwendete und vorbildhafte KMK-Strategie , Bildung in der digi-
talen Welt“ (2016) nicht vor Ende 2016 erschienen sein. Hierbei wurden nur aktuelle
Medienkompetenzmodelle mit dem Verweis oder der enthaltenen Beschreibung von
Medienkompetenzen oder medienpiddagogischen Kompetenzen im Umgang mit digi-
talen Systemen beriicksichtigt. Des Weiteren fand eine Eingrenzung des durchgefiihr-
ten Auswahlverfahrens nach Schaper (2009) statt. Durch eine Literaturanalyse von be-
stehenden Medienkompetenzmodellen, die einen breiten und umfassenden Inhalt zu
medienpidagogischen Kompetenzen umfassen, konnten schliefllich zehn Modelle aus
dem allgemein-lehrkriftebildenden, fachgebundenen und betrieblichen Kontext ausfin-
dig gemacht werden, die den Anspriichen und Kriterien an solche Medienkompetenz-
modelle gerecht werden:

Allgemein-lehrkriftebildender Kontext:

— Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016)

— DigCompEdu (Redeker, 2017)

— Lehrkrifte in der digitalisierten Welt — Orientierungsrahmen fiir Lehrerausbil-
dung und Lehrerfortbildung in NRW (Eickelmann, 2020)

— UDE-Modell - Ein integratives Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen
fiir die Lehramtsausbildung (Beifwenger et al., 2020)

— Kernkompetenzen von Lehrkriften fiir das Unterrichten in einer digitalisierten
Welt (DCB, 2017)

Fachgebundener Kontext:
— DiKoLAN - Digitale Kompetenzen fiir das Lehramt in den Naturwissenschaften
(Becker etal., 2020)
— GeRRI - Gemeinsamer Referenzrahmen Informatik (Rchner et al., 2020)

Betrieblicher Kontext:

— MEKWEP - Medienpidagogische Kompetenz des beruflichen Weiterbildungs-
personals zur Unterstiitzung des Einsatzes digitaler Medien in formalen, non-
formalen und informellen Lernsettings (Rohs, Rott, Schmidt-Hertha & Bolten,
2017)
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— DiMBA - Digitale Medien in der Berufsbildung — Medienaneignung und Medien-
nutzung in der Alltagspraxis von betrieblichem Ausbildungspersonal (Hértel,
Briiggemann, Sander, Breiter, Howe & Kupfer, 2017)

Somit lief3en sich in einer theoretischen Aufarbeitung der benannten Modelle vielzih-
lige medienpiddagogische Handlungskompetenzbereiche ausfindig machen, die es
weiter zu analysieren und zu sortieren galt.

Die verschiedenen Handlungskompetenzen wurden weiter analysiert, zusam-
mengefasst und in die drei (ibergeordneten Handlungskompetenzbereiche einsortiert.
Die hierbei eingesetzte vermischte qualitative Inhaltsanalyse der wiederholenden und
teilschrittindernden Vorgehensweisen nach Kuckartz (2018) und Mayring (2016)
brachte die erste aufbauende Struktur eines Modells hervor, die es im weiteren For-
schungsverlauf, u.a. mit der Befragung und Einschitzung von Lehrkriften, zu unter-
suchen gilt. Hinzugezogen wurde das flinfteilige Kompetenzstufenmodell nach Drey-
fus und Dreyfus (1987), welches die Expertise der Lehrkrifte in die Stufen ,Neuling®
(1), ,Fortgeschrittene(r) Anfinger(in)“ (2), ,Kompetente(r)“ (3), ,Gewandte(r)“ (4) und
,Expertin/Experte” (5) unterteilt (vgl. ebd., S.41ff.). Beginnend mit den Neulingen ver-
fuigen diese ausschlieflich tiber theoretisch hergeleitetes Wissen der zu nutzenden di-
gitalen Softwaresysteme, was auch ohne tiefere Erfahrungen mit den Lernmanage-
mentsystemen moglich ist. Fortgeschrittene Anfingerinnen und Anfinger kénnen
ihre bereits ersten Erfahrungen sowie ihr theoretisches Wissen anwenden sowie kom-
binierend und gewinnbringend einbringen. Kompetente Lehrkrifte beziehen in die-
sem Verstindnis weitere Planungsschritte mit ein, die es ihnen erlauben, effizienter
und organisierter mit den Systemen zu arbeiten. Gewandte Lehrkrifte reagieren hin-
gegen eher spontan auf die auftretenden Situationen und beginnen bereits instinktiv
mit der Planung, wobei ihnen die Kombination aus allen Wissens- und Fertigkeitsres-
sourcen hilft. Expertinnen und Experten gehen noch einen Schritt weiter und arbeiten
situativ sowie automatisiert, wobei thnen keine genauen Regelungen bewusst werden
(vgl. ebd.).

Um das bis hierhin erstellte Rahmenmodell fir Handlungskompetenzen, dessen
Ergebnisse in Kapitel vier zu sehen sind, mit den darin aufgezeigten Handlungskom-
petenzbereichen auch empirisch im Feld und somit in der Praxis in den berufsbilden-
den Schulen abzugleichen, sind qualitative leitfadengestiitzte Interviews nach Gliser &
Laudel (2010, S.111) mit Lehrkriften an berufsbildenden Schulen geplant, die mit dem
Einsatz und Umgang von Lernmanagementsystemen vertraut sind, diese seit mehre-
ren Jahren im schulischen Gebrauch einsetzen und so auf eine lange Berufserfahrung
mit diesen digitalen Systemen zuriickgreifen kénnen. Uber einen zuvor ausgearbeite-
ten und mithilfe eines vorigen Pre-Tests tiberpriiften Interviewleitfadens werden die
zu befragenden Lehrkrifte nach ihrer Meinung, ihrem Wissen, aber vor allem nach
ihren anwendungsbezogenen Erfahrungen mit den Lernmanagementsystemen im
schulischen Gebrauch befragt. Die Ergebnisse aus den Interviews werden dann an-
schliefend qualitativ weiter analysiert und dhnlich der Dokumentenanalyse aufgear-
beitet. Dies geschieht ebenfalls mit einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
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(2018) und Mayring (2015), durch die das Rahmenmodell fir Handlungskompetenzen
final ausgearbeitet wird.

Letztlich schlieit die Untersuchung mit einer Ableitung und Abgabe einer Hand-
lungsempfehlung fiir die berufliche Lehrkriftebildung ab. So kann das dann vorlie-
gende Modell als medienpidagogischer Leitfaden mit in die Lehrkriftefortbildung
einbezogen werden, wobei es nicht als {ibergeordnetes Ziel gilt, alle Lehrkrifte zu Exper-
tinnen und Experten fortzubilden. Vielmehr soll dieses Medienkompetenzmodell als
Selbsteinschitzungswerkzeug innerhalb der Lehrkriftebildung im berufsbildenden
Lehramtsbereich wahrgenommen werden und Potenziale sowie Moglichkeiten aufzei-
gen, die an den berufsbildenden Schulen verorteten Lernmanagementsysteme noch
vielfiltiger und lernprozessunterstiitzender einzusetzen.

Aktuell befindet sich, wie schon eingangs erwihnt, das zugrunde liegende For-
schungsvorhaben durch die Weiterentwicklung zum Kompetenzraster sowie die quali-
tativen leitfadengestiitzten Interviews mit Lehrkriften des berufsbildenden Lehramts
in einer Zwischenebene der theoretischen Analyse. Dieser Zwischenstand mit seinen
bisherigen Ergebnissen lisst sich im nichsten Kapitel zu einem ersten Medienkompe-
tenzmodell zusammenfiigen.

4  Aktuelle Untersuchungsergebnisse zum MeFIH-Modell -
Medienpddagogisch-Fachdidaktisch-Informatische
Handlungskompetenzen

Der vorausgegangene Entstehungsprozess des zu entwickelnden Rahmenmodells fiir
Handlungskompetenzen zeigt den Weg auf, den es braucht, solch ein Modell theore-
tisch aufzusetzen und empirisch abzugleichen sowie in einem stindigen Weiterent-
wicklungsprozess aufzuarbeiten. Auf Basis der verschiedenen Sichtweisen und Dimen-
sionen, aber vor allem durch den Einfluss des TPACK-Modells (vgl. Mishra & Koehler,
2006) und dessen Uberlappungsbereiche lassen sich insbesondere vier Schwerpunktbe-
reiche festhalten, die in diesem Medienkompetenzmodell {ibergeordnete Bereiche fiir
die Handlungskompetenzen von Lehrkriften im Umgang mit Lernmanagementsyste-
men darstellen. Dies ist zum einen das technologische Wissen, was in diesem Modell
als Informatische Handlungskompetenzen (IH) festzuhalten ist. Dies beinhaltet die Fihig-
keiten und Fertigkeiten der Lehrkrifte, mit den Lernmanagementsystemen informa-
tionstechnisch versiert umgehen zu kénnen. Des Weiteren ldsst sich das technologisch-
pidagogische Wissen ausfindig machen, welches als Medienpidagogische Handlungs-
kompetenzen (MH) in dem Modell zu verorten ist. Dieser Bereich setzt den Fokus auf
die padagogischen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Lehrkrifte im Umgang mit den zu
benutzenden Lernmanagementsystemen sowie beispielsweise die Kommunikation
und Organisation darin. Den dritten Bereich kennzeichnen die Fachdidaktischen Hand-
lungskompetenzen (FH), die sich vormals im urspriinglichen TPACK-Modell als techno-
logisch-inhaltliches Wissen auswiesen. In diesem Bereich lassen sich die fachdidak-
tischen Fahigkeiten und Fertigkeiten wie die fachrelevante Gestaltung der Lerninhalte
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durch die Lehrkrifte im Umgang mit den zu benutzenden Lernmanagementsystemen
aufzeigen. Ein letzter Bereich stellt das technologisch-piddagogisch-inhaltliche Wissen
dar, das in diesem Kontext als Medienpidagogisch-Fachdidaktisch-Informatische Hand-
lungskompetenzen (MFIH) alle Bereiche beinhaltet und so als eine Art duflerer Rahmen
um das Modell zu verstehen ist. Bei der Erstellung des Modells wurde jedoch auch deut-
lich, dass allein diese {ibergeordneten Bereiche nicht fiir eine fundamentale Férderung
der Handlungskompetenzen von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen im Umgang
mit Lernmanagementsystemen ausreichen. So braucht es grundlegende Basismedien-
kompetenzen, die einen Umgang mit digitalen Medien und Systemen sicherstellen, da-
mit auf diesem Basiswissen aufgebaut werden kann. Des Weiteren wurde das vorlie-
gende Modell mit einem Zwei-Achsensystem verstirkt, auf dem sich die Sichtweisen
der Handlungskompetenzen aufzeigen lassen sowie die Kompetenzstufen einzuord-
nen sind. Dabei reicht die Sichtweise auf die Handlungskompetenzen von den allge-
mein-technischen Handlungskompetenzen, wozu sich eher die informatischen Hand-
lungskompetenzen zihlen lassen, bis hin zu den fachspezifischen Handlungskompe-
tenzen, wozu sich eher die fachdidaktischen Handlungskompetenzen zihlen lassen.
Durch den strukturellen Aufbau der derzeit insgesamt 13 Unterkompetenzbereiche, die
in diesem Beitrag nicht vertiefend betrachtet und weiter aufgearbeitet werden, lassen
sich diese neben den tibergeordneten Handlungskompetenzbereichen auch einzelnen
Kompetenzstufen zuordnen. Dennoch ist zu beachten, dass sich diese in den jeweiligen

MeFIH-Modell -
Medienpidagogisch-Fachdidaktisch-Informatische Handlungskompetenzen
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Gewandte/r
Medien-
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g Kompetente/r kompetenzen kompetenzen kompetenzen
7] (IH) (MH) (FH)
=%
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o
~z
Fortgeschrittene/r
Anfingerfin
Neuling Basismedienkompetenzen (BM)
Allgemein-technische ’ Fachspezifische

Handlungskompetenzen Handlungskompetenzen

Abbildung 1: MeFIH-Modell - Medienpidagogisch-Fachdidaktisch-Informatische Handlungskompetenzen
von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen im Umgang mit Lernmanagementsystemen (eigene Darstel-

lung)
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Bereichen je nach Erfahrungen, Vorwissen und Vorkenntnissen der Lehrkrifte unter-
schiedlich stark ausprigen koénnen. So konnen Lehrkrifte im Bereich der informati-
schen Handlungskompetenzen bereits hohere Fertigkeiten und Fahigkeiten auf einer
Stufe eines/einer Gewandten aufweisen, wohingegen sie im Bereich der medienpidago-
gischen Handlungskompetenz niedrige Fertigkeiten und Fihigkeiten auf einer Stufe
von Fortgeschrittenen Anftingerinnen und Anfingern aufzeigen. Gleichzeitig lisst sich
hiermit ein mogliches schwerpunktartiges Forderpotenzial der Lehrkrifte abbilden,
welches es besonders zu fokussieren gilt. Wie bereits erwihnt, gliedert sich das Modell
insbesondere in die tibergeordneten Handlungskompetenzbereiche der medienpéda-
gogisch-fachdidaktisch-informatischen Handlungskompetenzen (MFIH), weshalb das
Modell den Namen MeFIH-Modell erhielt und in der Abbildung 1 aus der ibergeordne-
ten Perspektive dargestellt ist.

5 Resiimee und Ausblick

Das in diesem Beitrag dargestellte Rahmenmodell fir Handlungskompetenzen vereint
einige herausstechende Medienkompetenzmodelle der vergangenen jiingeren Jahre
auf internationaler, europiischer und insbesondere deutschsprachiger Ebene. Zudem
ergibt erst die Kombination aus den drei Kompetenzdimensionen der informatischen,
medienpddagogischen und fachdidaktischen Handlungskompetenzen sowie aufbauend
auf den grundlegenden Basismedienkompetenzen das entwickelte MeFIH-Modell. Auch
wenn bereits eine erste Strukturierung der Unterkompetenzbereiche in die einzelnen
iibergeordneten Bereiche sowie die damit verbundenen Kompetenzstufen vorgenom-
men wurde, bedarf die bisherige rein theoretische Aufarbeitung einer empirischen
fachrichtungsbezogenen Vertiefung und Weiterentwicklung mithilfe der angesetzten
Interviews von gewerblich-technischen Lehrkriften an berufsbildenden Schulen. In
diesen leitfadengestiitzten Experteninterviews wird erhoben, welche Handlungskompe-
tenzen die Lehrkrifte fiir den Umgang mit Lernmanagementsystemen fiir wichtig er-
achten und inwiefern die Systeme bereits im schulischen Gebrauch eingesetzt wurden
und werden. Hierbei werden die Ergebnisse separat anhand der qualitativen Inhaltsana-
lyse und der deduktiv-induktiven Kategorienbildung herausgezogen und im Anschluss
weiter in Kombination mit dem bestehenden Modell betrachtet sowie ein- bzw. aufgear-
beitet. Auch wenn mit der Ableitung einer Handlungsempfehlung fiir die dritte Phase
der Lehrkriftebildung diese Forschungsarbeit abgeschlossen wird, so kénnen sich da-
riiber hinaus Entwicklungsperspektiven fiir die weitere praktische Aufarbeitung des
Modells ergeben. Eine Moglichkeit ist es, das entwickelte MeFITH-Modell mithilfe eines
digitalen Testsystems zu einem Selbstlernmodul zur Férderung der eigenen Hand-
lungskompetenzen im Umgang mit Lernmanagementsystemen anhand von anwend-
baren Praxisbeispielen weiterzuentwickeln. Schliefllich kénnen auch weitere Lehrkrifte
sowie Lehrende z.B. an den Hochschulen einbezogen werden, wodurch das Modell
ebenfalls im Hochschulkontext sowie in anderen 6ffentlichen Bildungsbereichen einge-
bracht werden konnte, auch wenn dies einer allgemeinen Uberarbeitung bedarf.
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Zur Praxisrelevanz von Kompetenzmodellen zur
berufsbezogenen digitalen Kompetenz
(Hochschul-)Lehrender

CLARISSA LACHMANN

Zusammenfassung

Die Forderung der digitalen Kompetenzen von Lernenden an deutschen Schulen be-
schiftigt derzeitig viele Akteur:innen aus der Politik, Forschung und Wirtschaft. Dabei
wird auch immer wieder die Notwendigkeit digital kompetenter Lehrkrifte betont, wel-
che die Lehrkriftebildung hervorbringen soll. Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der
digitalen Kompetenz von Hochschullehrenden in der Lehrerbildung und zeigt dabei
zwei Forschungsliicken auf. Zum einen die digitale Kompetenz Hochschullehrender
in Deutschland; zum anderen die Praxisrelevanz der digitalen Kompetenzen in ein-
schligigen Kompetenzmodellen.
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1  Digitale Kompetenz als Grundkompetenz

Mittlerweile ist es nahezu unumstritten, dass digitale Kompetenzen zu den Grund-
voraussetzungen einer aktiven Teilhabe in unserer modernen Welt gehtren. Laut dem
Rat der Europiischen Union gehort Digitale Kompetenz zu den Schliisselkompetenzen fiir
lebenslanges Lernen. Sie ,umfasst die sichere, kritische und verantwortungsvolle Nut-
zung von und Auseinandersetzung mit digitalen Technologien fiir die allgemeine und
berufliche Bildung, die Arbeit und die Teilhabe an der Gesellschaft“ (Rat der Europi-
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ischen Union, C 189/09). Im Europdischen Referenzrahmen fiir digitale Kompetenzen
(DigComp) werden einzelne Kompetenzen benannt, die alle Biirgerinnen und Biirger
besitzen sollten (Carretero etal., 2017). Damit diese in Zukunft in Deutschland iiber
die entsprechenden digitalen Kompetenzen verfiigen, hat die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) die Férderung der digitalen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiiler
in allen Unterrichtsfichern zu einer Aufgabe aller Lehrkrifte an deutschen Schulen
gemacht (KMK, 2017). Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, miissen Lehrpersonen
selbst tiber gewisse berufsbezogene digitale Kompetenzen verfiigen, die tiber die allge-
meine digitale Kompetenz, wie sie beispielsweise im DigComp beschrieben wird, hi-
nausgehen (Eickelmann, 2017). Damit sichergestellt ist, dass angehende und praktizie-
rende Lehrkrifte diese berufsbezogenen digitalen Kompetenzen erwerben, hat die
KMK festgelegt, dass die Férderung digitaler Kompetenzen in allen Phasen der Lehr-
kriftebildung verankert werden soll (KMK, 2017).

11  Digitale Kompetenzen von Lernenden und Lehrenden an deutschen
Schulen

Die Ergebnisse der International Computer and Information Literacy Study 2018
(ICILS) machen deutlich, dass Deutschland insbesondere im internationalen Ver-
gleich bei der Vermittlung digitaler Kompetenzen noch einiges aufzuholen hat: So lag
Deutschland im internationalen Vergleich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Achtklisslerinnen und Achtklisslern, mit im Mittel 518 erreichten
Punkten, lediglich im Mittelfeld des Lindervergleichs (internationaler Mittelwert: 496)
(Eickemann etal., 2019, S.130). Auch die Lehramtsausbildung schneidet in dieser Hin-
sicht schlecht ab. So gaben nur 25,9 % der befragten Lehrkrifte aus Deutschland an,
dass sie im Rahmen der Lehramtsausbildung gelernt haben, wie man digitale Medien
nutzt — der internationale Mittelwert lag bei 47,5% (Drossel etal., 2019, S.223). An-
gehende Lehrpersonen scheinen also wihrend der Ausbildung nicht ausreichend auf
den berufsbezogenen Einsatz digitaler Medien vorbereitet zu werden — zu diesem
Schluss kommen auch andere Untersuchungen (z. B. Senkbeil et al., 2020). Angesichts
dessen scheint es nicht verwunderlich zu sein, dass sowohl Schiiler und Schiilerinnen
als auch Lehrkrifte ungentigende digitale Kompetenzen aufweisen (Eickelmann etal.,
2016; Silzer, 2021). Herzig und Martin (2018) stellen fest, dass es insgesamt an Lernge-
legenheiten wihrend des Lehramtsstudiums fehlt, bei denen digitale Kompetenzen er-
worben werden konnen. Da die Ausbildung als zentraler Pridikator fiir die Nutzungs-
hiufigkeit digitaler Medien im Unterricht angesehen wird (Drossel etal., 2019),
besteht dringender Handlungsbedarf.

1.2 Forschungsliicke im Bereich digitale Kompetenzen von
Hochschullehrenden

Gegenwirtige Studien beschiftigen sich hautsichlich mit den digitalen Kompetenzen

von Lernenden (an Schulen und Universititen) sowie angehenden und praktizieren-

den Schullehrkriften (Capparozza & Irle, 2020). Wie bereits ausgefiihrt, sind die Er-

gebnisse dieser Untersuchungen nicht zufriedenstellend. Es stellt sich u. a. die Frage,
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woran es liegt, dass angehende Lehrkrifte wihrend ihres Studiums nicht ausreichend
digitale Kompetenzen erwerben, um einen kompetenten berufsbezogenen Einsatz di-
gitaler Medien zu gewihrleisten. Der aktuelle Mangel an Veranstaltungen mit Gele-
genheiten zur Aneignung von Fihigkeiten, wie dem methodisch-didaktischen Einsatz
von digitalen Medien im Unterricht, an den Universititen, wie ihn Herzig und Martin
(2018) feststellen, kann sicherlich als eine Ursache betrachtet werden. Es ist jedoch
noch nicht geklart, worin dieser Mangel begriindet ist. Hier zeigt sich, dass in Deutsch-
land noch eine Forschungsliicke besteht. Ebenso lisst sich ein Desiderat fiir folgende
zentrale Personengruppe konstatieren: Hochschullehrende in der Lehrerbildung.
Diese spielen eine Schliisselrolle bei der Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf den
Einsatz digitaler Technologien im Unterricht. Sie sind zum einen wichtige Vorbilder
fuir die Lehramtsstudierenden und zum anderen ist ihre eigene digitale Kompetenz
ausschlaggebend bei der Forderung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium
(Tondeur et al., 2012). Es kann angenommen werden, dass der Mangel an Lerngelegen-
heiten wihrend des Lehramtsstudiums in fehlenden digitalen Kompetenzen seitens
der Hochschullehrenden begriindet liegen kann. Es besteht daher die Notwendigkeit,
dass Hochschullehrende und deren digitale Kompetenzen in den Blick genommen
werden. Denn bevor iiber die Schaffung von Veranstaltungen zur Férderung digitaler
Kompetenzen im Lehramtsstudium gesprochen werden kann, sollte geklart werden,
ob ausreichend kompetentes Personal an den Universititen vorhanden ist.

2  Kompetenzmodelle fiir die digitale Kompetenz
Lehrender

In der Vergangenheit wurden national sowie international verschiedenste Kompetenz-
modelle entwickelt, die digitale Kompetenzen beschreiben, die Lehrende fiir die Lehre
brauchen (z. B. Foulger et al., 2017; Redecker, 2017; Mishra & Koehler, 2006). Dabei gibt
es sowohl Modelle, die Kompetenzen speziell fiir Schullehrkrifte beschreiben, als auch
welche, die generell digitale Kompetenzen Lehrender, unabhingig der Bildungsein-
richtung, in den Blick nehmen. Selbst fiir die spezielle Personengruppe der Lehrenden
in der Lehrerbildung wurde bereits ein Kompetenzmodell (Foulger et al., 2017) entwi-
ckelt.

21  Zweck von Kompetenzmodellen

Solche Kompetenzmodelle beschreiben zunichst einmal einen Sollzustand. Sie kon-
nen aber auch dazu beitragen, Instrumente zur Messung des Istzustands zu entwi-
ckeln. Gleichzeitig knnen Kompetenzmodelle bei der Ableitung von Handlungsemp-
fehlungen helfen oder als Strukturierungshilfe von Mafinahmen, die vom Ist- in den
Sollzustand fithren sollen, eingesetzt werden. In einigen Beitrigen zu bestimmten
Kompetenzmodellen fiir die digitale Kompetenz Lehrender werden diese Einsatzzwe-
cke explizit mit aufgezihlt (z. B. Foulger et al., 2017). Inwieweit die Kompetenzmodelle
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in der Praxis tatsichlich fiir diese Zwecke genutzt werden, stellt ebenfalls eine For-
schungsliicke dar.

2.2 Forschungsliicke bei der Praxisrelevanz

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen ist ein langer Prozess, der auf verschiede-
nen Wegen zustande kommen kann: So kénnen Kompetenzmodelle aus der Theorie
abgeleitet oder empirisch relevante Kompetenzen ermittelt werden.

Gerade bei den aus der Theorie abgeleiteten Kompetenzmodellen stellt sich die
Frage, wie praxisrelevant die einzelnen Kompetenzen tatsichlich sind. Die Praxisrele-
vanz einzelner Kompetenzen der Kompetenzmodelle zu erfassen, ist wichtig, da nur
so entsprechende Anpassungen bei der Bewertung von Istzustinden und bei Mafinah-
men zur Professionalisierung von Lehrenden gemacht werden kénnen. Hier fehlen in
Deutschland noch empirische Untersuchungen — das nicht nur bei Hochschullehren-
den, sondern auch bei Studierenden und Lehrkriften.

3 Ausblick

Die identifizierten Forschungsliicken im Bereich der digitalen Kompetenzen von Hoch-
schullehrenden in der Lehrerbildung sowie der Praxisrelevanz einzelner Kompetenzen
aus den Kompetenzmodellen sind nicht zu unterschitzen. Mit ihrem Forschungsvorha-
ben méchte sich die Autorin dieser Forschungsliicken annehmen. Es soll zunéchst ge-
klirt werden, welche Kompetenzen Hochschullehrende in der Lehrkriftebildung fur
ihren Beruf benétigen. Dafiir sollen in einem ersten Schritt durch eine systematische
Literaturrecherche entsprechende Kompetenzmodelle identifiziert werden. Diese wer-
den anschliefend durch eine Inhaltsanalyse miteinander verglichen. Nach deren Aus-
wertung kann festgelegt werden, welche digitalen Kompetenzen untersucht werden sol-
len. Abhingig von dieser Auswahl soll dann in einem nichsten Schritt auf bestehende
Messinstrumente zuriickgegriffen werden, um die digitale Kompetenz von Hochschul-
lehrenden in einer quantitativen Fragebogenstudie zu erfassen. Erginzend dazu sind
Interviews mit Hochschullehrenden geplant, um die Praxisrelevanz der Kompetenzen
aus den Kompetenzmodellen auch qualitativ zu untersuchen. Um dabei einen Fokus zu
setzen und das Vorhaben realisierbar zu gestalten, werden Hochschullehrende in der
Informatiklehramtsausbildung fokussiert. Es ist davon auszugehen, dass diese iiber ge-
wisse informatische Kompetenzen verfiigen, was jedoch keine Riickschliisse auf die
Fahigkeit, digitale Medien methodisch-didaktisch einsetzen zu kénnen, zulisst. Insge-
samt kann dieses Vorhaben jedoch nur einen ersten Beitrag zum Schliefen der identi-
fizierten Forschungsliicke darstellen — sowohl die Praxisrelevanz der Kompetenzen aus
den Kompetenzmodellen als auch die digitalen Kompetenzen von Hochschullehrenden
sollten in Zukunft stirker in den Fokus von empirischen Untersuchungen treten.
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Rollenvielfalt in der digital gestiitzten
Hochschullehre

JANA RIEDEL, JuLiA HENSCHLER, ANNE VOGEL

Zusammenfassung

Hochschullehrende sehen sich, nicht zuletzt durch die Digitalisierung, mit immer
mehr und komplexeren Anspriichen konfrontiert. Der Beitrag setzt sich daher mit der
Wahrnehmung von Rollen und Aufgaben im Zusammenhang mit der digital gestiitz-
ten Hochschullehre auseinander. Er widmet sich im Rahmen eines Scholarship-of-Aca-
demic-Development-Ansatzes der Perspektive der Lehrenden und thematisiert deren
Anschlussfihigkeit an bestehende Rollentypologien im Kontext der Hochschullehre.
Ein besonderer Fokus liegt auf dem Einfluss der Digitalisierung auf die genannten Rol-
lentypologien. Die Erhebung fand im Rahmen einer Veranstaltung zur Rollenvielfalt in
der digital gestiitzten Hochschullehre des Projekts Digitalisierung der Hochschulbildung in
Sachsen statt.
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1  Verdnderung von Lehrrollen durch Digitalisierung

Die Anforderungen an Lehrende im Kontext der digital gestiitzten Hochschullehre neh-
men stetig zu. So sollen sie im Kontext des Shifts from teaching to learning lernendenzen-
trierte und interaktive Lehr-Lernszenarien umsetzen und gleichzeitig die Potenziale der
digitalen Medien nutzen, um ihre Lehre entsprechend weiterzuentwickeln. Neben Wis-
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sensvermittler:in und Fachexpertin bzw. Fachexperte als tradierte Lehrrollen werden
entsprechende neue Rollen und Aufgaben relevant. Die neuen Rollen lassen sich aus
verschiedenen, sich wandelnden Anforderungen ableiten. Zu nennen sind hier bei-
spielsweise ein neues Lehrverstindnis, welches die Aufgabe der Lehrenden vor allem in
der Lernbegleitung und der Gestaltung férderlicher Lernumgebungen sieht (Arnold &
Goémez Tutor, 2007; Reusser, 2000; Weis, 2006; Wimmer, 2010) oder auch ein sich dn-
dernder Planungs- und Konzeptionsprozess beim Einsatz digitaler Medien, ebenso wie
ein sich erweiterndes Aufgabenspektrum der Lehrenden nicht nur hinsichtlich der Be-
wertung, Auswahl und Gestaltung digital gestiitzter Lernformate (Stichwort Medien-
didaktik), sondern auch im Hinblick auf ein umfassenderes Projektmanagement, die
Beurteilung rechtlicher Fragestellungen oder die Nutzung von Daten zur Evaluation
und/oder Zielgruppenanalyse (Stichwort Learning Analytics) (Miller, Riedel, Schulz &
Zawidzki, 2019). Dabei erfordert der Einsatz unterschiedlicher Lehr- und Lernwerk-
zeuge jeweils verschiedene Kompetenzen und andere Voraussetzungen im Selbstver-
stindnis, wie die Beispiele der Produktion von (méglichst leichtgingigen, unterhaltsa-
men) Videoclips (Lehrende als Youtuberinnen und YouTuber)' und der Initiierung und
Begleitung asynchroner Diskussionen in sozialen Netzwerken (Lehrende als Commu-
nity-Manager und -Managerinnen)? eindriicklich belegen.

Die Reflexion der eigenen Rolle im Kontext von Lehrtitigkeit wird dabei als
Grundlage fiir die Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnisses von Hoch-
schullehrenden verstanden (Weil, 2020). Hochschuldidaktische Weiterbildungsange-
bote und Kompetenzrahmen adressieren bereits neue Rollenkonzepte und die damit
verbundenen Anforderungen. Dabei orientiert sich die Konzeption dieser Angebote
vor allem an den normativen Zielsetzungen, die sich aus didaktischen und psychologi-
schen Forschungserkenntnissen ableiten lassen. Die Reflexion von Rollen ist dem-
entsprechend Bestandteil hochschuldidaktischer Angebote (Weil, 2020). Eine spezifi-
sche Betrachtung der Lehrendenperspektive erfolgt bisher vor allem unter dem Aspekt
von Selbstkonzepten (teaching identities) (Kreber, 2010) oder Lehransitzen (teaching ap-
proaches) (Trigwell & Prosser, 1996). Ein expliziter Bezug zu Rollenkonzepten aus der
Perspektive von Lehrenden insbesondere unter dem Fokus der Digitalisierung lasst
sich jedoch bisher noch als Desiderat beschreiben. In diesem Beitrag, der im Kontext
der wissenschaftlichen Begleitung des Verbundprojektes Digitalisierung der Hochschul-
bildung in Sachsen (DHS)? entstanden ist, soll daher die Perspektive der Lehrenden in
den Mittelpunkt gestellt und in einer explorativ als Scholarship of Academic Develop-
ment angelegten Erhebung folgende Forschungsfrage beantwortet werden: Wie be-

1 An der Universitit Leipzig werden hierzu bereits Seminare fiir Lehramtsstudierende gegeben: https://magazin.uni-leip
zig.de/das-leipziger-universitaetsmagazin/artikel /was-lehrende-von-youtubern-lernen-koennen-2022-01-20.

2 Die komplexen Aufgaben der Steuerung von Kommunikationsprozessen beschreiben Leidl und Miiller (2008) und unter-
stiitzen dies mit Erfahrungen aus einem eigenen Seminar.

3 Das Projekt wird seit 2019 vom Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen (HDS) und dem Arbeitskreis E-Learning (AK
E-Learning) der sichsischen Landesrektorenkonferenz koordiniert und vom Sichsischen Staatsministerium fiir Wissen-
schaft, Kultur und Tourismus (SMWK) finanziert. Zu den drei Programmlinien gehéren die Digital Fellowships, eine An-
schubfinanzierung fiir Vorreiter:innen digital gestiitzter Lehre, die Digital Workspaces als Weiterbildungsformat fiir Leh-
rende sowie das Programm Digital Change Agent als Qualifikationsprogramm fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
fiir durch Digitalisierung bedingte Veranderungsprozesse.
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schreiben Lehrende ihre Rollen und die damit verkniipfien Aufgaben bei der Realisierung di-
gital gestiitzter Hochschullehre?

Dieser Frage soll im vorliegenden Beitrag anhand von Ergebnissen einer empiri-
schen Studie nachgegangen werden. Diese fuflen auf Ansitzen der Differenzierung
von Rollen in der Lehre, wobei sich zwei der drei vorgestellten Typologien mit Rollen
im Kontext der E-Moderation auseinandersetzen und somit spezifische digital ge-
stiitzte Lehrtitigkeiten in den Blick nehmen (Kap. 2). Ausgehend von der Darstellung
des methodischen Vorgehens (Kap. 3) werden die Ergebnisse herausgearbeitet, indem
diskutiert wird, inwiefern die Untersuchungsgruppe bei der Formulierung und Be-
schreibung von Rollen Aspekte der Digitalisierung expliziert oder als Bestandteile be-
stehender Rollenkonzepte begreift (Kap. 4).

2 Rollentypologien fiir die Hochschullehre

Das Konstrukt der Rolle umfasst in einem soziologischen Verstindnis die expliziten
und impliziten Erwartungen, die an eine Person in der Ausiibung ihrer Titigkeit ge-
richtet werden (fiir den Kontext der Lehre; Thomann, 2019). Dabei unterscheidet sich
die Person von der Rolle. Vielmehr kann eine Person mehrere Rollen in unterschied-
lichen Kontexten innehaben. Demnach ist eine Rolle abhingig vom jeweiligen Kon-
text, der Rollentrigerin bzw. dem Rollentriger sowie dem dufleren Umfeld (Kalt, 2010,
S.239). Rollen werden als Spannungsfeld zwischen individuellen Anspriichen und
institutionell-gesellschaftlichen Erwartungen verstanden (Abels, 2019). Verschiedene
Bezugsgruppen und Aufgabenfelder kénnen entsprechend unterschiedliche Rollen-
erwartungen an eine Person herantragen, woraus sich Rollenkonflikte ergeben kon-
nen (Thomann, 2019).
Hochschullehrende sehen sich vor allem vier Titigkeitsbereichen mit unter-
schiedlichen Rollenerwartungen gegeniiber:
1. Forschung,
2. Lehre, Studienberatung und Priifung,
3. akademische Selbstverwaltung und
4. sonstige professionelle Titigkeiten (Miiller-Christ, Tegeler & Zimmermann,
2018).

Im deutschen Wissenschaftssystem hat die Lehre bis heute keinen der Forschung ver-
gleichbaren Stellenwert erreicht (Hiller, 2012; Huber, 2009). Der personliche Einsatz
fuir die Lehre wird wenig honoriert und Lehrende erfahren fiir ihre Leistungen in der
Lehre noch immer zu wenig Anerkennung (Haag & Kubiak, 2022, S.77). Gleichwohl
ist die Lehre in den vergangenen Jahren infolge des Qualititspakts Lehre und anderer
vergleichbarer Forderprogramme bereits stirker in den Fokus geriickt. Verstirkt
wurde dies zudem durch die zunehmende Implementierung von hochschuldidakti-
schen Angeboten und Institutionen (ZQ Universitit Mainz, 2020). Im Fokus dieser
hochschuldidaktischen Programme steht die Entwicklung von Fahigkeiten fiir eine
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realistische Selbstwahrnehmung, inhaltliches Wissen und Handlungsstrategien sowie
die Fihigkeit der situativ angepassten Koordination unterschiedlicher Rollenbilder.
Diese sind fiir die Ausgestaltung der eigenen Rolle erforderlich (Thomann, 2019).

Die Titigkeit als Lehrperson umfasst viele Rollen, wie sie beispielsweise im Rol-
lenstrau’ nach Thomann (ebd., S. 31) verdeutlicht werden. Er fithrt acht verschiedene
Rollen von Lehrenden auf, die jeweils sowohl in einen institutionellen als auch einen
gesellschaftlichen Rahmen eingebettet sind: (1) Inhaltsexpertin bzw. Inhaltsexperte sein,
(2) Lehr-Lernsituationen gestalten, (3) Fiihren, (4) Begleiten, (5) Beraten, (6) Beurteilen, (7)
Institution vertreten, (8) Staat/Gesellschaft vertreten. Thomann (2019) unterscheidet da-
mit die fachliche Expertise (1) von der didaktischen und methodischen Kompetenz,
diese in Lernszenarien zu iiberfithren (2). Er verweist hierbei bereits auf die digitale
Unterstiitzung von Lernszenarien und ordnet beispielsweise das Gestalten von Blen-
ded-Learning-Szenarien oder die Erstellung interaktiver Lernmaterialien auf einer
Lernplattform dieser Rolle (2) zu. Kommunikative und anleitende Aspekte des Leh-
rens, wie etwa das Anleiten zum Selbststudium, die Moderation von Veranstaltungen
oder der Umgang mit schwierigen Situationen, fasst er in der Rolle des Fiihrens (3)
zusammen. Seine Beschreibung der Rolle Beurteilen (6) fokussiert stark den Teil des
summativen Assessments, welches eine Leistungseinschitzung zum Abschluss von
Lernprozessen umfasst. Diagnostische, formative und lernprozessbegleitende Riick-
meldungen, insbesondere bei Schwierigkeiten einzelner Lernender, sieht Thomann
(2019) hingegen in der Rolle des Beratens (5), welche er als kurzfristige und zielorien-
tierte Interventionen beschreibt. Die Rolle des Begleitens (4) legt er als eher langfristige
Aktivititen an, z.B. bei Projekten, Praktika, Betreuung von Abschlussarbeiten oder
lingerfristigen Arbeitsauftrigen im Selbststudium. Titigkeiten der Studienganggestal-
tung und -organisation sowie der Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen werden
der Rolle des Institution-Vertretens (7) zugeordnet. Im Kontext der gesellschaftlichen
Verantwortung (8) sieht Thomann (2019) die Lehrenden als 6ffentliche Expert:innen,
Vorbilder oder Tiiroftner:innen.

Thomanns (2019) Rollenbilder sind als {ibergreifende Konzepte zu verstehen, die
Lehre in einem allgemeinen Verstindnis umfassen. Hierbei ist es fiir ihn unerheblich,
in welchem Format (Prisenz, digital gestiitzt, online) die Lehre stattfindet. Ergdnzend
existieren jedoch Differenzierungen, die die Besonderheiten digital gestiitzter Lehre
hervorheben und in eigenen Rollenbildern zu beschreiben suchen. So setzen sich Bett
(2011) und Graf (2004) intensiv mit der Rolle und den Aufgaben im Kontext der E-Mode-
ration auseinander. Im Kern verweisen beide Autorinnen darauf, dass es neben didakti-
schen und kommunikativen Aufgaben technische und administrative Aufgaben gibt,
die im Kontext der E-Moderation zu bewiltigen sind. Graf (2004) verwendet hierfiir die
Bezeichnungen technische Unterstiitzer:in und Kursablauf-Manager:in. Zu diesen
zwei formulierten Rollen kommen fiinf weitere: Moderation, Expertin bzw. Experte,
Lernprozessbegleitung, Gestaltung der Rahmenbedingungen, Lernende. Die Autorin
betont, dass Lehrende transparent machen sollten, welche der Rollen sie (wann) einneh-
men und welche nicht (ebd., S. 34).



Jana Riedel, Julia Henschler, Anne Vogel 41

Demgegentiber verweist Bett (2011) auf vier Rollen in der E-Moderation: (1) orga-
nisatorisch-administrative Rolle, (2) motivational-soziale Rolle, (3) Inhaltsexpert:in-
nen-Rolle, (4) didaktisch-vermittelnde Rolle. In dem von ihr analysierten Beispiel
nahmen technische und administrative Aufgaben einen sehr geringen Anteil ein, wo-
hingegen die Inhaltsexpert:innen-Rolle stark dominierte, gefolgt von der didaktisch-
vermittelnden Rolle. Grundsitzlich lassen sich die von Bett (2011) und Graf (2004) ge-
nannten Rollen auch im Rollenstraufl von Thomann (2019) verorten, wobei sich die
Titel sogar in Teilen gleichen. Die sozial-motivationalen sowie die organisatorisch-ad-
ministrativen Aufgaben finden sich bei Thomann in der Rolle des Fiihrens (3) wieder.

Dartiber hinaus betonen Bett (2011) und Graf (2004) eine wahrgenommene Verin-
derung des Rollenverstindnisses von Lehrpersonen im Kontext der E-Moderation, wel-
ches sich weg von einer rein wissensvermittelnden hin zu einer begleitenden und be-
obachtenden Perspektive entwickle. Bett (2011) betont jedoch, dass ungeklirt sei, ob
dieser Wandel tatsichlich auf die Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen zuriick-
zufithren ist oder ob es sich hierbei generell um einen Wandel des Lehrverstindnisses
im Kontext des Konstruktivismus handelt, der unabhingig vom Einsatz digitaler Me-
dien ist.

Zentral fur die Charakterisierung der Rollen ist sowohl fiir Thomann (2019) als
auch fir Bett (2011) die Beschreibung der wahrgenommenen Aufgaben. Weitere we-
sentliche Bestimmungsfaktoren sind per Definition die Erwartungen, die von auflen
und individuell an die Austibung einer Rolle gestellt werden, sowie der Kontext, in
dem die Ausiibung der Rolle stattfindet. Demnach sollte eine Reflexion von Rollen in
der Hochschullehre entlang dieser Kriterien erfolgen.

Die Auseinandersetzung mit Rollen, die Personen in ihrer Funktion als Lehrende
ausfiihren, zeigt, dass Titigkeiten und Aufgaben in verschiedenen Rollentypen zusam-
mengefasst werden konnen und dass insbesondere in Bezug auf die Digitalisierung
von Lehrtitigkeit bereits Verschiebungen innerhalb der Gewichtung dieser Rollen-
typen untersucht werden. So untersucht Bett (2011) insbesondere die tatsichlich be-
obachtbare Ausfithrung von Tétigkeiten innerhalb der von ihr entwickelten Rollen-
typologie. Die vorliegende Untersuchung greift diese Uberlegungen auf und wendet
die Perspektive auf die Wahrnehmung der verschiedenen Rollenbilder durch Leh-
rende und deren Beschreibung von zugehdrigen Aufgaben, Erwartungen und dem
entsprechenden Kontext. Im Rahmen eines Scholarship-of-Academic-Development-
Ansatzes sollen diese Grundlagen genutzt werden, um hochschuldidaktische Unter-
stiitzungsangebote zur Rollenreflexion auf der Perspektive der Zielgruppe aufbauen
zu kénnen.

3  Reflexion von Rollen auf einer Onlineveranstaltung

Ziel der Umsetzung eines Scholarships of Academic Development ist die systemati-
sche Reflexion des eigenen Titigkeitsfeldes, um die eigene Praxis zu verbessern, in-
dem u. a. die Glaubwiirdigkeit bei der Zielgruppe erhsht wird (Daele & Ricciardi Joos,
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2016). Dabei soll ein Anschluss an die wissenschaftliche Literatur erfolgen, die eigene
Arbeit soll systematisch reflektiert, die Ergebnisse sollen offentlich geteilt und deren
Relevanz fiir die eigene Tatigkeit soll beriicksichtigt werden (ebd.). Die Forschung fin-
det (analog zum Scholarship of Teaching and Learning) dabei als sozialer Prozess und
eingebettet in einen sozialen Kontext statt (Huber, 2014), ein festgelegtes Forschungs-
programm inklusive geeigneter Methoden und theoretischer Rahmungen existiert
hingegen nicht. Insofern sollen die folgenden Ausfithrungen dazu dienen, die Anfor-
derungen an eine Systematik des Forschungsprozesses zu erfiillen, indem die einzel-
nen Untersuchungsschritte mitsamt dem gegebenen Kontext moglichst detailliert be-
schrieben werden.

Zur Beantwortung der diesem Beitrag zugrunde liegenden Forschungsfrage
wurde im Projekt DHS eine umfangreiche dreitigige Onlineveranstaltung im Juni 2022
organisiert, deren Ziel die gemeinsame Erarbeitung von Rollenbildern war. Einerseits
sollte ein Angebot geschaffen werden, um den Akteurinnen und Akteuren des Projektes
die Moglichkeit zur Reflexion der eigenen Rollen in der Hochschullehre zu geben. An-
dererseits sollten die Ergebnisse dieses Prozesses systematisch ausgewertet werden, um
diese der wissenschaftlichen Diskussion zuginglich zu machen. Die wihrend der Ver-
anstaltung entstandenen Dokumente wurden im Rahmen einer zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) ausgewertet. Die Beschreibung des methodischen
Vorgehens umfasst daher die Darstellung des Veranstaltungskonzeptes sowie eine Dar-
stellung des Vorgehens bei der inhaltsanalytischen Auswertung.

31  Ablaufder Veranstaltung: Thementage — Rollenvielfalt in der digital
gestiitzten Hochschullehre

Die Veranstaltung diente der Vernetzung und dem Austausch von Akteurinnen und
Akteuren aus den drei Programmlinien des Projektes DHS. In einem Whiteboard der
Anwendung Conceptboard wurden begleitend zur Veranstaltung alle Arbeitsergeb-
nisse dokumentiert und somit auch Interessierten zuginglich gemacht, die nicht an
der synchronen Veranstaltung teilnehmen konnten. Die Teilnehmenden konnten an
ausgewihlten Veranstaltungspunkten teilnehmen und mussten nicht die gesamte Zeit
anwesend sein. Die Veranstaltung sollte interaktiv mit hoher Beteiligung der Teilneh-
menden stattfinden und wurde daher als virtuelles Schreibevent mit Elementen von
Barcamp, World Café und Hackathon ausgeschrieben.

Die drei Veranstaltungstage waren jeweils einer konkreten Zielstellung fuir die Er-
arbeitung eines gemeinsamen Produktes gewidmet, wie sie in Tab.1 zusammenge-
fasst sind. An jedem Veranstaltungstag gab es einen ca. 30-miniitigen Impulsvortrag
mit anschlieffender Diskussionsrunde.

Es nahmen insgesamt 29 Personen an einzelnen Veranstaltungspunkten teil, da-
ritber hinaus waren eine Moderatorin und vier Co-Moderatorinnen anwesend. Die Co-
Moderatorinnen sind zugleich die Forscherinnen. Die Stichprobe lisst sich als anfal-
lende Stichprobe (auch: Ad-hoc-Stichprobe; Déring & Bortz, 2016) bezeichnen, wobei
diese engagierte Akteurinnen und Akteure der sichsischen Hochschulen umfasst. Es
handelt sich sowohl um Hochschullehrende als auch lehrunterstiitzendes Personal,
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Tabelle 1: Ablaufund Zielstellungen der einzelnen Veranstaltungstage

Tag1

Tag2

Tag 3

Ziele

Erfahrungsaustausch,
Sammlung von Rollenbil-
dern

Dokumentation von wahr-

genommenen Aufgaben,
Herausforderungen, Er-

wartungen und Arbeitstei-

lung in der individuellen
Tatigkeit

Reflexion des Digitalisie-
rungskontexts, Zusam-
menfiihrung der Ergeb-
nisse

Ergebnis/auszu-
wertende Doku-
mente

Rollenpanorama

Rollenportrits

Rollenportrits, Quartett-
karte

straufes von Thomann

Methodische Um- | Barcamp World Café Hackathon
setzungsformen
Impuls Vorstellung des Rollen- Erwartungen der Studie- Sozialpsychologische As-

renden an die digital ge-
stiitzte Hochschullehre

pekte zur Findung der
eigenen Rolle

dessen Hauptaufgabe in der didaktischen und technischen Unterstiitzung von Lehren-
den liegt. Diese Zusammensetzung der Teilnehmenden erforderte mit Blick auf die
formulierte Forschungsfrage eine getrennte Auswertung von Beitrdgen aus den bei-
den unterschiedlichen Gruppen (Lehrende und lehrunterstiitzendes Personal). Dabei
werden die Tadtigkeitsprofile der beiden Teilnehmendengruppen jeweils als eigene
Funktion verstanden, der unterschiedliche Rollen zugewiesen werden. Der Schwer-
punkt der Auswertung liegt auf der Funktion der Lehrenden, die Ergebnisse in Bezug
auf das lehrunterstiitzende Personal kénnen hier nur eingeschrankt berichtet werden.

3.2  Auswertung der veranstaltungsbegleitend entstandenen Dokumente

Die Dokumentation der Diskussionsrunden erfolgte anhand von Moderationskarten,
die iiberwiegend von den Teilnehmenden selbst verfasst wurden. In Bezug auf das Rol-
lenpanorama und die Thementische des World Cafés gab es eine Unterstiitzung durch
die Co-Moderatorinnen. Diese schlugen eine Clusterung der Rollen im Rollenpano-
rama vor und erginzten die Dokumentation an den Thementischen um eigene Karten.
Der Einfluss der co-moderierenden Forscherinnen wurde anhand von Selbstbeobach-
tungsprotokollen dokumentiert.*

In die inhaltsanalytische Auswertung, deren Ergebnisse diesem Beitrag zugrunde
liegen, wurden folgende Arbeitsergebnisse einbezogen: Rollenpanorama (Karten mit
Rollenbezeichnungen), Rollenportrits mit Aufgaben, Herausforderungen und Erwar-
tungen (Stichpunktlisten mit ausfithrlichen Rollenbeschreibungen), Personen, mit
denen bei der Austibung der Rollen zusammengearbeitet werden kann (Karten mit
Schlagworten zu Stakeholder:innen fiir Arbeitsteilung) sowie begleitende Beobach-
tungsprotokolle. Insbesondere in Bezug auf das Rollenpanorama wurden Karten, die

4 Nach Auswertung der Selbstbeobachtungprotokolle konnte jedoch kein entscheidender Einfluss der Co-Moderatorinnen
auf die zusammengetragenen Rollen und die inhaltliche Diskussion festgestellt werden.
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von Teilnehmenden aus dem Bereich der Lehrunterstiitzung verfasst wurden, geson-
dert gekennzeichnet und ausgewertet.

Die Auswertung erfolgt anhand einer qualitativen, zusammenfassenden Inhalts-
analyse nach Mayring (2002). Bei dem ausgewerteten Material handelt es sich um Kar-
ten, die von den Teilnehmenden der Veranstaltung selbst verfasst wurden. Die Schritt-
folge bei der Durchfithrung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse fand daher in
verkiirzter Form statt, da die Auswertungseinheiten (Schlagworte auf Karten) aufgrund
der Dokumentationsform bereits als Paraphrasen und in einer generalisierten sowie
reduzierten Form vorlagen, wobei diese Schritte durch die Teilnehmenden selbst
durchgefithrt wurden. Die Zuordnung der Schlagworte zu den deduktiven Kategorien
wurde im Kontext der Biindelung des Materials durch die Forscherinnen vorgenom-
men.

Die Riickiiberpriifung des Kategoriensystems am Ausgangsmaterial erfolgte ge-
meinsam mit den Teilnehmenden. In dieser Phase hatten die Teilnehmenden zudem
Gelegenheit, weitere Karten innerhalb der vorgeschlagenen Kategorien zu erginzen.
Das Vorgehen lisst sich einer explorativ-beschreibenden Forschungsstrategie zuord-
nen. Als deduktive Kategorien dienten die im Rollenstraufl von Thomann angelegten
acht zentralen Rollen einer Lehrperson (siehe Kap. 2). Manche Karten konnten keiner
der Kategorien zuordnet werden und wurden daher als Sonstiges gefiihrt. Die Rollen, die
im Kontext der Funktion lehrunterstiitzendes Personal formuliert wurden, wurden bei
gleichlautender Formulierung ebenfalls den Kategorien des Rollenstraufles zugeord-
net, Rollen die dariiber hinaus fiir diese Funktion als wichtig erachtet wurden, sind in
einer eigenen Kategorie mit dem Titel Medienbeaufiragte:r zusammengetragen. Diese
Bezeichnung wurde von den Teilnehmenden selbst gewihlt und auf einer Karte formu-
liert, sodass diese als einzige induktive Kategorie das Kategoriensystem erginzte.

Begleitend zur Veranstaltung wurden Beobachtungsprotokolle erstellt, die die
miindliche Diskussion der Teilnehmenden erfassen. Bereits wihrend der Protokollie-
rung wurden die Aussagen paraphrasiert und generalisiert. Die Protokolle dienten der
Erklirung von zentralen Befunden aus der inhaltsanalytischen Auswertung und flossen
auf diese Weise in die Ergebnisinterpretation ein.

4  Ergebnisse: Digitalisierung auf den zweiten Blick

41  Wahrgenommene Rollen im Kontext der digital gestiitzten Lehre
Insgesamt wurden von den Teilnehmenden 48 Rollen benannt, die sie fiir die Durch-
fuhrung digital gestiitzter Lehre als relevant erachten. 40 Rollen wurden von den teil-
nehmenden Lehrenden zusammengetragen, von denen sechs auch durch das lehrun-
terstiitzende Personal genannt wurden. Weitere acht Rollen wurden ausschlieflich
durch das lehrunterstiitzende Personal formuliert. Die meisten von den Lehrenden be-
nannten Rollen lassen sich als Subrollen den nach Thomann (2019) deduktiv abgeleite-
ten Kategorien zuordnen. Fiinf zusammengetragene Rollen lief}en sich in diesem Sys-
tem nicht verorten (siehe Tab. 2).
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Tabelle 2: Kategoriensystem und zugeordnete Codes fiir Auswertung des Rollenpanoramas (Anzahl der Nen-

nungen in Klammern)

deduktive

Thomann (2019)

Hauptkategorie nach

Ergebnisse (Lehrende) (40)

Ergebnisse
(lehrunterstiitzendes
Personal) (14)

Inhaltsexpert:in sein

Expert:in (3)
Erfahrungstréager:in (1)
Inhalts-/Wissensvermittler:in (4)

Wissensvermittler:in (1)

Lehr-/Lernsituation
gestalten

Erstellung von Lehrmaterialien (1)
Gestalter:in fiir Lernumgebungen (2)
Organisation von Lernprozessen (2)
Verbesserung von Lernprozessen (1)
Technikvermittler:in (1)
Dienstleister:in fiir Wissen (1)

Koordinierer:in (1)

Fiihren

Moderation (2)

Anleiter:in (3)

Zusammenhalten von Fiden (1)
Vermittler:in zwischen Studierenden (1)
Motivation (2)

Begleiten

Lernbegleitung (1)
Ansprech-/Vertrauensperson (3)
Tipps-& Tricks-Geber:in (1)
Zum-Nachdenken-Anreger:in (4)

Selbstkontrolle erméglichen (1)

Zum-Nachdenken-
Anreger:in (1)

Beraten

Studienberatung (1)

Beratung (1)

Impulsgeber:in (1)

Antworten-Geber:in (1)

Alternativen erkennen und diskutieren (1)

Beratung (1)

Beurteilen

Priifer:in (2)
Evaluation (1)

Institution vertreten

Key-User:in (1)

Hiiter:in der Hausordnung (1)
Studiengangsleitung (1)
Ausschussmitglied (1)

Innovator:in (1)

Staat/Gesellschaft
vertreten

Berufsorientierung (1)

Wertevermittlung (1)

Kritisierer:in (2)

Ansprechperson zu rechtlichen Aspekten (1)
Vorbild (2)

keiner Kategorie
zuordenbar

Lernende:r (1)
Reisebegleitung (1)
Gleichgestellte:r/Peer (1)
Zeichenstift (1)

Lernende:r (1)

Mann (1)
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(Fortsetzung Tabelle 2)
deduktive Ergebnisse (Lehrende) (40) Ergebnisse
Hauptkategorie nach (lehrunterstiitzendes
Thomann (2019) Personal) (14)
Medienbeauftragte:r Integrator:in (1)
(1= Bedarfsiibersetzer:in (1)
*diese Kategorie wurde als Problemléser:in (2)
induktive Kategorie er- Entwickler:in (1)
giinzt, um die Teilneh- Werkzeug-Auswahl-
mendengruppe aus der Unterstiitzung (1)
Lehrunterstiitzung abbil- Vernetzung (1)
den zu kénnen Bastler:in (1)

4.2 Verortung der Rollen in bestehenden Rollentypologien

Bei der Betrachtung des Rollenpanoramas, das sich im Rahmen der Veranstaltung ent-
wickelt hat, wird deutlich, dass die Teilnehmenden eine Vielfalt an Rollen wahrneh-
men. Wie Tabelle 2 zeigt, werden alle von Thomann (2019) formulierten Rollen abge-
deckt. Bei der Zuordnung der Codes zu den deduktiven Kategorien nach Thomann
(2019) fallt auf, dass einige Kategorien anhand besonders vieler Subrollen ausdifferen-
ziert werden. So wird die Rolle Lehr-/Lernsituationen gestalten mit acht Nennungen in
sechs Subrollen am stirksten ausdifferenziert, wobei die Gestaltung von Lernumge-
bungen und die Organisation von Lernprozessen mit jeweils zwei Nennungen ver-
schiedene Aspekte innerhalb dieser Rolle aufzeigen — und an dieser Stelle mit der Ge-
staltung von Lernumgebungen und der Technikvermittlung auch schon Beziige zu
digital gestiitzten Angeboten erkennbar sind. Am wenigsten ausdifferenziert wird die
Rolle des Beurteilens mit drei Nennungen in zwei Subrollen. Die genannten Subrollen
fuir die von Thomann (2019) beschriebenen Rollen des Beratens und Begleitens verwei-
sen auf Uberschneidungen zwischen einzelnen Rollen. Vor allem die formulierte Sub-
rolle Zum-Nachdenken-Anregende:r liele sich, je nach Dauer und Zielorientierung,
sowohl der Rolle Beraten als auch der Rolle Begleiten zuordnen. Aus den Erlduterungen
und Erginzungen der Teilnehmenden lisst sich hier aber eine Langfristigkeit ableiten,
sodass die Zuordnung zur Rolle Begleiten erfolgt. Weitere explizite Beziige zur digital
gestltzten Lehre werden in den Subrollen Key-User:in (Institution vertreten) und Vor-
bild (Staat/Gesellschaft vertreten) deutlich. Die Anzahl der Subrollen (vier Subrollen mit
insgesamt sechs Nennungen), die auf einen Digitalisierungskontext schlieflen lassen,
ist dabei gemessen an der Vielzahl der genannten Subrollen eher gering. Subrollen,
die sich sowohl auf tradierte Lehrkontexte als auch digital gestiitzte Lehrhandlungen
beziehen lassen, haben im von den Lehrenden entwickelten Rollenpanorama weiter-
hin eine zentrale Bedeutung.

In Bezug auf die von Graf (2004) formulierten Rollen zeigt sich, dass auch diese
von den Antworten der Teilnehmenden vollstindig abgebildet werden. Die Rolle Ex-
perte/Expertin (acht Nennungen) wird von den Teilnehmenden ebenso adressiert wie
die Rollen Moderation (als Aquivalent zu Thomanns (2019) Rolle Fiihren mit insgesamt
neun Nennungen) und Lernprozessbegleitung (als Aquivalent zu Thomanns (2019) Rolle
Begleiten mit insgesamt zehn Nennungen). Grafs Rollen Gestaltung der Rahmenbedin-
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gungen und Kursablauf-Manager:in entsprechen weitestgehend in der Ausgestaltung
den (Sub-)Rollen, die im Rahmen der Veranstaltung zu Thomanns (2019) Rolle Lehr-/
Lernsituationen gestalten zugeordnet wurden. Die Teilnehmenden der Veranstaltung
nannten zudem die Subrolle Lernende:r, die sich auch in Grafs (2004) Aufstellung fin-
det. Grafs Rolle technische Unterstiitzer:in wird von den Lehrenden mit der Subrolle
Technikvermittler:in wiedergegeben. Gleichzeitig besitzt diese Rolle eine inhaltliche
Nihe zu der Funktion Medienbeaufiragte:r. Insofern konnte im Anschluss an die von
Graf (2004) im Kontext der E-Moderation formulierte Rolle gefragt werden, inwiefern
auch Lehrende im Kontext der Digitalisierung in Teilen Aufgaben oder Subrollen der
Funktion Medienbeaufiragte:r in das eigene Handeln aufnehmen miissen. Mit sechs
sowohl von den Lehrenden als auch von den Personen aus dem lehrunterstiitzenden
Bereich genannten Subrollen lassen sich in den Erhebungsergebnissen zumindest Pa-
rallelen finden. Dariiber hinaus widmete sich die Erhebung dieser Frage jedoch nicht
gezielt, sodass dies Gegenstand weiterfithrender Untersuchungen sein miisste.

Auch die von Bett (2011) formulierten Rollen werden durch die von den Lehren-
den zusammengetragenen Subrollen vollstindig adressiert. Es geht in der vorliegen-
den Analyse weniger um die Quantitit der Aufgabenrealisierung innerhalb einer Rolle
(wie bei Bett, 2011), sondern um eine Einschitzung der Qualitit der mit der Rolle ver-
bundenen Aufgaben durch die Lehrenden. Dabei zeigt sich, dass die Erhebungsteil-
nehmenden die Rolle der Inhaltsvermittlung mit acht Nennungen in drei Rollen und
die der didaktisch-methodischen Gestaltung mit ebenfalls acht Nennungen in sechs Rol-
len gleich hiufig adressieren. Die von Bett (2011) formulierten Rollen der sozial-moti-
vationalen Unterstitzung und der organisatorisch-administrativen Aufgaben wurden
in der Kategorie Fiihren zusammengefasst und kommen so auf sieben Nennungen in
vier Rollen, wobei Moderieren (zwei Nennungen) und Vermittlung zwischen Studie-
renden (eine Nennung) eher dem sozial-motivationalen Bereich und Anleiten (drei
Nennungen) sowie Fiden zusammenhalten (eine Nennung) eher dem organisato-
risch-administrativen Bereich zugeordnet werden kénnten. Das von den Lehrenden
entwickelte Rollenpanorama fiir die digital gestiitzte Hochschullehre integriert als we-
sentliche Bestandteile folglich alle von Bett fiir die E-Moderation definierten Rollen in
einer dhnlichen Priorisierung. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die von Bett (2011)
analysierte E-Moderation nur einen Teil des Gesamtverstindnisses von digital gestiitz-
ter Lehre abdeckt. Demnach umfasst das vollstindige Rollenpanorama der Lehrenden
noch weitere Rollen als die von Bett (2011) genannten. Diese konnten mehrheitlich in
die bestehenden Typologien von Graf (2004) und insbesondere Thomann (2019) einge-
ordnet werden. Keine Zuordnung zu einer der drei Typologien besteht fiir folgende
drei Subrollen: Reisebegleiter:in, Gleichgestellte:r/Peer und Zeichenstift.> Insgesamt
kénnen die entwickelten Rollentypologien von Thomann (2019), Graf (2004) und Bett
(2011) anhand der vorliegenden Untersuchungsergebnisse aus der Perspektive der
Praxis bestitigt werden.

5 Die genannten Subrollen sind Ausdruck sehr konkreter Lehrformen (z. B. Exkursionen, gesprichsorientierte Angebote
und Lehrende im ,aktiven Plenum*). Diese konkreten Lehrformen werden in den bestehenden Rollentypologien nicht im
Detail adressiert.
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4.3  Verdnderungen von Rollenbildern im Kontext der Digitalisierung

Die Analyse der durch die Teilnehmenden zusammengetragenen Rollen und der mit
ihnen verbundenen Aufgaben und Erwartungen zeigt zunichst, dass im Kontext einer
digital gestiitzten Lehre — abgesehen von der separat betrachteten Funktion Medienbe-
auftragte bzw. Medienbeauftragter — kaum neue Rollen oder digitalspezifische Subrol-
len hinzugekommen sind. Vielmehr hat sich das Verstindnis der bestehenden Rollen
verdndert. Das zeigt sich vor allem daran, dass ein expliziter Bezug zu digital gestiitz-
ten Lehraufgaben anhand des von den Teilnehmenden vergebenen Rollentitels nur bei
sehr wenigen (Sub-)Rollen abgeleitet werden kann. Solche Beziige werden erst anhand
der Auswertung der von den Teilnehmenden erarbeiteten Rollenbeschreibungen
sichtbar. Hierfiir wihlten die Teilnehmenden aus dem Rollenpanorama (siehe Tab. 2)
sieben Rollen fiir eine detaillierte Beschreibung in einem Rollensteckbrief aus: Anlei-
ter:in, Prifer:in, Lernberater:in, Lernbegleiter:in, Wertvermittler:in, lernende:r Leh-
rende:r, Medienbeauftrage:r. Aus diesen Beschreibungen lisst sich schliefen, dass die
Lehrenden keine Verinderung der Rollen per se wahrnehmen, sondern diese Verinde-
rungen auf Ebene der damit verbundenen Aufgaben und Herausforderungen darge-
stellt werden. Das erfolgt in einigen Fillen explizit, wenn etwa als Aufgabe der/des
lernenden Lehrenden ,digitale Kompetenzen [zu] verfeinern® (von den Teilnehmen-
den gesammelte Rollenprofile auf Conceptboard) oder als Herausforderung fiir den/
die Anleiter:in ,digitale Kompetenzen“ (ebd.) genannt werden. Zuweilen werden Be-
zlige zur digital gestiitzten Lehre nur implizit hergestellt, wenn etwa fiir die Rolle als
Prifer:in Flexibilitit als Herausforderung genannt wird, um ggf. kurzfristig zwischen
einer Prisenz- und einer Onlinepriifung wechseln zu kénnen, oder als Erwartung an
die/den Lernbegleiter:in auch die Begleitung in asynchronen Phasen genannt wird.
Bei den Rollen Wertevermittler:in und Berater:in werden in den ausgearbeiteten Rol-
lenbeschreibungen iiberhaupt keine Beziige zu digitalen Aspekten der Lehre herge-
stellt (siehe weiterfithrend Vogel, Riedel & Henschler, im Druck).

Aus den begleitenden Diskussionen der Teilnehmenden wird eine Erklirung des
geringen Bezugs zur Digitalisierung im Rollenpanorama méglich. Hierbei bekriftig-
ten die Teilnehmenden, dass sie keine neuen Rollen wahrnehmen, sondern sich viel-
mehr Verdnderungen bei den Aufgaben, Erwartungen, Kompetenzen und Herausfor-
derungen infolge der Digitalisierung der Lehre zeigen. Sie verwiesen darauf, dass
vormals als selbstverstindlich wahrgenommene Aufgabenteilungen und Zustindig-
keiten aufgelost und Aufgaben zwischen verschiedenen Struktureinheiten, Funktio-
nen und Personen verschoben wiirden. Eine Feststellung, die sich auch anhand des
Rollenpanoramas und der Funktion des/der Medienbeaufiragten (siehe Kap. 4.2) ablei-
ten lisst. Beispielhaft wurde an dieser Stelle dargelegt, dass vor der Coronapandemie
Videos durch den Medienservice erstellt worden seien; heute tibernihmen das Leh-
rende Uberwiegend selbststindig und eigenverantwortlich. In der Wahrnehmung der
Teilnehmenden ist dadurch keine neue (Sub-)Rolle entstanden, sondern lediglich eine
Aufgabenverschiebung festzustellen. Eine Folge der neuen Aufgaben seien nunmehr
splirbar hohere Anspriiche, die deutlich gestiegene Erwartungshaltung sowohl vonsei-
ten der Organisation Hochschule bzw. der Hochschulleitungen als auch vonseiten der
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Studierenden gegentiber den Lehrenden. Gleichzeitig betonten die Teilnehmenden,
dass es sich beim Wechsel in die digital gestiitzte Lehre zunichst nur um einen Me-
dienwechsel handele, die zu vermittelnden Inhalte jedoch identisch blieben.

Die von Graf (2004) und Bett (2011) vermutete zunehmende Bedeutungsverschie-
bung hin zu einer beobachtenden und begleitenden Perspektive (siehe Kap. 2) im Kon-
text der Digitalisierung zeigt sich u.a. anhand der Anzahl von Nennungen in Bezug
auf die Subrollen in Thomanns Rollen Fiihren und Begleitung. Mit jeweils neun Nen-
nungen sind diese beiden Kategorien die am hiufigsten adressierten Kategorien im
Rollenpanorama. Die Rollen Inhaltsexperte/-expertin sein und Lehr-/Lernsituation gestal-
ten liegen mit acht Nennungen jedoch nahezu gleichauf. Auch die meistgenannten
Subrollen Zum-Nachdenken-Anreger:in und Wissens-/Inhaltsvermittler:in (je 4 Nen-
nungen), gefolgt von Expert:in, Anleiter:in und Vertrauensperson (jeweils 3 Nennun-
gen), verteilen sich auf die Rollen Fiihren, Begleitung und Inhaltsexperte/-expertin sein,
welche somit im Kontext der Digitalisierung auch aus Perspektive der teilnehmenden
Hochschullehrenden zu den bedeutendsten Rollen zihlen. Die Bedeutungsverschie-
bungen wurden von den Teilnehmenden gleichfalls miindlich diskutiert. Dabei the-
matisierten sie eine hohere Relevanz der Rollen Begleiten und Beraten, insbesondere in
Situationen, die keinen unmittelbaren zwischenmenschlichen Kontakt zulassen und
daher eine Bereitstellung von Feedback zu Ubungsaufgaben oder Priifungen online
erfolgen muss. Zugleich bendtige es spiirbar mehr Zeit, um Studierende im digitalen
Raum ,abzuholen und mitzunehmen* (Beobachtungsprotokoll zur Abschlussdiskus-
sion). Diese Gewichtung ist im Sinne der hochschuldidaktischen Forderung nach
einem Shift from teaching to learning begriifenswert.

5  Zusammenfassung und Ausblick

Im Rahmen eines Scholarship-of-Academic-Development-Ansatzes richtet dieser Bei-
trag den Blick auf Hochschullehrende und deren Wahrnehmung von Rollenbildern in
der digital gestiitzten Hochschullehre. Dabei konnten die im Kontext eines hochschul-
didaktischen Reflexionsangebotes dokumentierten Diskussionsergebnisse systema-
tisch ausgewertet werden. Gegenstand dieses Beitrages ist ein durch die Lehrenden
(und Personen aus dem Bereich der Lehrunterstiitzung) erstelltes Rollenpanorama.
Dieses wurde in Bezug auf eine Anbindung an theoretische Vorarbeiten und im Kon-
text der Digitalisierung neu entstandene Rollen analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Teilnehmenden der Thementage sich der Vielfalt an Rollen in ihrer Funktion als
Lehrende durchaus bewusst sind und sehr differenziert benennen, in welchen Aspek-
ten sich diese voneinander unterscheiden. Die aus der Perspektive von Lehrenden for-
mulierten Rollen lassen sich dabei in bestehenden Rollentypologien aus dem Kontext
der Lehre und der E-Moderation verorten, wobei nur wenige Subrollen erginzend zu
den bestehenden Typologien formuliert wurden. Interessant ist hierbei vor allem eine
gemeinsame Betrachtung der Funktionen Lehrende:r und Medienbeaufiragte:r und eine
moglicherweise erfolgende Integration von Subrollen, die bisher beim lehrunterstiit-
zenden Personal verortet waren, in das Rollenpanorama von Lehrenden.
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Auftillig ist insbesondere, dass die Teilnehmenden im Kontext der Digitalisie-
rung kaum neue Rollen wahrnehmen, sondern Digitalisierung und Digitalitit als
selbstverstindliche Bestandteile von bisherigen Rollen mitdenken. In den durch Leh-
rende formulierten Rollenbezeichnungen lassen sich entsprechend nur wenige Hin-
weise auf speziell im Kontext der Digitalisierung entstandene Rollen finden. Diese
zeigten sich vielmehr auf Ebene von Aufgaben, Herausforderungen und erforder-
lichen Kompetenzen. Dabei ist auf Grundlage der genannten Subrollen und der Ab-
schlussdiskussion unter den Teilnehmenden eine Gleichwertigkeit der Rollen Inhalts-
expert:in sein, Fithren und Begleiten abzuleiten, die sich nach Angabe der Lehrenden vor
allem aus dem onlinebasierten Distanzlehren und -lernen ergibe. Die Teilnehmenden
benannten konkret Herausforderungen der Moderation von Lehrveranstaltungen im
digitalen Raum aufgrund des fehlenden unmittelbaren Feedbacks (,schwarze Ka-
cheln“) und verwiesen auf ein in der digital gestiitzten Lehre verstirktes Einfordern
von Riickmeldungen z.B. zu Ubungsaufgaben durch die Studierenden. Diese Bei-
spiele lassen sich als Aufgaben den Rollen Fiihren und Begleiten zuordnen.

Umfang und Tiefe der Diskussionen und entwickelten Arbeitsergebnisse wih-
rend der durchgefithrten Veranstaltung zeigen, dass eine Reflexion von Rollenbildern
den Lehrenden die eigenen Priorititen im Lehrhandeln bewusstmachen kann. Darauf
aufbauend konnen gezielt weitere Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende geplant wer-
den, die beispielswiese die am hiufigsten adressierten Rollen (Begleiten, Fiihren, In-
haltsexpert:in sein, Lehr-Lernsituationen gestalten) und Subrollen (Wissensvermittler:in,
Zum-Nachdenken-Anreger:in, Anleiter:in, Ansprech-/Vertrauensperson) fokussieren
konnen. Fiir Weiterbildungs- und Unterstiitzungsangebote im Bereich der Digitalisie-
rung bietet es sich entsprechend an, vor allem die Rollen Fiihren und Begleiten noch
stirker zu adressieren, da Lehrende die Notwendigkeit der mit diesen Rollen verbun-
denen Aufgaben gerade im Kontext der digital gestiitzten Fernlehre wahrgenommen
haben. Weiterhin kénnen die entstandenen Arbeitsergebnisse genutzt werden, um in
zukiinftigen hochschuldidaktischen Veranstaltungen Reflexionsmomente auf Grund-
lage von aus der Perspektive von Lehrenden formulierten Rollenbeschreibungen anzu-
stofen.
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Forschung hat viele Gesichter. Auch dein
eigenes — iiber den Wert autoethnografischer
Forschung im Feld der Hochschullehre

DAvip LoHNER

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag kann als Plidoyer verstanden werden, subjektiven Zugingen
im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess ihren Wert zuzusprechen, und stellt die
Autoethnografie als methodischen Zugang vor, eigenes hochschuldidaktisches Han-
deln reflektiert zu analysieren. Durch die Einflechtung von personlichen Schilderun-
gen des Autors zeigt der Beitrag, wie individuelle Erfahrungen und Erzdhlungen mit
wissenschaftlicher Erkenntnis in Einklang gebracht werden kénnen.
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1  Prolog

Schule, Gymnasium, Studium, dann Laufbahn in der Wissenschaft. Im Grunde
sollte das System stufenweise aufeinander aufbauen, sodass man jeweils das nétige
Wissen und Handwerkszeug fiir die nichste Stufe parat hat. Mit steigender Selbst-
verantwortung ist nicht immer das System, sondern mehr man selbst in der Pflicht,
sich all das Wissen iiber Grundlagen, Methoden und Forschungsdiskurse anzueig-
nen. Dieser Weg ist insbesondere dann schwierig, wenn man — wie ich — eigentlich
aus einem eher allgemein-naturwissenschaftlich ausgerichteten Lehramtsstudium
kommt und in eine sozialwissenschaftliche Fachdisziplin wechselt. Als Quereinstei-
ger bedarf es insbesondere beim Erschlieflen entsprechender Methoden fiir die
eigene Forschung einer Neuausrichtung des eigenen Wissenschaftsverstindnisses.
Nach meinem Studium, in dem ich hauptsichlich quantitative (naturwissenschaft-
liche Mess-)Methoden kennengelernt hatte und der qualitative Teil der Forschung
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nur marginal in Erscheinung trat, wechselte ich tiber ein paar Umwege in den Be-
reich der Mediendidaktik. Als Doktorand galt es nun, mich einem neuen Fach zu
stellen, mich zu orientieren und zurechtzufinden. Welche meiner (naturwissen-
schaftlichen) Kompetenzen konnte ich hier schon nutzen? Gefiihlt kaum eine. Also
las ich mich ein und fand im Netz immer mehr Kontakte im Bereich der Hoch-
schuldidaktik, dem Themenfeld, das mich am meisten mitnahm. Die Forschung
hier war geprigt von psychologischen Studien, die mit positiven Effektstirken den
Sinn und die Wirksamkeit didaktischer MaRnahmen beschrieben. Im Bereich des
Scholarship of Teaching and Learning, oder kurz SoTL, wurden Fallbeispiele analy-
siert, Lehrevaluationen gedreht und gewendet, um die Qualitit von Lehre zu be-
stimmen und daraus abzuleiten, wie man sie weiter verbessern konnte. Viele Stu-
dien bezogen sich auf mehr oder weniger grofle Grundgesamtheiten oder waren gar
Metastudien. Ich studierte die Abstracts dieser Publikationen mit Ehrfurcht, hatte
ich selbst doch kaum Ahnung von den dort im Detail beschriebenen und verwende-
ten sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden.

Zwischen all diesen grofl angelegten Untersuchungen stief? ich immer wieder auf
Positionspapiere, Empfehlungen und Best-Practice-Beispiele, die sich auf Einzel-
fille stiitzten. Wie konnte man aus diesen exemplarischen Umstinden wissen-
schaftliche Erkenntnisse generieren? Wire es nicht gut, Handwerkszeug zu haben,
aus der eigenen Perspektive und Position heraus Studien anzustellen, die einen Ein-
zelfall, m e i n e n Einzelfall untersuchen? Schlieflich lehre ich auch und méchte
iiber die formalen Evaluationen mehr iiber meine Lehre herausfinden, ohne dass
sich die Koryphden der Wissenschaft meiner Seminare annehmen miissen und Me-
tastudien dartiber publizieren. Auch hierfiir muss es doch eine Methode geben!?

2 Autoethnografie, wer bist du?

In der Tat gibt es einen methodischen Zugang, das eigene Handeln als Ausgangs-
punkt zum Entdecken und Verstehen sozialer Phinomene heranzuziehen. Die Auto-
ethnografie beschreibt einen Weg, das eigene Erleben und dessen Analyse in den Mit-
telpunkt der Forschung zu stellen. Adams et al. (2010) definieren Autoethnografie als
,Forschungsansatz, der sich darum bemiiht, persénliche Erfahrung (auto) zu beschrei-
ben und systematisch zu analysieren (grafie), um kulturelle Erfahrung (ethno) zu ver-
stehen“ (Adams etal., 2010, S. 345). Der Begriff vereint Vorgehensweisen, die aus der
Autobiografie bekannt sind, mit der Herangehensweise der Ethnografie. Wihrend in
Autobiografien das eigene Erleben bestimmter Situationen beschrieben wird, die auf
die ein oder andere Weise bedeutsam fiir den Autor oder die Autorin sind, setzt sich
die Ethnografie mit der Beobachtung kultureller Praxis, Werte und Normen und deren
Beschreibung auseinander, um die Interaktionen innerhalb einer sozialen Gruppe,
einer Kultur besser zu verstehen. Die Autoethnografie verbindet diese beiden For-
schungsansitze und setzt das eigene Erleben in direkten Bezug zur umgebenden Kul-
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tur (Adams etal., 2010, S. 346). Auf diese Weise kommen einzelnen Handlungen und
Beobachtungen neue Bedeutungen zu, die erst im eigenen Erleben erkennbar werden
und so — ohne den selbstreflexiven Zugang der Autoethnografie — oftmals im Verbor-
genen bleiben.
Mit Bezug auf Ellis und Bochner (2000, S.740, zitiert nach Chang 2008) fordert
Chang (2008, S. 48), dass die Autoethnografie sich
1. methodisch an der Ethnografie orientieren soll, z.B. durch das Fithren eines
Feldtagebuchs,
2. interpretativ an den Kulturwissenschaften orientieren soll, z. B. durch den Fokus
aufkulturelle Aspekte des sozialen Kontexts,
3. inhaltlich an der Autobiografie orientieren soll, z. B. am subjektiven Erleben des
Individuums.

Auf diese Weise vereint die Autoethnografie unterschiedliche Aspekte und Stirken
verschiedener Ansitze, um eine neue Perspektive auf und damit ein tieferes Verstind-
nis von sozialen Phinomenen, wie beispielsweise der Hochschullehre, zu erlangen.

Auf das Feld der Hochschuldidaktik angewandt, lassen sich diese drei Forderun-
gen durch teils einfache MaRnahmen erfillen, um Autoethnografie zu betreiben. Die
(eigene) Lehre kann dokumentiert und reflektiert werden, idealerweise unmittelbar
wihrend oder nach der Durchfithrung einzelner Lehrveranstaltungen (1). Fiir Refle-
xionsteile hochschuldidaktischer Fortbildungsangebote ist diese Praxis etabliert. Die
weitere Analyse dieser Dokumentation soll kulturelle Aspekte und den sozialen Kon-
text beachten (2), hierin liegt die Herausforderung autoethnografischen Vorgehens.
Diese Analyse erfordert ein hohes Maf} an Metakognition, da die eigene Eingebunden-
heit in unterschiedliche soziale oder strukturelle Kontexte oft als gegeben hingenom-
men wird und sich so der Aufmerksamkeit der/des Forschenden entzieht. Dieser
Nachteil kann durch eine kollaborative Autoethnografie (siehe Kapitel 3) kompensiert
werden. Das subjektive Erleben in den Fokus zu riicken (3), lasst sich hingegen be-
werkstelligen, indem Lehrende selbst ein Feldtagebuch fithren und ihre Erlebnisse da-
rin unmittelbar und affektiv festhalten — ohne die Analyse ihrer Aufschriebe bereits im
Hinterkopf zu haben. Auf diese Weise bleiben die Einblicke in das individuelle Erleben
authentisch.

3  Autoethnografie, was fiir eine Wissenschaft bist du?

Der subjektive Zugang der Autoethnografie zur Untersuchung sozialer Phinomene
stoft mitunter auf starke Kritik, die infrage stellt, dass es sich bei der Autoethnografie
um eine richtige Wissenschaft handle. Adams et al. (2020) nennen verschiedene Kriti-
ken, darunter z. B. den Vorwurf, sie erfiille nicht die ,wissenschaftlichen Pflichten des
Hypothesenbildens, Analysierens und Theoretisierens” (ebd., S.11) und ,es gibe keine
angemessenen Kriterien fiir gelungene Autoethnografien, weil sie sich [...] Ergebnissen
verweigerten, die an traditionellen Giitekriterien gemessen werden kénnten“ (ebd.,
S.12).
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Da die Bezeichnung Autoethnografie gleichermaflen den Forschungsprozess wie
das Endprodukt meinen kann (ebd., S.5), wird Autoethnografie von Ethnografinnen
und Ethnografen als zu kiinstlerisch, von Autobiografen und Autobiografinnen wiede-
rum als dsthetisch und literarisch unzureichend kritisiert (ebd., S.11).

Sollen die an quantitativ-sozialwissenschaftliche Forschung gestellten Giitekrite-
rien wie Reliabilitit, Validitit und Generalisierbarkeit auch fiir Autoethnografien ange-
wendet werden, verdndert sich der Rahmen der Giiltigkeit dieser Kriterien: Bezugs-
punkt ist der oder die Lesende. So bezieht sich die Reliabilitit auf die Glaubwiirdigkeit
des Erzihlten. Validitit zielt auf eine kohirente Darstellung der Autoethnografie und
sie gilt als generalisierbar, wenn der oder die Lesende an die geschilderten Erfahrun-
gen anschlieffen kann (ebd., S.10). Damit ergibt sich in der Autoethnografie ein For-
schungsansatz, der auf den Einzelfall bezogen ist, reflexive Momente einbezieht und
es erlaubt, eigene Erfahrungen — mit gebithrend Abstand — zu analysieren.

Die Kritik, dass Autoethnografie Kunst und Wissenschaft in sich vereint, jedoch aus
der jeweiligen Sicht den Gegenpol zu deutlich hervorhebt, erinnert mich an den
Streit zwischen den quantitativen und qualitativen Forschungsansitzen. Gerade als
Bildungswissenschaftler erscheint mir die Kritik, Autoethnografie sei zu subjektiv
und beispielsweise vor dem Hintergrund des Konstruktivismus ungerechtfertigt —
entsteht doch nach dieser Erkenntnistheorie Wahrheit erst im Kopfe der Betrach-
tenden. Auf der Suche nach einem methodischen Zugang zu meiner eigenen Lehre
hingegen zeigt mir die Autoethnografie eine Méglichkeit, meinen Einzelfall aus ver-
schiedenen Perspektiven zu untersuchen, um letztlich die Interaktion zwischen den
Studierenden und mir und vielleicht sogar mein eigenes Lehrverstindnis besser zu
verstehen. Die Herausforderung wird sein, daraus auch Implikationen fiir das Fach
zu identifizieren.

Eine Moglichkeit, die Zentrierung auf das Subjekt aufzulésen und gleichzeitig zu ver-
tiefen, ist die kollaborative Autoethnografie, wie sie die Autor:innengruppe AEDiL
(2021, S. 26 ft.) beschreibt. Hierbei werden autoethnografische Erzihlungen bereits in
der Entstehungsphase unter mehreren Autorinnen und Autoren ausgetauscht, gegen-
seitig kommentiert und aufeinander bezogen. Auf diese Weise entsteht ein differen-
zierter Blick auf das grofle Ganze, der den individuellen Zugang anreichert und viel-
schichtiger macht. Auch die Analyse der so entstehenden Autoethnografien wird
gemeinsam durchgefithrt und eréffnet eine multiperspektivische Sicht auf die jewei-
ligen Inhalte und ersffnet damit Ankntipfungspunkte fiir bzw. an weitere Forschung.

1 AEDiL ist ein Projekt mit dem Namen AutoEthnographische Forschung zu Digitaler Lehre und deren Begleitung, siehe https://
aedil.de. In dem Projekt forschen 16 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler seit April 2020 tiber verschiedene Hoch-
schularten und Karrierestufen hinweg gemeinsam autoethnografisch an ihren Erfahrungen mit digitaler Lehre und deren
Auswirkungen seit der Coronapandemie.
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4  Autoethnografie, kann ich mit dir (meine) Lehre
beforschen?

Reinmann und Schmohl (2016) argumentieren, dass die Autoethnografie dazu geeignet
ist, hochschuldidaktische Forschung zu betreiben. Die Hochschuldidaktik als solche ist
gleichermaflen Praxis wie Wissenschaft, weshalb gerade hier ,Praxis- und [...] For-
schungsfeld [von Hochschuldidaktiker:innen] zusammenfallen“ (ebd., S.1). Durch ihre
besondere Positionierung im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis, so begriin-
den die Autor:innen, erdffne die Autoethnografie von Hochschuldidaktiker:innen be-
sondere Potenziale (ebd.). Diese gehen weit iiber das hinaus, was Scholarship of Tea-
ching and Learning (SoTL) zu leisten vermag (vgl. Huber 2013). Es ergibt sich durch die
Doppelrolle eine doppelte Reflexivitit, die dazu beitrigt, dass sich Forschung und Lehre
von Hochschuldidaktiker:innen in einer stirkeren Art und Weise gegenseitig beeinflus-
sen, als es bei Fachwissenschaftler:innen mit einem SoTL-Zugang der Fall ist (ebd.,
S.3).

In dieser Doppelrolle sehe ich mich als Bildungswissenschaftler auf jeden Fall: Die
Erforschung von Bildungskontexten unter einer pidagogischen und (medien-)di-
daktischen Perspektive ist genau, was im Fokus meines Interesses steht. Meine
eigene Lehre zu beforschen, um sie weiterzuentwickeln, zu verbessern und dieses
Wissen wieder an Dritte weiterzugeben, ist Ziel meines Promotionsvorhabens. Die
Beitrige und Argumentationen fiir Autoethnografie in der Hochschuldidaktik stel-
len sich (fiir mich) so dar, als dass dieser Forschungsansatz sehr geeignet ist, um
mich selbst als Einzelfall zu erforschen. Den Wert von Autoethnografie in der Hoch-
schuldidaktik fiir das Verstehen von Lehre haben auch andere erkannt.

Weiter betonen Reinmann und Schmohl, dass fiir die hochschuldidaktische Forschung
insbesondere die analytische Autoethnografie geeignet ist, die eine grofe Nihe zur quali-
tativen Sozialforschung wie beispielsweise der Grounded Theory zeigt (vgl. Pace, 2012).
Beitrige wie die von Reis (2021) und Ternes et al. (2022) zeigen, dass sich aus dem Mate-
rial von Autoethnografien neue Erkenntnisse ableiten lassen. Im Gegensatz zur analyti-
schen legt die evokative Autoethnografie den Schwerpunkt auf eine emotionalere Darstel-
lung des Erlebten (vgl. Anderson, 2006). Eine Verschrinkung dieser beiden Zuginge
findet im Projekt AEDIL statt, in dem Hochschullehrende ihre eigenen Erfahrungen
zunichst in einer evokativen autoethnografischen Story festgehalten haben und im wei-
teren Verlauf des Projekts tiefer in die Inhalte dieser Storys eintauchen (Autor:innen-
gruppe AEDIL, 2021b).
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5 Epilog

Die Arbeit in dem erwihnten Projekt AEDIL, in dem auch ich mitarbeite, hat mir
gezeigt, dass qualitative Zugdnge zu Forschungsthemen in jedem Fall berechtigt
sind und ihren Wert gerade als Erginzung zu grofd angelegten quantitativen Stu-
dien haben. Insbesondere die Begleitforschung zur Digitalisierung der Hochschul-
lehre wihrend der Coronapandemie hat gezeigt, dass es neben einem Uberblick
sinnvoll ist, auch Einzelfille zu betrachten. Denn nur so bekommt man, bekomme
ich Einblicke in das individuelle Erleben meiner Studierenden, bekomme Feedback
zu meiner Seminargestaltung und kann auf das eingehen, was meine Studierenden
in diesem Moment benétigen. Diese Studierendenorientierung ist méglicherweise
mit ein Grund, weshalb mir die Autoethnografie so zusagt. Schlieflich habe ich
nicht eine reprisentative Stichprobe deutscher Durchschnittsstudierender vor mir,
sondern Personen mit ganz eigenen Lebenserfahrungen, Bediirfnissen und unter-
schiedlichem Vorwissen. Ich méchte, dass meine Lehre fiir diese Personen Rele-
vanz hat, und daftir muss ich auf sie eingehen (kénnen). Ein reflexiver Zugang zu
meiner eigenen Planung der Lehre im Abgleich mit den Bediirfnissen und Erfah-
rungen der Studierenden erlaubt, (meine) Lehre in Zukunft weiterzuentwickeln.

Genau diesen Zugang wihle ich fiir mein Promotionsvorhaben, in dem ich die Be-
duirfnisse und Erfahrungen der Studierenden neben die meinen und insbesondere
meine Lehrplanung lege. Ich méchte Schliisselmomente identifizieren, die ,gute
(online-)Lehre” ausmachen. Dabei zihlen alle drei Aspekte des Learning Experience
Design (LXD) (Schmidt et al., 2020), also nicht nur die pidagogische und technische
Umsetzung, sondern auch eine soziokulturelle Perspektive auf Lehre: Wie findet
Interaktion zwischen den Studierenden statt, wie gestalte ich das Zusammensein
der Studierenden mit mir wihrend (und auflerhalb) der Seminarsitzungen? Damit
diese Betrachtungen anschlussfihig an weitere wissenschaftliche Diskussionen
sind, kntipfe ich neben — oder vielmehr mit — der Autoethnografie zusitzlich an
LXD an, um sowohl der Perspektive der Studierenden als auch meiner eigenen der
Sicht eines Lehrenden gerecht zu werden.
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden vorausgehende konzeptionelle Arbeiten zum Selbststudium
weiterentwickelt, indem die wissenschaftliche Definition von Selbststudium spezifi-
ziert und auf dieser Grundlage ein neues Prozessmodell von (hybridem) Selbststu-
dium vorgeschlagen wird. Das Modell wird mit dem Ziel entwickelt, im DigikoS-Ver-
bundprojekt und dariiber hinaus als konzeptionelle Grundlage zur Férderung des
Selbststudiums zu dienen. Die entwickelte Definition des Selbststudiums zeichnet
sich durch die Betrachtung des Selbststudiums als Kontinuum zwischen den Polen
des geleiteten und autonomen Selbststudiums aus. Das vorgeschlagene Modell integriert
Vorarbeiten aus den Bereichen des selbstregulierten Lernens sowie digitaler Kompe-
tenzmodelle und kann als Heuristik fiir die Gestaltung von Selbstlerneinheiten ver-
wendet werden. Die Anwendung des Modells wird anhand eines Praxisbeispiels unter
Verwendung einer ILIAS-Lernsequenz veranschaulicht.
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1 Einleitung

Eigenverantwortlich lernen zu konnen, ist fiir die erfolgreiche Gestaltung des Stu-
diums und des spiteren Berufslebens unentbehrlich. In der Praxis zeigt sich aller-
dings, dass bei vielen Studierenden diese (voraussetzungsvolle) Kompetenz nur unzu-
reichend ausgebildet ist (Klef3, 2016, S.136). Das Lernen unter Pandemiebedingungen
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richtete auch ein Brennglas auf die bestehenden Defizite im Bereich des Selbststu-
diums, da die Kontaktzeiten zwischen Lehrenden und Studierenden meist geringer als
iblich ausfielen. Gleichzeitig bot die Ausnahmesituation aber auch Anreize, digitale
Medien zur Unterstiitzung des Selbststudiums einzusetzen bzw. auszuprobieren.

Das Selbststudium kann dabei sehr unterschiedliche Formen annehmen, wobei in
vielen Szenarien Lehrenden eine initiierende, gestaltende und evaluierende Rolle zu-
kommt (u. a. Landwehr & Miiller, 2008). Lehrende konnen Prozesse des Selbststudiums
demnach ermoéglichen und unterstiitzen, weshalb sie fiir dessen Gelingen — je nach
Szenario — eine Mitverantwortung tragen. Ihre Rolle im Selbststudium weist allerdings
ambivalente Ziige auf, da Studierende durch ein zu hohes Maf an Unterstiitzung auch
am eigenverantwortlichen Lernen gehindert werden kénnen. Insofern besteht fiir Leh-
rende die zentrale Herausforderung darin, den Konflikt zwischen studentischem Un-
terstiitzungsbedarf einerseits und der Schaffung von Freirdumen zur Entwicklung der
Kompetenz zum eigenverantwortlichen Lernen andererseits aufzulésen (dazu u.a.
Brockmann & Loer, 2016, S. 88f.).

Eine Méglichkeit zur Losung des aufgezeigten Konflikts ist der Ruckgriff auf digi-
tale Regulierungsinstrumente und -mechanismen wie z. B. die vielen Funktionen von
Lernmanagementsystemen (ILIAS, Moodle etc.), da sich diese zur Initiierung, Gestal-
tung und Evaluation von Lernprozessen einsetzen lassen und zudem eine (automati-
sche) Feinjustierung im Regulierungsgrad erméglichen. Die durch digitale Werkzeuge
unterstiitzte Regulierung ist dabei nicht per se qualitativ h6herwertiger als die analoge
Regulierung rein durch Lehrende und im Idealfall verhalten sich beide komplementir
zueinander. Angesichts begrenzter Zeitkapazititen von Lehrenden und hoher Studie-
rendenzahlen scheint ein Fokus auf die digitale Regulierung des Selbststudiums aller-
dings besser mit den universitiren Rahmenbedingungen vereinbar.

Genau an dieser Stelle setzt auch das DigikoS-Projekt' an. Ziel des Projekts ist es,
das Selbststudium durch den Einsatz von Digital Learning Scouts (DLS) — d. h. durch
eine Ausbildung qualifizierter studentischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter — zu
fordern. Als Briickenbauerinnen und Briickenbauer sollen DLS Lehrende und Studie-
rende bei den oben in Bezug auf das Selbststudium genannten Aufgaben unterstiit-
zen, wobei ein besonderer Fokus auf den digitalen Selbstlernkompetenzen liegt, da das
Selbststudium wesentlich im asynchronen Anteil von Lehrveranstaltungen verortet ist.
Voraussetzung dafiir ist jedoch, die Blackbox Selbststudium wissenschaftlich zu 6ffnen
und zu konkretisieren, d.h., ein Anwendungsmodell fir den systematischen Unter-
stiitzungsprozess zu entwickeln. Aus dieser Anforderung ergibt sich zugleich die tiber-
geordnete Fragestellung des vorliegenden Beitrags: Wie kdnnen Prozesse des hybriden
Selbststudiums anwendungsorientiert modelliert werden?

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt in drei Abschnitten. Im ersten Ab-
schnitt wird der Forschungsstand zu Begriffen und Konzepten des Selbststudiums
prasentiert. Ausgehend davon steht im zweiten Abschnitt die Modellentwicklung im

1 DigikoS bedeutet Digitalbaukasten fiir kompetenzorientiertes Selbststudium. An dem Verbundprojekt sind die Duale Hoch-
schule Baden-Wiirttemberg, die Hochschule Bielefeld, die TH Ostwestfalen-Lippe und der ILIAS-Verein beteiligt. Gefor-
dert wird das Projekt von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre.
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Vordergrund. Dabei wird zunichst eine neue Definition des Selbststudiums aufge-
stellt und aus dieser ein Kontinuum mit den beiden Extremtypen des geleiteten und
autonomen Selbststudiums abgeleitet. Auf dieser Grundlage entsteht dann das hy-
bride Prozessmodell, welches insbesondere auf die Phasenmodelle von Schmitz und
Wiese (2006) sowie Landwehr und Miiller (2008) zuriickgreift. Im dritten Abschnitt
wird anhand einer ILIAS-Lernsequenz aufgezeigt, wie sich das DigikoS-Prozessmodell
praktisch anwenden ldsst. Abschlieflend werden die Erkenntnisse verdichtet und re-
flektiert.

2 Selbststudium — ein unzureichend erschlossener Begriff

Die Verwendung des Begriffs Selbststudium ldsst sich bis in das 18. Jahrhundert zu-
riickverfolgen. So schlug beispielsweise der Philosoph Johann Melchior Beseke (1786)
in seinem Artikel Uber Lektiire und Selbststudium Kriterien zur wissenschaftlichen Lite-
raturauswahl fiir das private Studium vor. Prominenz erlangte der Begriff allerdings
erst ca. 200 Jahre spiter in Folge des Bologna-Prozesses und seines daraus resultieren-
den Einzugs in die Modulhandbiicher deutscher Universititen und Hochschulen.
20 Jahre nach Start des Bologna-Prozesses ist er inzwischen fest im Vokabular der Stu-
dienorganisation an deutschen Hochschulen etabliert (Ruiger, 2019, S.74ff.;; Unger,
2019, S.52f1).

Vielfach wird in Bezug auf den Begriff des Selbststudiums angemerkt, dass es sich
um einen Pleonasmus handelt, da bereits der lateinische Ursprung des Studienbegriffs
auf das Selbst verweist (KleR, 2017, S. 2; Unger, 2019, S. 52). Im Sinne eines Pleonasmus
lasst sich auch die Verwendung des Begriffs durch die Hochschulrektorenkonferenz
interpretieren. Diese versteht unter Selbststudium , den Anteil am studentischen Work-
load, der fur die eigenstindige Erarbeitung und Aneignung von Studieninhalten aufge-
wandt wird“, wobei insbesondere die ,Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltun-
gen, Lektiire, Hausarbeiten, Priifungsvorbereitung, Zeit fiir die Abschlussarbeit etc.”
darunter gefasst werden (HRK, 2020, o. S.). Selbststudium wird in diesem Zusammen-
hang vom Kontaktstudium (i. W. Lehrveranstaltungen in den Riumen der Hochschu-
len) abgegrenzt und damit de facto eine Verantwortungsteilung zwischen Lehrenden
und Studierenden fiir die beiden Studienbereiche vorgenommen.

Jenseits der Definition der Hochschulrektorenkonferenz finden sich kaum wei-
tere Begriffsdefinitionen. Gerber gelangt in seiner Analyse von 58 Publikationen zum
Thema Selbststudium im Zeitraum zwischen 1997 und 2021 so auch zu dem Schluss,
dass ,der Begriff ,Selbststudium° als scheinbar selbsterklirendes Label“ Anwendung
findet und statt einer ,expliziten Darstellung des eigenen Begriffsverstindnisses [...]
vielmehr der Versuch unternommen [wird, A. d. V.], das eigene Konzept des ,Selbststu-
diums‘ durch eine Vielzahl von Ergiinzungen mit attributiven Adjektiven niher zu be-
schreiben“ (Gerber, 2022, Beitrag in diesem Sammelband, S.83-93). Konkret wird
etwa vom mediengestiitzten, digitalen, eigenverantwortlichen, angeleiteten, betreuten,
gefiihrten, individuellen und erginzenden Selbststudium gesprochen (ebd.).
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Den grofdten Einfluss in der Literatur zum Selbststudium erzielte bislang das
Konzept von Landwehr und Miiller (2008). Nahezu alle thematisch einschligigen Bei-
trige mit einem Konzeptanspruch beziehen sich darauf (Bohner & Mersch, 2010; Klefs,
2016, 2017; Messner etal., 2009; Mutz & Pahr-Gold, 2021; Paul etal., 2021). Diesem
Modell liegt allerdings keine explizite Begriffsdefinition zugrunde. So beinhaltet es le-
diglich drei konstitutive Merkmale des Selbststudiums:

— Festlegung des dufleren Rahmens der Lernveranstaltung (z. B. Zeitpunkt, Dauer,

Ort) kann von Studierenden selbst bestimmt werden,

— Festlegung der detaillierten Verlaufsstruktur des Lern- und Arbeitsprozesses im

Wesentlichen durch Studierende,

— Prisenz von Dozierenden ist moglich, aber kein konstitutives Element (Land-

wehr & Miiller, 2008, S. 16).

Zusitzlich fithren Landwehr und Miiller drei Prozesskomponenten ein, anhand derer
sie die Freiheitsgrade der Studierenden im Selbststudium aufzeigen méchten:

— Bestimmung des Lernbedarfs und der Lernziele,

— Steuerung des Lernprozesses,

— Uberpriifung der Lernergebnisse (ebd.).

Auf Basis der konstitutiven Merkmale sowie der Prozesskomponenten unterscheiden
die Autoren drei unterschiedliche Typen von Selbststudium: begleitetes Selbststudium,
individuelles Selbststudium und freies Selbststudium (ebd., S. 21).

Das begleitete Selbststudium zeichnet sich durch die geringsten Freiheitsgrade aus.
Die Lernaktivititen orientieren sich eng an curricularen Vorgaben und werden durch
Dozierende initiiert und evaluiert. Wihrend der Durchfithrung der Lernaktivititen
kénnen Dozierende anwesend sein, wobei Landwehr und Miiller in diesem Zusam-
menhang zwischen begleiteter und unbegleiteter Selbstlernzeit differenzieren. Das
individuelle Selbststudium bezieht sich auf die (freiwillige) Vertiefung curricularer Lern-
inhalte. Die Verantwortung fiir den Lernprozess liegt hier ganz aufseiten der Lernen-
den. Als Beispiel verweisen Landwehr und Miiller auf die Prifungsvorbereitung. Das
freie Selbststudium ist schliefllich losgelost vom Curriculum. Es umfasst Lernaktiviti-
ten, die auf eigenen Interessen der Lernenden beruhen und auch nicht iiberpriift wer-
den (ebd., S.16{f.).

Dieser kursorische Literaturtiberblick zeigt, dass das Selbststudium etwa seit der
Jahrtausendwende sowohl innerhalb der Studienorganisation als auch in der wissen-
schaftlichen Diskussion an Relevanz hinzugewonnen hat, gleichzeitig jedoch betricht-
liche Forschungsdesiderate existieren. Allen voran fehlt es bis heute an einer wissen-
schaftlich-analytischen Begriffsdefinition. Dariiber hinaus haben Landwehr und Miiller
mit ihrer Typologie zwar fiir unterschiedliche Szenarien des Selbststudiums sensibili-
siert. Ungeachtet dessen weist deren Typologie jedoch terminologische Probleme und
Abgrenzungsunschirfen auf. So ist es einerseits problematisch, dass die beiden Auto-
ren innerhalb des Typs begleitetes Selbststudium zwei Subtypen bilden, die sie wiederum
uiber das Kriterium begleitete /lunbegleitete Selbstlernzeit herleiten, und sie andererseits
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keine systematischen Merkmalsausprigungen fiir die Prozesskomponenten entwi-
ckeln (ebd.). Es mangelt bei ihnen somit an eindeutigen Kriterien zur Typenabgren-
zung.

Dariiber hinaus fehlen Beitrige, die sich systematisch mit den didaktischen Funk-
tionen digitaler Unterstiitzung im Selbststudium auseinandersetzen. Ausnahmen
hiervon stellen allerdings die Publikationen von Bohner und Mersch (2010) sowie Kiis-
termann et al. (2021) dar, wobei erstgenannte z. B. die Funktionen einzelner E-Tools im
Selbststudium reflektieren. Fiir DigikoS sind entsprechende Artikel von besonderem
Interesse, da der Projektfokus explizit auf hybriden Lernriumen liegt.

Zuletzt ist darauf hinzuweisen, dass der wissenschaftliche Diskurs iiber Konzepte
des Selbststudiums bislang weitgehend losgelost von den reichhaltigen theoretischen
und empirischen Arbeiten zu verwandten Konzepten, wie dem selbstgesteuerten, dem
selbstregulierten und dem selbstorganisierten Lernen, gefithrt wird (Déring, 2020,
S.20ff; Dyrna, 2021b).

3  Entwicklung eines hybriden Prozessmodells des
Selbstudiums

31  Selbststudium als Kontinuum
Der vorausgehende Literaturiiberblick zeigt, dass zwar ein (weitgehend impliziter)
Konsens dariiber zu bestehen scheint, was unter Selbststudium zu verstehen ist, es de
facto jedoch bislang an einer wissenschaftlichen Definition sowie einem konsistenten
wissenschaftlichen Modell mangelt. Fiir DigikoS ist die Entwicklung eines entspre-
chenden expliziten Konzepts von Selbststudium jedoch aus den folgenden Griinden
erforderlich:

- Eingrenzung und Ausrichtung der Projektaktivititen

— Implementation eines systematischen Unterstiitzungsprozesses
Evaluation der Projektaktivititen
interne und externe Kommunikation iiber die im Studium geférderten Bereiche

An eine Definition von Selbststudium richten sich zwei zentrale Anforderungen. Ers-
tens muss diese eindeutig darlegen, welche Lernaktivititen? nicht Teil des Selbststu-
diums sind, ohne dabei zu beliebig auszufallen; die Definition muss also transparente
Abgrenzungsmerkmale enthalten. Zweitens muss die Definition ausreichend flexibel
sein, um die Vielfalt moglicher Selbststudiumsszenarien abzubilden. Hierfiir ist es
notwendig, dass sie geeignete Differenzierungsmerkmale enthilt.

2 Unter Lernaktivititen werden hier alle Entscheidungen und Handlungen von Studierenden zusammengefasst, die dem
Erwerb von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dienen.
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Auf Basis dieser Uberlegungen entwickelte Digiko$ folgende Projekt-Definition:

Der Begriff Selbststudium bezieht sich auf intentionale Lernaktivititen, bei denen die Ler-
nenden den Lernzeitpunkt und den Lernort selbst bestimmen, Lehrende aber Leitungs-
funktionen bei der Initilerung, Gestaltung und Evaluation des Lernprozesses ausiiben
kénnen.

Zur Abgrenzung dienen somit die Merkmale Lernzeitpunkt und Lernort.3 Nur wenn Ler-
nende im Rahmen ihrer Lernaktivititen beides selbstbestimmt festlegen, qualifiziert
dies die Tatigkeiten demnach als Selbststudium. Daraus ergibt sich, dass beispielsweise
Gruppenarbeiten in den Kontaktzeiten von Seminaren sowie curriculare Tutorien und
Ubungen nicht in das Selbststudium fallen. Ansonsten wire das Selbststudium auch so
weit gefasst, dass sich mit Ausnahme des klassischen Frontalunterrichts nahezu alle
Lehr-Lernszenarien darunter subsumieren lieRen. Die Differenzierung zwischen unter-
schiedlichen Formen des Selbststudiums erfolgt iiber das Merkmal Lernprozess. Mit der
Initilerung, der Gestaltung und der Evaluation wird dieser von uns in drei Prozess-
schritte unterteilt, deren jeweilige Ausprigung tiber das vorliegende Selbststudiumssze-
nario bestimmt.

geleitet |— Selbststudium ———| autonom

4 ™

Initiferung

Initiierungsperson
Initiierungszeitpunkt

Initiierungstyp

/_ Gestaltung \

Lernziele und -inhalte

-
-

Lernquellen
Lerntools

Lernmethoden

Lernregulation

\ Lernsozialform /

Evaluation

Lernbewertung

Lernreflexion

Abbildung 1: Selbststudium als Kontinuum (eigene Darstellung)

3 Unter dem Lernort wird hier der physische Aufenthaltsort und nicht etwa die Lernumgebung (z. B. Lernmanagementsys-
teme) verstanden.
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In Abgrenzung zu Landwehr und Miiller haben wir uns bei der Entwicklung von Sub-
typen des Selbststudiums aufgrund der hohen Vielfalt méglicher Szenarien gegen die
Verwendung von Realtypen entschieden. Stattdessen fithren wir mit dem geleiteten und
dem autonomen Selbststudium zwei Extremtypen ein, welche die beiden Endpunkte
eines Kontinuums markieren (siehe Abb. 1) (Dyrna, 2021a, S.73f,; Riedel etal., 2018,
S.6).

Abgeleitet aus der tibergeordneten Definition bezieht sich der Extremtyp geleitetes
Selbststudium auf intentionale Lernaktivititen, bei denen die Lernenden den Lernzeit-
punkt und den Lernort selbst bestimmen, Lehrende jedoch alle Leitungsfunktionen
bei der Initilerung, Gestaltung und Evaluation des Lernprozesses ausiiben. Der Ex-
tremtyp autonomes Selbststudium hingegen bezieht sich auf intentionale Lernaktiviti-
ten, bei denen die Lernenden den Lernzeitpunkt und den Lernort sowie die Initiie-
rung, Gestaltung und Evaluation des Lernprozesses selbst bestimmen und Lehrende
somit keine Leitungsfunktionen ausiiben.

Beide Extremtypen sind empirisch (vermutlich) nicht zu beobachten, sodass
Selbststudiumsszenarien im Regelfall sowohl geleitete als auch autonome Anteile ent-
halten, wobei sich situationsspezifisch dann vom eher geleiteten oder eher autonomen
Selbststudium sprechen lisst (Déring, 2020, S. 19).

Die Einordnung eines Szenarios auf dem Kontinuum erfolgt {iber die Ausprigun-
gen der Differenzierungsmerkmale Initiierung, Gestaltung und Evaluation des Lern-
prozesses. Wie in Abbildung 1 dargestellt, enthilt jedes Differenzierungsmerkmal da-
bei weitere Untermerkmale. In diesem Zusammenhang besteht bislang allerdings
noch Uneinigkeit, welche Untermerkmale es zu unterscheiden gilt (Dyrna, 2021a,
S.68ff.). Wir wihlten in Anlehnung an Dyrna (ebd.) eine Untergliederung der Initiie-
rung in die Merkmale Initiierungsperson, Initiierungszeitpunkt und Initiierungstyp,
der Gestaltung in die Merkmale Lernziele und -inhalte, Lernquellen, Lerntools, Lern-
methoden, Lernregulation, Lernsozialform sowie schliefRlich der Evaluation in die
Lernbewertung und die Lernreflexion.

Initijeren also Lehrende mittels einer miindlichen Ansprache einen studenti-
schen Lernprozess, der sich an den modular festgelegten Lernzielen einer Veranstal-
tung orientiert, und erfolgt nach Abschluss der Lernhandlungen ein Feedback durch
Lehrende, handelt es sich um ein eher geleitetes Selbststudium. Initiieren hingegen Stu-
dierende infolge einer Beobachtung selbststindig einen intentionalen Lernprozess
(z. B. Studierende der Klimawissenschaften nach einem Starkregenereignis), bei dem
die Lernziele nicht formal festgelegt sind, sondern sich eher implizit ergeben, handelt
es sich demgegentiber um ein eher autonomes Selbststudium.

Die Vorteile des Riickgriffs auf ein Kontinuum werden anhand dieser zwei Bei-
spiele umgehend deutlich. So lassen sich einerseits nicht auflésbare Diskussionen
uiber die Zuordnung einzelner Selbststudiumsszenarien zu einzelnen Subtypen ver-
meiden und andererseits veranschaulicht das Kontinuum auch Entwicklungsperspek-
tiven im Rahmen des Selbststudiums. Ganz im Sinne dieser Entwicklungsperspekti-
ven sollte schlieRlich auch Ziel jedes Studiums sein, Studierenden Kompetenzen zu
vermitteln, die sie zum autonomen Selbststudium befihigen, da eigenverantwort-
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liches Arbeiten fiir sie im kiinftigen Berufsleben von zentraler Bedeutung sein wird.
Idealerweise sollte der Leitungsprozess den Studierenden in ihrem Studienverlauf des-
halb sukzessive mehr Freiheiten zugestehen bzw. weniger Vorgaben enthalten. Selbst-
studiumsszenarien in Bachelorstudiengingen sollten also stirker geleitetet gestaltet
werden als Selbststudiumsszenarien in Masterstudiengingen, da man einen Zuwachs
von Selbstlernkompetenz (Boychev et al., 2022) im Studienverlauf bei den Studieren-
den erwarten kann.

Neben den Vorteilen, die eine Betrachtung als Kontinuum bietet, weist dieses Vor-
gehen aber auch Schwichen auf. So lassen sich konkrete Selbststudiumsszenarien nur
niherungsweise auf dem Kontinuum verorten. Fiir eine prizise Zuordnung, z. B. im
Rahmen von Evaluationen, miissten dann doch wieder Grenzwerte festgelegt werden.
Eine solche Festlegung ist jedoch so komplex, dass die Diskussion dariiber noch in den
Anfingen steckt (Dyrna, 2021a, S.73f.). Zum jetzigen Zeitpunkt gilt es also, sich damit
zurechtzufinden, dass kein Messinstrument zur prizisen Einordnung von Selbststu-
diumsszenarien vorliegt.

3.2  Selbststudium als hybrider Prozess

Das Kontinuum stellt das Fundament unseres Konzepts dar. Den Lernprozess, auf den
sich unsere Definition bezieht, bildet es jedoch nicht ab. Dies kann nur ein dynami-
sches Prozessmodell leisten, welches im Weiteren vorgestellt wird.

K Hybrider Lernraum \

Leitungspr

1. Initiierung 4. Intervention(en) 5. Feedback

l | |

(Prasentation)
Lernaufgabe — Lernzwischenprodukt{e) — Lernendprodukt

l | !

2. Lernvorbereitung 3. Lernhandlungen 6. Lernnachbereitung

\ Lernpr \

Abbildung 2: Inhaltliche Lerneinheitim hybriden Selbststudium (eigene Darstellung)

Das DigikoS-Prozessmodell zum hybriden Selbststudium (Abb. 2) besteht aus drei Bau-
steinen bzw. integriert drei bestehende Modelle aus unterschiedlichen Forschungs-
stringen: Erstens beriicksichtigt es das aus drei Lernphasen (priaktional, aktional, post-
aktional) bestehende Prozessmodell zum selbstregulierten Lernen von Schmitz und
Wiese (2006, S.66{t.). Zweitens schliefit es an das Phasenmodell (Initiieren, Realisie-
ren, Prisentieren, Evaluieren) der Lernbegleitungsaufgaben zum Selbststudium von
Landwehr und Miiller (2008, S.59ff.) an und drittens greift es auf das Kompetenzmo-
dell von Czech (2021, S.27) zuriick, bei dem digitalen Kompetenzen als Querschnitts-
kompetenzen fiir alle weiteren Kompetenzbereiche eine zentrale Rolle zukommen.
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Diese drei Modelle werden zu sechs Prozessschritten verdichtet. In Anlehnung an
das Lernbegleitungsmodell von Landwehr und Mtiller (2008, S. 59) handelt es sich bei
dem ersten Prozessschritt um die Initiierung des Lernprozesses z. B. durch Lehrperso-
nen oder Tutorinnen und Tutoren, die eine Lernaufgabe stellen. Die Bereitstellung der
Lernaufgabe 16st den zweiten Prozessschritt, die Lernvorbereitung, aufseiten der Ler-
nenden aus. Hierbei handelt es sich um die Phase, die Schmitz und Wiese (2006, S. 67)
als priaktional bezeichnen und in der die Lernenden auf Basis der Aufgabenstellung,
ihren situativen Gegebenheiten und ihren motivationalen Voraussetzungen ihre Lern-
ziele festlegen und ihre anschlieflenden Lernhandlungen planen. Die Lernhandlun-
gen (bei Schmitz und Wiese die aktionale Phase) konstituieren dann auch den dritten
Prozessschritt, in dem insbesondere die Anwendung von Lernstrategien und volitiona-
len Strategien sowie Self-Monitoring bedeutsam sind (ebd., S.67f.). Durch die Lern-
handlungen entstehen in der Folge temporire Lernergebnisse, die im Prozessmodell
als Lernzwischenprodukte bezeichnet werden. Auf Grundlage dieser Lernzwischen-
produkte kénnen durch Lehrpersonen und/oder Tutorinnen und Tutoren Interventio-
nen erfolgen. Diese Interventionen bilden somit den vierten Prozessschritt, der gemif
Landwehr und Miiller (2008, S.59) Coaching- und Controllingmafinahmen enthilt.
Wenngleich die Lernhandlungen vor der ersten Intervention beginnen miissen, sind
die Prozessschritte 3 und 4 eng miteinander verflochten, da Lernhandlungen und In-
terventionen iterativ stattfinden kénnen.

Nach Abschluss der Lernhandlungen erfolgt idealtypisch die Prisentation oder
zumindest die Bereitstellung der Lernergebnisse bzw. des Lernendprodukts (ebd.,
S.59). Im vorliegenden Prozessmodell wird dies als Zwischenschritt verstanden. Die-
ser Zwischenschritt geht fliefend in den fiinften Prozessschritt, das Feedback durch
Lehrpersonen bzw. Tutorinnen und Tutoren, tiber; die Lernenden erhalten innerhalb
dieses Prozessschrittes also ein abschliefiendes Feedback. Dieses Feedback dient dann
als eine wesentliche Grundlage fiir die Lernnachbereitung, bei Schmitz und Wiese
(20006, S.68f.) die postaktionale Phase. Wihrend der Lernnachbereitung reflektieren
die Lernenden ihre Lernvorbereitung sowie ihre Lernhandlungen und passen diese
get. bei kiinftigen Lerneinheiten an.

Das Prozessmodell integriert das Lernbegleitungsmodell von Landwehr und M{il-
ler demnach tiber den Leitungsprozess (Initiierung, Intervention und Evaluation) und
das Modell selbstregulierten Lernens von Schmitz und Wiese iiber den Lernprozess
(Lernvorbereitung, Lernhandlungen und Lernnachbereitung). Berlicksichtigt man in
diesem Zusammenhang das Selbststudiumskontinuum mit den beiden Extremtypen,
lisst sich festhalten, dass Leitungsaufgaben beim eher geleiteten Selbststudium i. W.
von Lehrpersonen wahrgenommen werden, wohingegen beim eher autonomen Selbst-
studium die Lernenden selbst den {iberwiegenden Teil der Leitungsaufgaben wahrneh-
men.

Leitungs- und Lernprozess kénnen dabei sowohl analog als auch digital erfolgen,
sodass sich das Prozessmodell in hybriden Lernriumen® verortet. Im Anschluss an das

4 Hybride Lernrdume verbinden virtuelle Rdume mit Prisenzriumen. Die Verkniipfung kann sowohl synchron als auch
asynchron erfolgen.
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Kompetenzmodell von Czech (2021, S. 27) kénnen digitale Methoden und Tools jeden
der sechs Prozessschritte unterstiitzen, wobei sich systematisch zwei didaktische
Funktionen unterscheiden lassen:

1. Erweiterung von Lern- und Leitungsprozessen

2. Ermoglichung von Lern- und Leitungsprozessen

Eine Erweiterung von Lern- und Leitungsprozessen liegt u. a. bei der Anwendung digitaler
Initiilerungstypen vor, wenn diese bisherige nicht-digitale Wege erginzen. So erwei-
tern digitale Initiierungstypen die Initiierungsoptionen z. B. durch automatisierte Frei-
schaltungen von Lernaufgaben, mithilfe derer eine individualisierte Aufgabensteue-
rung vorgenommen werden kann.

Um eine Ermdglichung von Lern- und Leitungsprozessen handelt es sich immer dann,
wenn ohne entsprechende digitale Methoden und Tools Lern- und Leitungsprozesse
iiberhaupt nicht zustande kimen, aus der Erweiterung also eine Voraussetzung wird.
Dies betrifft insbesondere etwa Fernstudienginge, Hochschulkooperationen sowie
Hochschulen mit mehreren Standorten, bei denen die Durchfithrung von analogen
Prisenzveranstaltungen nicht oder nur in Ausnahmefillen umgesetzt werden kann.

AbschlieRend gilt es noch auf einen zentralen Unterschied zwischen dem DigikoS-
Prozessmodell und dem Modell des selbstregulierten Lernens von Schmitz und Wiese
hinzuweisen. Schmitz und Wiese beziehen sich in ihren Phasen auf eine zeitliche Lern-
einheit, d. h. auf einen zeitlich geschlossenen Lernvorgang, der u.a. durch eine Pause
endet (Schmitz, 2001, S. 183). Unser Modell hingegen fokussiert auf inhaltliche Lernein-
heiten, die durchaus mehrere Wochen umfassen kénnen. In diesem Sinne sind auch
die wechselseitigen Pfeile in Abbildung 2 zu verstehen. Zeigt sich beispielsweise, dass
die Initiierung bzw. die Formulierung der Lernaufgabe unzureichend ausfiel, kann dies
von den Lehrpersonen wihrend der Lerneinheit angepasst werden. Gleiches gilt fiir die
Lernvorbereitung. Und stellt sich im Zuge der Evaluation etwa heraus, dass das Lern-
endprodukt noch zentrale Schwichen aufweist, konnen die Lernenden ebenso zuriick
in die Lernhandlungen wechseln.

4  Anwendung des DigikoS-Prozessmodells

41  Fallbeispiel ILIAS-Lernsequenz

Um zu verdeutlichen, wie sich dieses Prozessmodell in einem konkreten geleiteten
hybriden Selbststudiumsprozess umsetzen lisst, wird das Modell nun beispielhaft auf
eine inhaltliche Lerneinheit zum Thema Zusammenhangsmafie in Stata angewendet.
Dieses Thema ist den Methoden der empirischen Sozialforschung in sozialwissenschaft-
lichen Bachelorstudiengingen zuzuordnen und vermittelt die Anwendung der Metho-
den der quantitativen Sozialforschung mit dem Statistikprogramm Stata. Das Beispiel
ist bisher nur als konzeptionelle Vorlage zum Einsatz gekommen und wurde noch
nicht in einer realen Lehrveranstaltung angewendet.
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Als digitales Tool fiir die Unterstiitzung des Lernprozesses wird das Objekt Lernse-
quenz des Lernmanagementsystems ILIAS verwendet, welches ab der Version 5.4 zur
Verfiigung steht. Die ILIAS-Lernsequenz ermdglicht die digitale Strukturierung des
Leitungsprozesses und des Lernprozesses im geleiteten Selbststudium, da mit ihr eine
asynchrone Initiierung, Gestaltung und Evaluation von Lernprozessen realisiert wer-
den kann. Sie ist fiir diesen Zweck besonders geeignet, weil sie die strukturierte Ein-
bindung multimedialer Inhalte, wie Videos und Tests, unterstiitzt und zudem die Inte-
gration vielfiltiger didaktischer Konzepte, wie Peer-Feedback oder Lerntagebiicher,
moglich ist. Neben der inhaltlichen und methodischen Vielfalt, die die ILIAS-Lernse-
quenz bietet, wurde dieses Tool fiir unser Beispiel ausgewihlt, da an der Hochschule
Bielefeld ILIAS als Lernmanagementsystem verwendet wird und der ILIAS e. V. Ver-
bundpartner im DigikoS-Projekt ist. Das methodische Konzept einer digitalen Lernse-
quenz im geleiteten Selbststudium lisst sich aber problemlos auch auf andere Lern-
managementsysteme iibertragen.

In der genannten Lehrveranstaltung soll die Lernsequenz genutzt werden, um im
Vorfeld der Prisenztermine Lehrinhalte im Selbststudium erarbeiten zu lassen. An-
hand der sechs Schritte des Leitungs- und Lernprozesses wird nun die Anwendung des
Prozessmodells verdeutlicht. In unserem Beispiel ist die Planung der Lernsequenz
und der damit verbundenen Festlegung der Lernziele und der Materialien sowie der
zeitlichen Abfolge der Inhalte und deren Darstellung bereits durch die Lehrperson ab-
geschlossen. Die inhaltliche und strukturelle Planung der Lernsequenz ist dem eigent-
lichen Lernprozess grundsitzlich vorgeschaltet und wird an dieser Stelle nicht niher
behandelt. Da die Veranschaulichung der Prozessschritte des Leitungs- und Lernpro-
zesses im hybriden Selbststudium im Vordergrund steht, wird auf die konkreten Lern-
inhalte nur oberflichlich eingegangen. Die Veranschaulichung des Beispiels wird tiber
Screenshots der entsprechenden Lernsequenz unterstiitzt.

4.2  Realisierung der sechs Prozessschritte
Im Leitungsprozess besteht der erste Schritt in der Initiierung der Aufgabenbearbeitung
durch die Lehrpersonen, was insbesondere die Vermittlung der Aufgabenstellung be-
inhaltet. Diese Initiierung geschieht in dem Beispiel iiber die Darstellung der grund-
sitzlichen Bearbeitungshinweise zu Beginn der Lernsequenz, wie es in Abbildung 3
dargestelltist. Der Abgabezeitpunkt und die Inhalte der zu erledigenden Aufgaben sind
zwar vorgegeben, aber ansonsten sind die Studierenden in ihrer Planung frei darin,
wann und wo sie die Inhalte bearbeiten. Die Gesamtstruktur der Lernsequenz und der
Lernfortschritt sind iiber das Curriculum abgebildet, welches neben den jeweiligen Ab-
schnitten der Lernsequenz dargestellt wird (Abb. 3). Neben der rein digitalen Kommu-
nikation der Aufgabenstellung tiber die Hinweise in ILIAS kann die Kursleitung auch
in den Prisenzsitzungen die Bearbeitungshinweise mit den Studierenden vor Ort be-
sprechen.

Im Lernprozess folgt dann die eigenverantwortliche Lernvorbereitung der Studie-
renden auf Grundlage der Aufgabenstellung und der zeitlichen Rahmenbedingungen.
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¥ Zusammenhangsmale in Stata ctonen -

Liebe Studierande, _urriculum

diese ILIAS-Lernsequenz dient der selbststandigen Erarbeitung der Grundlagen der Anwendung bivariater ZusammenhangsmaBe in Stata. Die Lernsequenz ist dabei in

mehrere Schritte untergliedert. Nachden Sie einen Abschnitt abgeschiossen haben, knnen Sie mit dem nachsten Schritt fortfahren. Neben den inhaltlichen Grundla Hinweise zur Bearbeitung der ILIAS
gen des Th et die Lernsequenz auch Abschnitte zur Selbstreflexion Ihres Lernfortschritts und zum Austausch ber fhre Bearbeitungsergebnisse mit den

Studierenden aus Ihrer Lerngruppe.

Lernsequenz
Starten Sie die Lernsequenz Uber die Schaltflache "Lernsequenz starten’

ZusammenhangsmaBe In Stata
Viel Spafs beim Bearbeiten der Lernsequenz!

Wissensabirage Stata

Anwendungsaufgabe und Peer-Feedback

v
allilinlin

Abbildung 3: Startseite der ILIAS-Lernsequenz

Die nichste Phase beinhaltet den Schritt der eigentlichen Lernhandlungen der Studie-
renden, bei dem mehrere Lernzwischenprodukte erstellt werden miissen. Hierbei wer-
den sie durch digital unterstiitzte Interventionen im Lernprozess geleitet. Die Lern-
handlung beginnt in der Lernsequenz mit der Aneignung der digital bereitgestellten
Lerninhalte in Form eines Lernvideos und der Bereitstellung eines Kapitels aus dem
verwendeten Lehrbuch, dessen Inhalte erarbeitet werden sollen (Abb.4). Der Schritt
der entsprechenden Intervention im Leitungsprozess ist so angelegt, dass diese inner-
halb der Lernsequenz ohne die personliche Beteiligung der Lehrpersonen funktioniert.
Hierzu wird eine standardisierte Wissensabfrage tiber das Objekt Test in ILIAS ver-
wendet, bei der die Studierenden selbststindig ermitteln kénnen, ob sie das grund-
legende Wissen verinnerlicht haben. Diese Wissensabfrage wurde dabei im Vorfeld
durch die Kursleitung erstellt.

=

= Zusammenhangsmale in Stata

e | 2 ] e |

Im folgenden finden Sie ein Lernvideo zu den der bivariater in Stata. Schauen Sie sich dieses Video an und
notieren Sie die zentralen Punkte. Zudem finden Sie das x-p-mlzu dem Thema aus dem Lehrbuch von Kohler und Kreuter als digitales Dokument. Lesen
Sie diesen Abschnitt durch und notieren sich die wichtigsten Punkte. Wenn Sie die Inhalte erarbeitet haben, kénnen Sie mit der Wissensabfrage in Teil 2
weitermachen.

Bivariate Zusammenhangsmalie
in Stata

Inhaltliche Einfihrung

Veranstaltung: Datenanalyse mit Stata

Abbildung 4: Lernmaterialien fur die Lernhandlung in der ILIAS-Lernsequenz
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Um das gelernte Wissen durch eine Anwendungsaufgabe zu verfestigen, folgt als wei-
tere Intervention eine Ubungsaufgabe, bei der die Studierenden auf Basis eines bereit-
gestellten Datensatzes selbststindig den Zusammenhang zwischen verschiedenen Va-
riablen in Stata berechnen sollen.

Nach Bearbeitung der Aufgabe ist ein Peer-Feedback vorgesehen, bei dem sich die
Studierenden gegenseitig schriftliche Riickmeldungen zu ihren Lésungen geben sol-
len. Die Méglichkeit des gegenseitigen Peer-Feedbacks ist in das Objekt Ubung in
ILIAS integriert. Auf dieser Basis konnen die Studierenden ihre Losung ggf. noch mal
uberarbeiten und dann abschlieflend als Lernendprodukt der Kursleitung tibermitteln.

Zu dem Lernendprodukt erhalten sie im Schritt des Feedbacks durch die Lehrper-
son eine individuelle Riickmeldung zu ihrer Losung. Dies kann wiederum tiber eine
schriftliche Riickmeldung entweder rein digital umgesetzt werden oder etwa im Rah-
men eines Sprechstundentermins in Prisenz oder tiber eine Videokonferenzsoftware.

Im Schritt der Lernnachbereitung im Lernprozess sollen die Studierenden im
Sinne eines digitalen Lerntagebuches auf der Basis von Leitfragen ihren eigenen Lern-
prozess reflektieren (Abb. 5). Ein solches individuelles Lerntagebuch lisst sich dabei in
ILIAS beispielsweise tiber das sogenannte Portfolio abbilden. Dieses Lerntagebuch
konnen die Studierenden fiir zukiinftige Lernphasen weiterverwenden und so ihr
Selbststudium systematisch reflektieren.

= selbstreflexion

Beantworten Sie die folgende Reflexionsfragen zu Ihrem Lernfortschritt und tragen Sie Ihre in Ihr ILIAS Partfolio ein.
Welche Aspekte des Themas waren fiir Sie besonders schwer zu verstehen?
Welche Probleme hatten Sie bei der Erarbeitung der Aufgaben?

War die Strukturierung des Lernprozesses iiber die ILIAS-Lernsequenz fiir Sie hilfreich?

Abbildung 5: Selbstreflexion in der Lernnachbereitung

Damit ist die Lernsequenz zu dieser inhaltlichen Lerneinheit abgeschlossen. Weitere
Themen der Veranstaltung lassen sich neben den Prisenzterminen dann als neue
Lernsequenzen abbilden, sodass das digital geleitete Selbststudium ein integraler Be-
standteil der Lehrveranstaltung wird.

Bei der Modellentwicklung haben wir auf die zwei {ibergeordneten Funktionen
digitaler Medien hingewiesen, die zum einen in der Erméglichung von Lehr- und Lern-
prozessen und zum anderen in der Erweiterung des Handlungsspielraums bestehen
konnen. Fur diese beiden Funktionen ergibt sich eine unterschiedliche Flexibilitit beim
Einsatz digitaler Medien. Im Sinne einer Erweiterung der Handlungsmdoglichkeiten ist
der Grad der digitalen Anteile in dieser Lernsequenz frei skalierbar, sodass etwa die
Diskussion tiber die Lésungen der Anwendungsaufgabe auch im Rahmen der Prisenz-
termine stattfinden oder das Peer-Feedback in Kleingruppen wihrend der Prisenzver-
anstaltung organisiert werden konnte. Diese individuelle Auswahl digitaler Medien ist
jedoch eingeschrinkt, wenn die Nutzung digitaler Medien eine Voraussetzung fiir die
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Teilnahme an Lehrveranstaltungen darstellt, wie dies etwa in Fernstudiengingen der
Fallist.

Durch den Einsatz digitaler Medien hat die Kursleitung also die Méglichkeit, die
Interventionen im Leitungsprozess ohne persénliche Anwesenheit zu erméglichen,
und kann gleichzeitig eine hohe didaktische Qualitit gewidhrleisten. Den Studierenden
bietet eine gut vorstrukturierte Lernsequenz die Moglichkeit, selbstbestimmt ihren
Lernprozess zu gestalten und dabei dennoch eine Orientierung durch die Lehrenden
zu erhalten, die gerade am Anfang des Studiums oft notwendig ist.

5 Fazit

Mit Blick auf die Beantwortung unserer Fragestellung Wie kénnen Prozesse des hybriden
Selbststudiums anwendungsorientiert modelliert werden? haben wir zur Weiterentwick-
lung bestehender Konzepte des Selbststudiums zunichst eine neue Definition entwi-
ckelt. Bei dieser Definition gehen wir von einem Kontinuum des Selbststudiums aus,
welches sich zwischen den Polen des geleiteten und autonomen Selbststudiums auf-
spannt. Fur die Einordung einer Lerneinheit auf einem solchen Kontinuum sind die
Ausprigungen der Unterkategorien Initiierung, Gestaltung und Evaluation relevant. Als
konstitutiv fiir die Einordnung eines Lernprozesses als Selbststudium haben wir dabei
die freie Wahl der Lernzeit und des Lernortes durch die Lernenden identifiziert. Alle
Formen des Studiums, bei denen diese beiden Merkmale nicht durch die Lernenden
selbst bestimmt werden kénnen, werden von uns im Sinne der Definition nicht als
Selbststudium angesehen. Aufbauend auf unserer Definition des Selbststudiums
haben wir dann das Prozessmodell zum selbstregulierten Lernen von Schmitz und
Wiese (2006), das Phasenmodell der Lernbegleitungsaufgaben von Landwehr und
Miiller (2008) und das Kompetenzmodell von Czech (2021) zu einem neuen Modell
verbunden, um den dynamischen Prozess eines geleiteten, hybriden Selbststudiums
abzubilden.

Durch die Anwendung auf ein Praxisbeispiel mit der ILIAS-Lernsequenz konnten
wir zeigen, wie sich auf Basis unseres Modells eine Lerneinheit im geleiteten Selbststu-
dium umsetzen lasst. Hierbei konnen in Anlehnung an Czech (2021) die digitalen Me-
dien entweder Lernprozesse ermdéglichen, wie etwa in Fernstudiengingen, oder als Er-
weiterung der Handlungsméglichkeiten fungieren.

Im DigikoS-Projekt wird unser Modell bei der Unterstiitzung der Selbstlernpha-
sen Anwendung finden. Erstens nutzen wir das Modell als Grundlage, um die Lehren-
den und Studierenden fiir die Wahl des angemessenen Grades an Autonomie bei der
Initiierung, der Gestaltung und der Evaluation im spezifischen Lernprozess zu sensi-
bilisieren. Zweitens bietet es fiir uns eine Grundlage, bei der Beratung zum Einsatz
digitaler Medien passgenaue Losungen vorzuschlagen, welche die jeweiligen didakti-
schen Anforderungen unterschiedlicher Lernprozesse in inhaltlichen Lerneinheiten
berticksichtigen. Im weiteren Projektverlauf wird das Modell evaluiert und mit den Er-
fahrungen aus der Praxis weiterentwickelt.
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Neben den Vorteilen, die unser Modell bietet, zeigt es jedoch auch, dass es fiir die
Optimierung des Selbststudiums keine Losungen von der Stange geben kann. Viel-
mebhr ist es fiir die Lehrenden und Studierenden bei der Konzeption unterschiedlicher
Lernprozesse notwendig, spezifische Losungen zu entwickeln. Mit Blick auf unser vor-
gestelltes Verstindnis des Selbststudiums als Kontinuum zwischen den Polen geleite-
tes und autonomes Selbststudium besteht weiterhin die Herausforderung, konkrete
Selbststudiumsszenarien auf diesem Kontinuum zuordnen zu kénnen, um etwa eine
Messung der Wirkung unterschiedlicher Formen der Initiierung, Gestaltung und Eva-
luation von Lernprozessen zu ermdoglichen.
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Was ist Selbststudium?
Gestaltungsdimensionen des Selbststudiums
im erweiterten Bildungsraum

LArRs GERBER

Zusammenfassung

Das Selbststudium wihrend der Onlinedistanzlehre stellte hiufig eine Herausforde-
rung fiir Studierende dar. Potenzielle Gestaltungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
konnten im Zuge der Ausrichtung auf eine kurzfristige Tauglichkeit kaum ausge-
schopft werden. Ziel dieses Beitrags ist es, einen konzeptionellen Rahmen zur Beschrei-
bung von Gestaltungsdimensionen fiir das Selbststudium im erweiterten Bildungs-
raum hinsichtlich seiner Orientierungsleistung zur Gestaltung von Hochschullehre zu
priifen. Die skizzierten Dimensionen erscheinen geeignet, um auf einer makrodidak-
tischen Ebene Hochschulentwicklungsaktivititen beschreiben und einordnen zu kén-
nen. Zugleich wird im Rahmen der exemplarischen Betrachtung der methodischen Di-
mension deutlich, dass es zudem dimensionsspezifische Antworten auf die Frage
bedarf, was unter Selbststudium verstanden werden kann, um die Gestaltungsmaglich-
keiten auf mikrodidaktischer Ebene fiir unterschiedliche Akteurinnen und Akteure
sichtbar zu machen.
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1  Einleitung

Gegenwirtig stellt sich an vielen Hochschulen die Frage, wie die im Kontext der Corona-
pandemie vielfiltig entwickelten Handlungsstrategien systematisch in hochschulischer
Bildung verankert werden kénnen (Bils et al., 2020; Janoschka et al., 2021; Budde, 2022;
WR, 2022). Die im Rahmen der Kontaktbeschrinkungen entstandenen Lehrkonzepte
und Erfahrungen ertffnen zum einen die Mdoglichkeit, an die tiberwundenen ,Ein-
stiegshiirden” (Schumacher etal., 2021, S.51) in Bezug auf digital gestiitzte Lehr- und
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Lernsituationen anzukniipfen und einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Hoch-
schullehre zu leisten. Zum anderen offenbarten sich in Evaluationen konkrete Pro-
bleme und Entwicklungsfelder. Insbesondere im Kontext des Selbststudiums bemén-
gelten Studierende die fehlenden Interaktionsmoglichkeiten sowie Anforderungen an
die Selbstorganisation (vgl. Klug & Meister, 2020; Lorz etal., 2020; Silzle etal., 2021;
Berghoff et al., 2021). Es scheint bisher noch nicht ausreichend gelungen zu sein, z. B.
die soziale Dimension des Studiums auch im virtuellen Raum zu beriicksichtigen (Silzle
etal., 2021) und das Selbststudium als bedeutsamen Bestandteil des sozialen Aus-
tauschs und der Gemeinschaft mitzudenken (Kahnwald et al., 2016). Daran ankntipfend
wird in diesem Beitrag der grundsitzlicheren Frage nachgegangen, was Selbststudium
fuir unterschiedliche Agierende bedeutet und ob die gegenwirtigen Begriffe und Kon-
zepte eine hinreichende Orientierung fiir Hochschullehrende bieten, um Selbststu-
diumsanteile in universitiren Lehr-Lernkontexten gestalten zu konnen.

Ziel ist es, anhand von unterschiedlichen Perspektiven zum Selbststudium, die
Notwendigkeit einer Spezifizierung der Definition von Selbststudium aufzuzeigen. So
sollen Méglichkeiten der Ausgestaltung eines Selbststudiums auf makrodidaktischer
Ebene sichtbar und Limitationen bisheriger Begriffsverstindnisse und Konzepte zur
Orientierung fiir die Gestaltung des Selbststudiums auf mikrodidaktischer Ebene mar-
kiert werden. Ausgehend von einer ersten Anniherung an den Begrift Selbststudium
werden im Kapitel 2 Gestaltungsdimensionen des Selbststudiums im erweiterten Bil-
dungsraum vorgestellt. Der Begriff erweiterter Bildungsraum markiert dabei ein Ver-
stindnis des hochschulischen Bildungsraums, welches in Anlehnung an Giinther
etal. (2019) uiber den physischen Campus hinausgeht. Dabei werden nicht nur for-
male, sondern auch nonformale und informelle Lern- und Interaktionsgelegenheiten
gefordert. In Anbetracht einer spezifischen Gestaltungsdimension werden im Kapi-
tel 3 Begriffsverstindnisse und Konzepte auf mikrodidaktischer Ebene beschrieben
und hinsichtlich ihrer Orientierungsleistungen ausgeleuchtet. Abschliefend werden
die Erkenntnisse gebiindelt.

2  Gestaltungsdimensionen des Selbststudiums fiir die
Hochschulentwicklung

Nach Paul et al. (2021) handelt es sich beim Selbststudium um einen Begriff, der etwas
ausdriickt, das letztendlich bereits offensichtlich erscheint. ,Denn wer studiert, muss
dies [...] genau genommen immer selbst tun“ (Paul etal., 2021, S.7). Dennoch hat sich
der Begriff in der Hochschullehre etabliert, um den in einem gewissen Grad selbstge-
steuerten Anteil des Studiums hervorzuheben, welcher auch formal durch die Vergabe
von Credit Points beriicksichtigt wird (Klef3, 2016). Grundlegend definiert die Hoch-
schulrektorenkonferenz das Selbststudium als:

o[--] den Anteil am studentischen Workload, der fiir die eigenstindige Erarbeitung und
Aneignung von Studieninhalten aufgewandt wird. Zum Selbststudium gehéren Zeit fiir
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Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, Lektiire, Hausarbeiten, Priifungsvor-
bereitung, Zeit fiir die Abschlussarbeit etc.“ (HRK, 2021, 0. S.).

Diese allgemein gefasste Darstellung bietet jedoch nur wenig Hinweise zur konkreten
Gestaltung von angemessenen Rahmenbedingungen und Begleitangeboten fiir das
Selbststudium und bezieht sich vornehmlich auf die Lernenden (KleR, 2016). In wel-
cher Weise Digitalisierungsprozesse zur Erweiterung des Bildungsraums einer Pri-
senzuniversitit beitragen, das Selbststudium unterstiitzen oder gar erschweren bzw.
inwiefern sich hochschulische Rahmenbedingungen verindern (sollten), wird bei
einer solchen Perspektive weitgehend ausgeblendet.

Mit dem Entwicklungsprojekt ViBeS' an der Universitit Vechta wird aktuell der
Versuch unternommen, die Gestaltungsmoglichkeiten und -dimensionen des Selbst-
studiums im erweiterten Bildungsraum aus der Perspektive der Hochschulentwick-
lung stirker in den Blick zu nehmen. Das virtuell begleitete Selbststudium im enweiterten
Bildungsraum ist eines, welches das Selbststudium auf organisationaler Ebene als so-
ziales Miteinander begreift, um Studierende und Hochschullehrende auf ein kompe-
tentes, gemeinschaftliches Handeln im erweiterten Bildungsraum vorzubereiten. Mit
dieser Bezeichnung werden die Anforderungen der Virtualitit des erweiterten Bil-
dungsraums fiir das Selbststudium sowie die Verantwortung der Universitit betont,
ein kooperatives und kollaboratives Selbststudium im erweiterten Bildungsraum best-
moglich anzuregen und zu begleiten. Selbststudium dient an dieser Stelle als begriff-
liche Rahmung fiir die Beriicksichtigung formaler, nonformaler und informeller Lern-
und Interaktionsgelegenheiten.

Zur niheren Bestimmung der Moglichkeiten der Digitalisierung zur Erweiterung
bzw. Gestaltung des hochschulischen Bildungsraumes fiir das Selbststudium werden
im Rahmen des Projektes fiinf Dimensionen in einem heuristischen Modell (u. a. in
Anlehnung an den Referenzrahmen von Schulmeister et al., 2008) unterschieden: die
riumliche, soziale, methodische, mediale und inhaltliche Dimension. Diese Dimensionen
erfullen im Rahmen des ViBeS-Projektes insbesondere die Funktion, die Vielfalt an
Gestaltungsmoglichkeiten zu strukturieren und méglichst umfassend zu organisie-
ren. Uber den konkreten Projektkontext hinaus erscheinen die Dimensionen als geeig-
net, um grundsitzlich iber die Gestaltung des Selbststudiums systematisch nachden-
ken zu kénnen.

Selbststudium im erweiterten Bildungsraum unter sozialen Gesichtspunkten zu
betrachten, verlangt in der rdgumlichen Dimension, physische Riume als Voraussetzung
zum Zugang fiir gemeinschaftliches Handeln in virtuellen oder hybriden Settings und
fiir das Lernen an diesen Orten in den Blick zu nehmen (Gunther etal., 2019). Die
Gestaltung und die Ausstattung von Riumen nehmen einen wesentlichen Einfluss auf
die ,,symbolische Qualitit des Raumes* (Sesink, 2014, S.42) bzw. auf die Botschaft, die
die Gestalt des Raumes den Nutzenden vermittelt.

1 ViBeSist ein durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférdertes Projekt an der Universitit Vechta. Weitere
Informationen zum Projekt unter: https://www.uni-vechta.de/vibes
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Das Zugehorigkeitsgefiihl hingt auch davon ab, dass Studierende die Universitit
als Ort des sozialen Miteinanders, der Gemeinschaft, der Bindung und des Vertrauens
erleben (Schweer et al., 2021). In der sozialen Dimension sind Studierende dabei zu un-
terstiitzen, Gemeinschaft im erweiterten Bildungsraum zu erleben, zu gestalten und
die Moglichkeiten der Teilhabe auch am gesamtuniversitiren Geschehen zu nutzen.
Besondere Beriicksichtigung findet die Férderung sozialer Kompetenzen, welche auf
ein kooperatives und kollaboratives Selbststudium im erweiterten Bildungsraum vor-
bereitet.

Wirksam werden kénnen die Gestaltungsansitze in der riumlichen und sozialen
Dimension aber erst, wenn Hochschullehrende die Zusammenarbeit und Kompetenz-
entwicklung von Studierenden auch in formalen Lerngelegenheiten im erweiterten
Bildungsraum anstofen. In der methodischen Dimension erfordert die Begleitung des
Selbststudiums somit didaktische Gestaltungsmafinahmen (Reinmann, 2015) sowie
eine Forderung derjenigen, die diese Begleitung leisten sollen (Bchmer & Mersch,
2010). Lehrende miissen hierzu iiber digitalisierungsbezogene hochschuldidaktische
Kompetenzen zur Férderung kooperativen und kollaborativen Lernens im erweiterten
Bildungsraum verfiigen.

Die mediale Dimension richtet sich an Fragen zur Gestaltung von hochschulischer
Bildung im Kontext aktueller Digitalisierungs- und Mediatisierungsprozesse und be-
tont die Moglichkeit, digitale Strukturen mitzugestalten (Knaus & Schmidt, 2020). Fiir
die Gestaltung von Lehr- und Lerngelegenheiten auf der Mikroebene — auch bei der
Gestaltung des Selbststudiums — sollten digitale Medien Berticksichtigung finden
(Kerres, 2018). Aus einer technischen Perspektive geht es auf der Makroebene auch
darum, die Dynamik der medialen Entwicklungen zu berticksichtigen und bei der
(Weiter-)Entwicklung von Tools auch didaktische und studentische Perspektiven zu
beachten. Zudem gilt es, Moglichkeiten der Digitalisierung fiir Partizipationsformate
zu nutzen und einen Austausch anzuregen.

Komplementir zu den bisher beschriebenen Dimensionen werden in der inhali-
lichen Dimension aus fachlicher Perspektive eine Reihe weiterer Anforderungen an ko-
operatives und kollaboratives Lernen im erweiterten Bildungsraum offenbar, die die
Frage nach der Gestaltung und Implementation virtueller Unterstiitzungsmoglichkei-
ten als integrale Bestandteile des Studiums in den bereits bestehenden Studiengangs-
strukturen aufwirft (Arbeitsgruppe Curriculum 4.0, 2018; Brandtel etal., 2022; WR,
2022).

Das hier vorgestellte Modell zur Weiterentwicklung des Selbststudiums im erwei-
terten Bildungsraum unter sozialen Gesichtspunkten dient als Strukturierungsfolie
zur Entwicklung und Umsetzung eines ganzheitlichen Férderkonzeptes des Selbststu-
diums als Hochschulentwicklungsaufgabe. Die Dimensionen eignen sich, um Gestal-
tungsansitze auf einer makrodidaktischen Ebene beschreiben und einordnen zu kon-
nen. Fiir eine spezifische Orientierung fiir Hochschullehrende in der und fiir die
Lehrpraxis bedarf es einer spezifischen Betrachtung der methodischen Dimension, die
im Folgenden im Fokus steht.
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3  Gestaltung des Selbststudiums als Herausforderung fiir
Hochschullehrende

Im Rahmen des Projektes ViBeS wird davon ausgegangen, dass das Lernen der Studie-
renden im Selbststudium im Verstindnis der HRK (2021) durch die methodische Ge-
staltung von Hochschullehrenden begleitend unterstiitzt wird. In der methodischen
Dimension werden im Rahmen des Entwicklungsprojektes Qualifikations- und Re-
flexionsangebote fiir Hochschullehrende entwickelt sowie gelungene Methoden als
Good-Practice-Beispiele dokumentiert. Den Fokus bilden dabei kooperations- und kol-
laborationsfordernde Szenarien fir ein gemeinschaftliches Lernen im Selbststudium.
Zur Spezifikation der Uberlegungen zur methodischen Dimension erfolgt eine ein-
schitzende Betrachtung zu Begriffen und Konzepten unterschiedlicher Akteurinnen
und Akteure (forschende Personen sowie Praktikerinnen und Praktiker) zur Planung
und Unterstiitzung von Selbststudiumsphasen im Rahmen von Lehrveranstaltungen.

Ankniipfend an Landwehr und Miiller (2008) lassen sich aus Sicht von Hoch-
schullehrenden drei unterschiedliche Typen des Selbststudiums unterscheiden — das
begleitete Selbststudium, das individuelle Selbststudium und das freie Selbststu-
dium —, in denen die Intensitit der Betreuung durch die Hochschullehrenden variiert.
Das Konzept erzielte vermeintlich bislang wohl den gréfiten Einfluss in der Literatur
zum Selbststudium. Der Grofteil von Beitrigen mit konzeptioneller Ausrichtung be-
zieht sich auf dieses Konzept (z. B. Messner et al., 2009; Boshner & Mersch, 2010; Klefs,
2016; Mutz & Pahr-Gold, 2021; Paul et al., 2021). Wenngleich die Rolle der Hochschul-
lehrenden in dem Konzept von Landwehr und Miiller (2008) dezidiert beachtet wird,
ergeben sich beispielsweise im Hinblick auf das Verstindnis von Begleitung und der
Berticksichtigung von Interaktionen zwischen den Studierenden Limitationen. So ist
anzumerken, dass eine mediale Dimension im Sinne einer Begleitung von Studieren-
den durch technische Systeme nicht explizit im Modell vorgesehen ist. Zudem er-
scheint das Modell eher einen Fokus auf die Berechnung des erwarteten Arbeitsauf-
wands zu legen und weniger lerntheoretische Uberlegungen zu beriicksichtigen. Die
herausfordernde Aufgabe von Lehrenden besteht jedoch gerade darin, Selbststudiums-
arrangements auf mikrodidaktischer Ebene zu realisieren, die Selbststeuerung der
Studierenden durch die Gestaltung geeigneter Rahmenbedingungen in variablen For-
men und Graden tatsichlich erfordern und erméglichen (Zellweger Moser & Jennert,
2018). Wie diese Realisierung von Selbststudiumarrangements gestaltet werden kann,
wird begrifflich in der Lehrpraxis von Hochschullehrenden sehr unterschiedlich disku-
tiert.

Im Rahmen einer systematischen Sichtung lehrprojektbezogener Beitrige in der
Buchreihe Medien in der Wissenschaft der thematisch einschligigen Gesellschaft fiir Me-
dien in der Wissenschaft (GMW) im Zeitraum von 1997 bis 2021 zum Thema Selbststu-
dium wird deutlich, dass der Begriff Selbststudium facettenreich ist und durchaus un-
terschiedliche konzeptionelle Vorstellungen bei Hochschullehrenden vorhanden sind,
die aber nur teilweise explizit werden (z. B. Meier & Zellweger Moser, 2007; Schallert
etal., 2008; Klef3, 2016). Bei der Mehrheit erscheint der Begriff Selbststudium als schein-
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bar selbsterklirendes Label verwendet zu werden, welches keine weitere Spezifizie-
rung der konzeptionellen Vorstellung notwendig macht. Statt einer expliziten Darstel-
lung des eigenen Begriffsverstindnisses wird vielmehr der Versuch unternommen,
das eigene Konzept des Selbststudiums durch eine Vielzahl von Erginzungen mit at-
tributiven Adjektiven niher zu beschreiben. Diese attributiven Erginzungen betonen
unterschiedliche Dimensionen. Die Begriffe mediengestiitztes (Meier & Zellweger Mo-
ser, 2007; Kleimann, 2008), digitalisiertes (Hofsdss, 2018) oder internetbasiertes interakti-
ves (Kozusgko etal., 2014) Selbststudium betonen eine technologische Dimension des
Selbststudiums. Hingegen machen Begriffe wie virtuell (Krause et al., 2004), webbasiert
(Seifert & Achter, 2010) und online (Topfer et al., 2002; Kirchhoff, 2007) den fokussier-
ten (Lern-)Ort des Selbststudiums deutlich. Das eigenverantwortliche (Csanyi, 2007), stu-
dentische (Holzwarth, 2004) oder individuelle (Schulmeister, 2004) Selbststudium betont
die Studierenden als fiir ihr Selbststudium verantwortliche Personen. Zusitze wie an-
geleitetes (Beyer et al., 2003; Schallert et al., 2008; Egloffstein, 2011; Rodel, 2014; Hofsiss,
2018), gefithrtes (Paschke etal., 2009) oder betreutes (Schulmeister, 2010) heben die
(Mit-)Verantwortung der Lehrenden fiir die Ausgestaltung des Selbststudiums hervor.

Die skizzierten konzeptionellen Uberlegungen und praxisorientierten Vorstellun-
gen zum Selbststudium machen begriffliche Herausforderungen fiir eine grundsitz-
liche Klirung der Frage — was ist Selbststudium aus der Perspektive von Hochschulleh-
renden — deutlich. Eine kontextbezogene Explikation des eigenen Begriffsverstindnis-
ses und der Gestaltungsdimensionen erscheint lohnenswert und notwendig, um als
Orientierungsfolie zur Gestaltung des Selbststudiums im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen fir Hochschullehrende nutzbar zu sein.

4 Fazit und Ausblick

Die Frage Was ist Selbststudium? scheint fiir die Weiterentwicklung der Hochschul-
lehre eine relevante Bedeutung zu spielen. Aktuelle Antworten auf diese Frage fallen
durchaus vielfiltig aus und haben jeweils unterschiedliche Implikationen. Wihrend
das Verstindnis der HRK (2021) die Aktivititen der Lernenden fokussiert, werden die
Gestaltungsdimensionen fiir die Hochschule und fiir Hochschullehrende weitgehend
ausgeblendet. Im Rahmen der pandemiebedingten Distanzlehre zeigte sich jedoch,
dass Selbststudium in digitalen Formaten auf Distanz hiufig eine Herausforderung
fiir Studierende darstellte und potenzielle Gestaltungs- und Unterstiitzungsmoglich-
keiten kaum von Hochschullehrenden ausgeschopft wurden. Umso relevanter er-
scheint es, die Gestaltungsmoglichkeiten zur Erweiterung des hochschulischen Bil-
dungsraumes fiir das Selbststudium stérker in den Blick zu nehmen. Dafiir wurde in
dem vorliegenden Beitrag das Rahmenmodell des Hochschulentwicklungsprojektes
ViBeS vorgestellt und die Unterscheidung in eine raumliche, soziale, methodische, me-
diale und inhaltliche Dimension skizziert. Die skizzierten Dimensionen erscheinen ge-
eignet, um auf einer makrodidaktischen Ebene Hochschulentwicklungsaktivititen be-
schreiben und einordnen zu kénnen.
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Zugleich wurde anhand der Betrachtung der methodischen Dimension zu zeigen
versucht, dass es zudem eine dimensionsspezifische Antwort auf die Frage bedarf, was
unter Selbststudium verstanden werden kann, um Gestaltungs- und Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir Hochschullehrende sichtbar zu machen. Insbesondere zur Bearbei-
tung der methodischen Dimension bedarf es eines erginzenden Modells, welches die
mikrodidaktische Ebene fokussiert. Eine vielversprechende Orientierung fiir Hoch-
schullehrende bietet in diesem Tagungsband das von Brockmann et al. vorgelegte Mo-
dell. Unter dem Begriff Selbststudium verstehen sie ,[...] Lernaktivititen, bei denen die
Lernenden den Lernzeitpunkt und den Lernort selbst bestimmen, Lehrende aber an
der Initilerung, Gestaltung und Evaluation des Lernprozesses mitwirken kénnen“
(Brockmann etal., in diesem Band) und beschreiben die Gestaltung des Selbststu-
diums auf einem Kontinuum zwischen geleiteten und autonomen Entscheidungsfel-
dern. Daran ankniipfend werden im ViBeS-Projekt aktuell Qualifizierungs- und Refle-
xionsangebote entwickelt, um Hochschullehrende fiir die Gestaltungsdimensionen
des Selbststudiums im erweiterten Bildungsraum zu sensibilisieren und um zur Wei-
terentwicklung der Hochschullehre beizutragen.
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Erfassung von selbstregulierten Lernprozessen
durch quantitative Selbstberichte

A1BENA BoYCHEV, ANASTASIA RADEVA, ANNACHIARA D1 TARANTO

Zusammenfassung

Seit Jahrzehnten steht die Forschung vor der besonderen Herausforderung, selbstre-
gulierte Lernprozesse empirisch abzubilden. Im folgenden Beitrag werden quantita-
tive Selbstberichtsmethoden zur Erfassung des selbstregulierten Lernens (SRL) und
deren Einsatz in der Forschung erértert. Zur praktischen Einordnung wird ein integra-
tiver methodischer Ansatz aus dem DigikoS-Projekt vorgestellt. Hierbei wird aufge-
zeigt, wie selbstregulierte Lernprozesse durch die sinnvolle Kombination geeigneter
Erhebungsmethoden handlungsnah untersucht werden kénnen.
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1  Methoden zur Erfassung des selbstregulierten Lernens
durch Selbstberichte

Wesentliche Anteile des studentischen Lernens werden eigenverantwortlich im Selbst-
studium bewiltigt (KMK, 2017). Die Selbstregulationsfihigkeit ist daher eine wichtige
Voraussetzung, um auf die Erfiillung studienbezogener Wissensanforderungen effek-
tiv hinzuarbeiten. Sie bezieht sich auf Prozesse des selbstregulierten Lernens (SRL)
und beschreibt die Kompetenz, kognitive, metakognitive, motivationale und behavio-
rale Aspekte des Lernens eigenverantwortlich zu aktivieren, zu tiberwachen und zu
regulieren (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991; Zimmermann, 2000).

Die empirische Anniherung an einen weitumfassenden und dynamischen Pro-
zess wie das SRL stellt Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler seit Jahrzehnten vor
besondere Herausforderungen. Zum einen ist die Komplexitit des Konstruktes zu be-
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riicksichtigen, da das SRL eine Vielzahl von Faktoren des Selbst und der Umwelt ver-
eint und sich somit an der Schnittstelle mehrerer Forschungsgebiete befindet (Boe-
kaerts, 1999). Zum anderen handelt es sich beim SRL um einen zyklischen Prozess,
der empfindlich gegen Verinderung ist (Schmitz & Wiese, 2006). In der empirischen
Forschungspraxis wird daher selten eine ganzheitliche Perspektive eingenommen, die
es erlaubt, das Konstrukt in seiner Komplexitit zu untersuchen. Meist liegt der Fokus
auf ausgewihlten Aspekten, sodass die Forschungsergebnisse nur schwer miteinander
vergleichbar sind.

Im folgenden Beitrag werden verschiedene Methoden zur Erfassung des SRL und
ihre Forschungsmerkmale erdrtert. Der Schwerpunkt liegt dabei auf quantitativen
Selbstberichtsmethoden wie Fragebdgen und standardisierten Lerntagebiichern, die
sich fiir den Einsatz an groflen Stichproben eignen. Die Strategie des Ambulanten As-
sessments erweist sich wiederum als innovativer, alltagsnaher Ansatz zur Anniherung
an dynamische Prozesse wie das SRL. Um zu verdeutlichen, wie eventuelle konzeptio-
nelle Schwichen einzelner Forschungsmethoden durch einen integrativen Ansatz
kompensiert werden konnen, wird zum Schluss ein Praxisbeispiel aus dem laufenden
DigikoS'-Projekt vorgestellt. Im Projekt werden die beschriebenen Methoden und Stra-
tegien zur Erfassung des SRL sinnvoll kombiniert, sodass Aspekte der Motivation, der
Metakognition und des Lernverhaltens im Selbststudium handlungsnah untersucht
werden kénnen.

11  Fragebogen

Fragebogen stellen ein psychometrisches Messverfahren dar, das aufgrund der 6kono-
mischen Einsetzbarkeit an grofien Stichproben hiufig zur empirischen Untersuchung
diverser Aspekte des SRL verwendet wird (Perels et al., 2020). Erhoben werden quanti-
tative Informationen zur retrospektiven Selbstbeurteilung personenbezogener Eigen-
schaften und Handlungstendenzen, die Aussagen iiber den relativen Ausprigungs-
grad vordefinierter Merkmale ermdglichen (Kallus, 2016).

Standardisierte Fragebdgen oder Skalen zu Aspekten des SRL sind insbesondere
fiir die Erfassung von zeitlich stabilen Personlichkeitscharakteristiken und Verhaltens-
modellen (traits) geeignet. Fragebogen spiegeln jedoch verinderungsanfillige und si-
tuative Konstrukte (states) mit nur geringerer Genauigkeit wider, da sie meist Informa-
tionen Uber die absolute oder mittlere Hiufigkeit von Verhaltenstendenzen erfassen
(Fahrenberg, Myrtek, Pawlik & Perrez, 2007). Aulerdem sind retrospektiv erhobene
Daten oder subjektive Einschitzungen zum personlichen allgemeinen Verhalten auf-
grund von Gedichtnisfehlern, Generalisierungstendenzen und Einfliissen sozialer Er-
wiinschtheit anfillig fiir Verzerrungen (Altert, 2000; Perels et al., 2020; Roth, Ogrin &
Schmitz, 2016; Veenman, 2011).

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia &
McKeachie, 1991) oder das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST)

1 DigikoS steht fiir Digitalbaukasten fiir kompetenzorientiertes Selbststudium. Das Verbundprojekt mit den Partnern Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg, TH Ostwestfalen-Lippe, FH Bielefeld und ILIAS-Verein wird im Rahmen der Ausschrei-
bung ,Hochschullehre durch Digitalisierung starken® der Stiftung Innovation in der Hochschullehre fiir den Zeitraum von
August 2021 bis Juli 2024 geférdert. Mehr iiber das Verbundprojekt erfahren Sie auf www.digikos.de.
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(Wild & Schiefele, 1994) sind Beispiele fiir Fragebogen, die sich in der quantitativen
lernpsychologischen Forschung durchgesetzt haben. Sie erfassen die subjektive Hiu-
figkeit des Lernstrategieeinsatzes beim SRL, geben jedoch keine Auskuntft iiber die si-
tuative Angemessenheit der angewendeten Strategien.

1.2 Lerntagebiicher

Lerntagebticher dienen der selbstreflexiven Dokumentation von Lernprozessen tiber
mehrere Messzeitpunkte hinweg (Gliser-Zikuda & Hascher, 2007; Rambow & Niick-
les, 2002). Sie bieten die Moglichkeit, Aspekte des SRL handlungsnah zu erfassen und
einen genaueren Einblick in das Lerngeschehen im Studierendenalltag zu gewinnen
(Glogger, Schwonke, Holzipfel & Niickles, 2012; Perels etal., 2020; Schmidt etal.,
2011; Zimmerman, 2008). Somit sind Lerntagebiicher fiir die Ethebung von situativen
und dynamischen Merkmalen geeignet.

Beim quantitativen Einsatz von Lerntagebiichern werden zumeist standardisierte
Items verwendet, die den Erhebungsaufwand in Lingsschnittstudien reduzieren
(Schmidt etal., 2011). Zudem minimiert das geschlossene Antwortformat den Inter-
pretationsspielraum und steigert die Objektivitit der Auswertung (Perels etal., 2020).
Daher weisen strukturierte Lerntagebiicher eine hohe Validitit auf (Roth et al., 2016).

Es ist dennoch zu beachten, dass Lerntagebiicher in der Literatur sowohl als Erhe-
bungsinstrument als auch als Interventionsverfahren beschrieben werden (Panadero
etal., 2016; Schmitz & Perels, 2011). Obwohl es Hinweise dafiir gibt, dass strukturierte
Lerntagebiicher allein keinen positiven Effekt auf die Selbstregulation haben (Dérren-
bicher & Perels, 2016; Fabriz, 2014), sollte die Interpretation der Messergebnisse ange-
sichts moglicher Reaktivititseffekte mit Bedacht erfolgen (Panadero et al., 2016).

Je nach zeitlichem Abstand zwischen Aufgabenausfithrung und Lerntagebuchbe-
arbeitung besteht hier zudem die Gefahr, dass Erinnerungsschwierigkeiten zu Ver-
zerrungen in der Rekonstruktion fithren (Veenman, 2011). Daher empfiehlt es sich,
Selbstauskiinfte unmittelbar nach der Lernaktivitit anzufragen.

Beispiele aus der Forschungspraxis sind z. B. in den Arbeiten von Bellhiuser et al.
(2016), Dérrenbicher und Perels (2016) sowie Schmitz und Wiese (2006) zu finden.
Hier werden die Lerntagebiicher in Verbindung mit einer Lernintervention eingesetzt,
um die Entwicklungen beim SRL im Lingsschnitt abzubilden. Im Falle einer retro-
spektiven Datenerhebung ergeben sich allerdings auch hier Rekonstruktionsschwierig-
keiten, die z. B. durch den Einsatz von elektronischen Geriten im Sinne des Ambulan-
ten Assessments adressiert werden konnen.

1.3  Ambulantes Assessment

Das Ambulante Assessment stellt eine Strategie zur Datenerhebung mittels wiederhol-
ten Abfragens unter den Feldbedingungen des Alltags dar. Dabei werden hauptsich-
lich elektronische Gerite oder computergestiitzte Ethebungsmethoden eingesetzt, um
u.a. Selbstberichtsdaten zu Gedanken, Affekten und Handlungen in Echtzeit zu sam-
meln und so mégliche Rekonstruktionsfehler zu vermeiden (Fahrenberg et al., 2007).
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Selbstauskunftsdaten konnen zeitbasiert oder eventbasiert erhoben werden (ebd.).
In einem zeitbasierten Design wird die Dateneingabe in regelmifligen oder zufilligen
Intervallen z. B. durch einen Signalgeber ausgelost. Bei eventbasierten Untersuchun-
gen wird kein digitaler Signalgeber verwendet, stattdessen wird die Datenerhebung
durch das Auftreten eines vordefinierten Ereignisses (hier das SRL) ausgel6st und ei-
genverantwortlich vorgenommen. Das eventbasierte Design eignet sich vor allem fiir
die Erfassung seltener oder unregelmiflig auftretender Ereignisse, bei denen die hiu-
fige Signalerinnerung eine Belastung fiir die Teilnehmenden darstellen kénnte.

Das Ambulante Assessment als Forschungsmethode ist fiir die alltagsnahe Anna-
herung an dynamische Merkmale und Prozesse geeignet, die aufgrund von dufleren
und inneren Einfliissen zeit- und situationsabhingig variieren (Bugl, Schmid & Gawri-
low, 2015). Die digitalgestiitzte Erfassung des menschlichen Erlebens im alltiglichen
Kontext der natiirlichen Umgebung zeichnet sich durch eine hohe 6kologische Validitit
aus (Fahrenberg et al., 2007; Reuschenbach & Funke, 2011). Gleichzeitig werden poten-
zielle Gedichtnisfehler im Vergleich zu retrospektiven Selbstberichten tiber Verhaltens-
weisen im Allgemeinen reduziert. Hiufige Einwinde gegen das Ambulante Assess-
ment beziehen sich auf die eingeschrinkten Moglichkeiten, die Bedingungsvariationen
im Alltag zu kontrollieren (Fahrenberg etal., 2007). Weiter ist die ambulante Feldfor-
schung mit einem hoheren Erhebungsaufwand und einer methodisch anspruchsvollen
Realisierung verbunden (van Berkel, Ferreira & Kostakos, 2017). Nichtsdestotrotz bietet
das Ambulante Assessment zahlreiche Moglichkeiten, den Lernprozess und die damit
zusammenhingenden kognitiven, motivationalen und behavioralen Dynamiken im na-
titrlichen Kontext des SRL zu untersuchen.

Loeffler et al. (2019) haben z. B. die Strategie des Ambulanten Assessments einge-
setzt, um dynamische Aspekte des Lernverhaltens zu erforschen. Dabei wurden Studie-
rende mit Smartphones ausgestattet, mit deren Hilfe sie tiglich Fragen — jeweils vor
und nach dem Lernen — beantworten sollten. Durch die Mehrebenenanalyse der in die-
sem Rahmen generierten Daten konnte gezeigt werden, wie diverse kognitive, meta-
kognitive und ressourcenbezogene Lernstrategien mit dem subjektiven Lernerfolg ver-
kniipft sind.

2 Praxisbeispiel DigikoS

Mit dem Ziel, Studierende im Selbststudium zu begleiten, verfolgt das Arbeitspaket
Selbstlernkompetenz und Motivation im Selbststudium des DigikoS-Projekts einen perso-
nenzentrierten Ansatz mit Fokus auf selbstregulierte Lernprozesse. Insbesondere As-
pekte der Motivation, der Metakognition und des Lernverhaltens im Selbststudium
werden durch die methodische Kombination zweier digitaler Selbstreflexionsinstru-
mente — Fragebogen und Lerntagebuch — untersucht.
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1. In einem Fragebogen werden subjektive Beurteilungen tiber tiberdauernde Per-
sonlichkeitscharakteristiken und motivationale Einstellungen im Studium ein-
malig erfasst.

2. Mittels eines Lerntagebuchs zum Selbstmonitoring im Alltag werden variable As-
pekte des Lernverhaltens handlungsnah dokumentiert. Das Lerntagebuch wird
im Sinne eines quantitativen Erhebungsinstruments mit standardisierten Fragen
im Lingsschnitt eingesetzt. Die Datenerhebung erfolgt dhnlich wie beim Ambu-
lanten Assessment eventbasiert? auf Eigeninitiative der Studierenden immer
dann, wenn sie im Selbststudium gelernt haben.

Die strategische Integration verschiedener Erhebungsmethoden in Kombination mit
einem eventbasierten Design erméglicht die sinnvolle Erfassung stabiler und dynami-
scher Aspekte des SRL. Dieser integrative Ansatz hat zum Ziel, Gebrauch von den
Vorteilen der verwendeten Erhebungsmethoden zu machen und ihre Nachteile zu
kompensieren. Auf diese Weise kann eine mehrdimensionale Forschungsperspektive
eingenommen werden, da der Lernprozess sowohl auf interpersoneller als auch auf
intrapersoneller Ebene untersucht wird. Die ersten Ergebnisse aus dem Arbeitspaket
Selbstlernkompetenz und Motivation im Selbststudium werden im Herbst 2022 an der
DHBW Karlsruhe pilotiert und von dem an der Hochschule Ostwestfalen-Lippe ansis-
sigen Arbeitspaket Evaluation evaluiert.> Dariiber hinaus kénnen weitere Forschungs-
fragen, z. B. zu Prozessdynamiken, individuelle Besonderheiten oder Erfolgsfaktoren
beim Lernen untersucht werden. Zusammengenommen kénnen die gewonnenen Da-
ten umfassende Informationen {iiber die motivationalen Rahmenbedingungen und die
situativen Aspekte selbstgesteuerter Lernprozesse im studentischen Alltag liefern.

3 Fazit

Das SRL ist ein weitumfassendes dynamisches Konstrukt. Es gibt kaum eine For-
schungsmethode, die selbstregulierte Lernprozesse in ihrer Komplexitit abbilden kann.
Daher erfordert die valide und komplexititsgerechte Erfassung des SRL in vielen Fillen,
wie auch in dem oben vorgestellten Praxisbeispiel aus dem DigikoS-Projekt, eine Kom-
bination verschiedener Methoden.

Insgesamt kann die Forschung von der sinnvollen Kombination geeigneter Erhe-
bungsmethoden profitieren: Fragebogen eignen sich besonders fiir grof3 angelegte
Studien, in denen zeitlich stabile Aspekte des SRL untersucht werden. Situative Merk-
male lassen sich hingegen besser mithilfe von Lerntagebiichern abbilden. Im Ver-
gleich zu Fragebogen und klassischen Lerntagebiichern sind Forschungsstrategien
wie das Ambulante Assessment aufgrund der handlungsnahen Datenerhebung unter

2 Aufein zeitbasiertes Design wurde bewusst verzichtet, da Lernen ein unregelméfiges Ereignis ist, das je nach Individuum
und Semesterphase unterschiedlich haufig auftritt. Vor diesem Hintergrund kénnte eine regelméafige Signalgebung még-
licherweise eine Belastung fiir die Studienteilnehmenden darstellen.

3 Diequalititsgesicherten Projektergebnisse werden als OER im Friithjahr 2024 auf www.digikos.de disseminiert.
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den Feldbedingungen des Alltags weniger anfillig fiir Gedichtnisverzerrungen. Mit-
tels eventbasierter Lerntagebiicher, die unmittelbar nach der Lernhandlung bearbeitet
werden, konnen die Dynamiken des SRL im natiirlichen Kontext des Selbststudiums
erfasst werden.
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Was kennzeichnet gutes digitales Feedback?

Eine empirische Studie zu den Gelingensbedingungen digitaler
Feedbackprozesse in der Hochschullehre aus
Studierendenperspektive

ANNIKA BRUCK-HUBNER

Zusammenfassung

Die zunehmende Digitalisierung der Hochschule betriftt auch Feedbackprozesse. Auf-
grund der Spezifika von digitalem Feedback ist jedoch davon auszugehen, dass eine
Eins-zu-eins-Ubertragung analoger Prozesse ins Digitale nicht moglich ist, sondern
dass es Besonderheiten gibt, die Einfluss auf den Erfolg bzw. Misserfolg der Feedback-
prozesse nehmen. In diesem Beitrag werden die Kriterien guten digitalen Feedbacks —
in Abgrenzung zu den allgemeinen Kriterien guten Feedbacks —in der Hochschullehre
diskutiert. Die Basis hierfiir bildet eine Studierendenbefragung, die im April/Mai 2022
an mehreren deutschen Universititen und Fachhochschulen durchgefiihrt wurde. Die
Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass es zahlreiche Kriterien gibt, die fiir alle Feed-
backprozesse gleichermafien gelten. Zugleich bestitigt die Studie aber die Annahme,
dass unterschiedliche digitale Feedbackwege mit speziellen Anforderungen einher-
gehen, wodurch sich neue bzw. veridnderte Erfolgskriterien ergeben.
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1  Feedback in der Hochschule - eine Einfiihrung

Feedbackprozesse sind fiir das Lernen von zentraler Bedeutung. Viele Studien belegen
den positiven Einfluss von Feedback auf das Lernen, die Leistung und auch die Motiva-
tion der Lernenden (Bauer & Knauf, 2018; Boud, 2000; Hattie, 2009, S.173ff.; Jurs &
Spehte, 2021). Ferner gilt Feedback als eine zentrale Voraussetzung fiir die Férderung
der Autonomie und des selbstgesteuerten Lernens von Studierenden (Nicol & Macfar-
lane-Dick, 2006, S.199; Nicol, 2013, S. 34). Im Zuge der zunehmenden Digitalisierung
der Hochschulen und beschleunigt durch die Coronapandemie finden auch Feedback-
prozesse zunehmend digital statt. Als zentrales Element der Hochschullehre sollten
Feedbackprozesse nicht intuitiv, sondern strategisch und unter Einbezug didaktischer
und methodischer Aspekte konzipiert werden (Henderson etal., 2019, S.1406; Ho-
ward, 1987, S.52). Wihrend es bereits einige Studien gibt, die allgemein nach Kriterien
guten Feedbacks suchen, gibt es nur wenige, die speziell die besonderen Anforderun-
gen digitalen Feedbacks mit in den Blick nehmen. In diesem Beitrag wird auf der
Grundlage einer Begriffsbestimmung sowie der Erdrterung der Spezifika digitalen
Feedbacks die These aufgestellt, dass sich analoge und digitale Feedbackprozesse von-
einander unterscheiden. Basierend auf theoretischen Vorarbeiten und den Ergebnis-
sen einer Befragung von Studierenden beziiglich ihrer Feedbackerfahrungen aus den
digitalen Coronasemestern zielt der Beitrag darauf, die Giiltigkeit der allgemeinen Krite-
rien guten Feedbacks fiir die digitale Feedbackpraxis zu iiberpriifen und zu analysie-
ren, welche Kriterien ggf. gestrichen, erginzt oder modifiziert werden sollten.

2  (Digitales) Feedback — Begriffsbestimmung und
Spezifika

21  Begriffsbestimmung Feedback

Der Begriff des Feedbacks ist keineswegs selbsterklidrend. So kann Feedback in der
Hochschule vieles sein. Vereinfacht gesagt, ist Feedback zunichst erstmal nur eine
Riickmeldung oder Resonanz. Dabei kann es sowohl von Personen als auch von Syste-
men ausgehen. Das Spektrum reicht von kleineren spontanen Auferungen (z.B. ein
genervtes Augenrollen) tiber Feedbackgespriche bis hin zu umfangreichen systemati-
sierten Datenerhebungen (Evaluationen) (Briick-Hiibner, 2023, S.36; Buhren, 2015,
S.11f). Im Bildungskontext wird mit Feedback i. d. R. die Optimierung des (professio-
nellen) Handelns angestrebt (z.B. Verbesserung des wissenschaftlichen Arbeitens).
Im Folgenden liegt der Schwerpunkt auf dem Individualfeedback. Bei Individualfeed-
back handelt es sich um Feedback von einer einzelnen Person an eine andere Person.
Individualfeedback ist reziprok, was bedeutet, dass Feedbackprozesse nicht nur in eine
Richtung gerichtet sind, sondern sich auch umkehren lassen (z. B. kann ein:e Dozie-
rende:r einem bzw. einer Studierenden ein Feedback geben oder auch umgekehrt). Bei
Individualfeedback geht es folglich um Formen der interpersonellen Kommunikation
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zwischen zwei Akteurinnen oder Akteuren (Buhren, 2015, S.111f.). In diesem Beitrag
liegt der Fokus auf dem Dozierenden-Studierendenfeedback.

2.2  Spezifika digitalen Feedbacks

Bei digitalem Feedback erfolgt die Kommunikation zwischen den Dozierenden und
Studierenden nicht face-to-face in Prisenz, sondern iiber elektronische Gerite (Jurs &
Spehte, 2021, S.92). Hierzu gehéren synchrone Kommunikationsformen (z. B. Video-
konferenz, Telefonat, Chat), aber auch asynchrone Austauschwege (z.B. Video- oder
Sprachnachrichten, E-Mails oder (schriftliche) Kommentare in digitalen Lernumgebun-
gen oder auf Dokumenten) (siehe Abbildung 1). Mischformen sind hierbei méglich.

- /
: n
= = .. f
3]
=
3
Videokonferenz digitale Telefonie Chat
= Videonachricht Sprachnachricht E-Mail Kommentare
£
=
)
=
>
w2
«

Abbildung 1: Ubersicht iiber verschiedene synchrone und asynchrone Wege fiir digitales Individualfeedback
(eigene Darstellung)

Das Verstindnis von Feedback als ein Prozess der interpersonellen Kommunikation
macht dieses nicht nur als soziales Handeln erkennbar (Bentele & Nothhaft, 2005,
S.212), sondern verweist auch auf die Herausforderungen, die mit dessen Digitalisie-
rung einhergehen. Kommunikation ist eine symbolisch vermittelte, medial basierte In-
teraktion (Hartmann, 2008, S.17). Medien sind keine inhalts- oder formneutralen
Kommunikationskanile (Doring, 2003, S.41). Jedes Medium stellt einen eigenen Rah-
men bereit, innerhalb dessen bestimmte Ausdrucksformen als Zeichen fungieren
konnen (Burkart, 2002, S. 39): Ein personliches Gesprich in Prisenz basiert primir auf
gesprochenen Wortern, hinzu kommen aber auch noch para- (z. B. Stimmlage) und
nonverbale Informationen (z. B. Gestik und Mimik), die das wechselseitige Verstind-
nis unterstiitzen. Im Gegensatz hierzu fehlen solche Informationen z.B. bei einer
schriftlichen Kommunikation iiber E-Mails. Hier stehen nur Text- und Satzzeichen als
Symbole zur Verfiigung. Durch die fehlenden para- und nonverbalen Informationen
kann daher eine Interpretation der Nachrichten erschwert werden. Je nach verwende-
tem Medium und dem Kontext der Kommunikation (z. B. face-to-face, E-Mail, Video-
konferenz) unterscheiden sich folglich die Méglichkeiten der wechselseitigen Ver-
stindigung, die verwendeten Symbole sowie die Form und Anzahl der para- und
nonverbalen Gesprichsinformationen (Déring, 2003, S. 149; Kielholz, 2008, S. 14).
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Hinzu kommt, dass die fur die Kommunikation verwendeten Symbole auch
durch kulturelle und soziale Konventionen geprigt werden und Wandlungen unter-
worfen sind. So wird der digitalen Kommunikation u.a. zugeschrieben, dass diese
rauer und kdlter sei, als die analoge Face-to-Face-Kommunikation (Déring, 2000, S. 28).
Zudem gelten bei der Nutzung ein und desselben Mediums fiir verschiedene Kontexte
differierende Konventionen. Wihrend es z. B. in der privaten Kommunikation iiblich
ist, die schriftliche Kommunikation mit Smileys oder GIFs anzureichern und der Text-
ebene damit noch eine weitere Dimension hinzuzufiigen, gilt dies in der universitiren
Kommounikation eher als unkonventionell.

Kulturelle und soziale Unterschiede kommen aber auch bei der korrekten Inter-
pretation einer Nachricht zum Tragen. Eine erfolgreiche Kommunikation erfordert,
dass die Kommunikationspartnerinnen und -partner die verwendeten Symbole gleich
interpretieren (gleiches ,system of representation®; Hall, 1997, S.23f.). Differierende
Verwendungen von Symbolen oder der Sprache kénnen zu Missverstindnissen fiih-
ren, wenn diese nicht erkannt und diskutiert werden. Eine erfolgreiche Kommunika-
tion erfordert in solch einem Fall eine wechselseitige Verstindigung (Burkart, 2002,
S.301t)).

Die verschiedenen Medien unterscheiden sich auch hinsichtlich ihrer Synchroni-
zitit. Nach Dennis und Valacich beschreibt der Grad der Synchronizitit ,the extent to
which individuals work together on the same activity at the same time* (1999, S.5).
Wihrend z. B. bei einem personlichen Gesprich in Prisenz oder iiber ein Webkonfe-
renztool unmittelbar auf das Gesagte reagiert werden kann (hohe Synchronizitit), geht
die Verwendung von asynchronen Medien (z.B. E-Mails) mit einer deutlichen zeit-
lichen Verzogerung einher. Der Grad der Synchronizitit nimmt Einfluss auf die Inter-
aktivitit und kann dementsprechend die Effektivitit des Kommunikationsprozesses
beeinflussen. Wihrend fiir einen reinen Informationsaustausch eine niedrige Medien-
synchronizitit hinreichend ist, sollten insbesondere zur wechselseitigen Kooperation
und Verstindigung bevorzugt Medien mit einer héheren Synchronizitit Verwendung
finden (Dennis & Valacich, 1999, S. 5ft.).

Basierend auf den bisherigen Ausfithrungen ist anzunehmen, dass sich Veriande-
rungen der Feedbackumgebung auch auf die Feedbackkultur — und damit auch auf die
Konventionen, was unter gutem Feedback zu verstehen ist — auswirken (Hartung, 2017).
So ist anzunehmen, dass es beispielsweise einen Unterschied macht, ob ein Feedback-
gesprich in Prisenz oder digital durchgefiihrt wird. Dementsprechend lisst sich die
These aufstellen, dass sich die Kriterien guten Feedbacks fiir analoge und digitale Feed-
backprozesse unterscheiden. Um diese These zu diskutieren, ist es zunichst notwen-
dig, die allgemeinen Kriterien guten Feedbacks in der Hochschule aufzuarbeiten.

3  Kriterien guten Feedbacks in der Hochschule

Die Frage Was ist gutes Feedback? ist keineswegs trivial zu beantworten. Feedbackpro-
zesse und deren Wirkung sind sehr komplex. In der Forschungsliteratur werden den-
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noch verschiedene Kriterien benannt und diskutiert. Zur Systematisierung wurden
diese in vier Dimensionen unterteilt:

1. Formale Dimension
Wihrend Feedbackprozessen gilt es, einige formale Kriterien zu berticksichtigen:

— Sprachlich verstindlich: Feedback sollte so formuliert werden, dass es die/der Feed-
backnehmende versteht. Das ist eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass die/der
Lernende hieraus Konsequenzen fiir ihren/seinen Arbeits- und Lernprozess ablei-
ten kann (Henderson et al., 2019, S. 1406; Nicol, 2010, S. 512).

— Individualisiert § privat: Feedback sollte moglichst individuell an die/den Feedba-
ckempfangende:n angepasst werden. Hierzu gehort auch, dass Einzelgespriche
Gruppengesprichen vorzuziehen sind (Boud, 2000, S.158; Ferguson, 2011, S. 60;
Howard, 1987, S.48).

— Vielfiltig & tiber verschiedene Wege: Es gibt verschiedene Wege und Methoden,
Feedback zu geben. Die Auswahl des richtigen Modus sollte individuell je nach
Passung zur/zum Feedbackempfangenden getroffen werden (Henderson etal.,
2019, S. 1410; Howard, 1987, S. 49-50).

2. Inhaltliche Dimension
Die inhaltliche Ausgestaltung von Feedback ist herausfordernd. In der Literatur wer-
den folgende Kriterien fiir gutes Feedback benannt:

— Inhaltlich spezifisch: Feedback sollte sich auf drei bis vier inhaltliche Punkte kon-
zentrieren und diesbeziiglich eine moglichst genaue Riickmeldung zu dem aktu-
ellen Kompetenzstand geben (Bauer & Knauf, 2018, S.171; Howard, 1987, S.48f;
Nicol, 2010, S.512f., 2013, S. 36).

— Inhaltlich anschaulich und nachvollziehbar: Um die Nachvollziehbarkeit zu erho-
hen, sollten konkrete Beispiele (z. B. konkrete Textpassagen einer Ausarbeitung)
angefiihrt werden (Bauer & Knauf, 2018, S. 171; Nicol, 2010, S. 512£., 2013, S. 36).

— Kriterien-/Aufgaben- & leistungsorientiert: Gutes Feedback orientiert sich an klaren
Kriterien (z. B. Lernziele) und bezieht sich auf die Leistung und jeweilige Zielerrei-
chung der/des Feedbackempfangenden. Zudem sollte Feedback verdeutlichen,
was eine gute Leistung auszeichnet (Boud, 2000, S.157; Howard, 1987, S. 47).

— Entwicklungsorientiert (edukativ): Das Feedback sollte sich nicht auf das Benennen
von Fehlern beschrinken, sondern konkrete Ratschlige fiir die zukiinftige Ent-
wicklung geben. Dabei werden die Bediirfnisse der/des Feedbackempfangenden
sowie der individuelle Entwicklungsweg analysiert. Es gilt zu eruieren, was die/der
Feedbackempfangende in Zukunft produktiv verbessern, aber auch wie die/der
Lehrende sie/ihn bei diesem Prozess unterstiitzen kann (Bailey & Garner, 2010,
S.191; Esterhazy, Fossland & Stalheim, 2020, S. 168 {f.; Ferguson, 2011, S. 60; Hen-
derson etal., 2019, S. 1409 £.; Nicol, 2013, S. 36).
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3. Emotionale Dimension:

Die emotionale Dimension von Feedback sollte nicht unterschitzt werden. Erfolgrei-
che Feedbackprozesse basieren auf einer vertrauensvollen Beziehung und vermitteln
der/dem Feedbackempfangenden ein Gefiihl von Sicherheit und Wertschitzung (Es-
terhazy etal., 2020). Die Einhaltung folgender Kriterien kann diesbeziiglich einen
wichtigen Beitrag leisten:

— Unterstiitzend & autonomiefordernd: Feedback sollte die (Selbst-)Reflexivitit der
Feedbackempfangenden férdern und sie dabei unterstiitzen, zu einer besseren
Selbsteinschitzung zu kommen. Aus diesem Grund sollten die Lernenden aktiv
in den Feedbackprozess mit einbezogen und auch zur Selbstevaluation aufgefor-
dert werden. Durch die Férderung der Fahigkeit, die eigene Leistung besser ein-
schitzen zu konnen, wird die Autonomie der Feedbackempfangenden gefordert
(Boud, 2000, S.157; Henderson et al., 2019, S. 1407).

— Motivierend, wertschitzend und sensibel: Feedback sollte immer moglichst selbst-
wertstirkend formuliert werden. Es gibt Studierende, die umfangreiche Kritik als
positiv wahrnehmen, und andere, bei denen dies zu gréferer Verunsicherung
fithrt. Aus diesem Grund ist es wichtig, auch die Situation der/des Feedbackemp-
fangenden sowie deren/dessen Sensibilitit und Persénlichkeit mit zu beriick-
sichtigen (Bauer & Knauf, 2018, S.170, 173; Esterhazy et al., 2020, S. 168 {f.; Hen-
derson et al., 2019, S. 1409; Leyh, Schacherreiter & Schmid, 2021, S. 144 f1.).

— Bekriftigend: Feedback sollte bestirkend formuliert werden. Die Feedbackemp-
fangenden sollen das Gefiihl vermittelt bekommen, dass sie an ihren Schwichen
arbeiten kénnen und damit erfolgreich sein werden (Fihigkeitsselbstkonzept)
(Boud, 2000, S.156).

— Dialogisch: Im Kern hingt die Effektivitit von Feedback davon ab, inwiefern die-
ses bei der/dem Empfangenden Lernprozesse anstofit und zu den intendierten
Verhaltensverinderungen fiihrt (Nicol, 2013, S. 35). Selbst ein Feedback, das alle
anderen Kriterien erfiillt, kann ineffektiv sein, z. B., wenn Studierende das Feed-
back nicht fiir sich annehmen und als irrelevant einstufen oder aber den Inhalt
nicht intensionsgemif interpretieren und verstehen (ebd., S. 36 f.). Deswegen ist
die wechselseitige Verstindigung fiir die Gestaltung guten Feedbacks von essen-
zieller Bedeutung (Bauer & Knauf, 2018, S. 170; Leyh et al., 2021, S. 145).

4. Prozessuale Dimension:

In der Fachliteratur wird auch auf prozessuale Merkmale verwiesen, die gutes Feed-
back kennzeichnen. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf dem Zeitpunkt und der Hiu-
figkeit von Feedback.

— Formativ/unmittelbar: Feedback ist effektiver, wenn es sofort im Anschluss an die
Situation gegeben wird, auf die es sich bezieht. Je linger der Zeitraum zwischen
dem Ereignis und dem Feedback ist, umso gréfier ist die Gefahr, dass das Feed-
back nicht mehr aktuell ist und/oder von der/dem Lernenden nicht mehr nach-
vollzogen werden kann (Bauer & Knauf, 2018, S.172; Hartung, 2017, S. 207; Hen-
derson et al., 2019, S. 1409; Howard, 1987, S. 48; Nicol, 2010, S. 512, 2013, S. 36).
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— RegelmidfSig/kontinuierlich: Feedback sollte nicht nur einmalig, sondern in einem
regelmifligen Abstand erfolgen. Hierdurch kann auch die Entwicklung stirker
mit in den Blick genommen werden. Durch feedback loops erhalten die Lernenden
zudem die Moglichkeit, die Feedbackinformationen auf verschiedene Bereiche
anzuwenden und sich stetig zu verbessern (Henderson et al., 2019, S.1409f.).

Die hier aufgefiihrten Studien (z. B. das Review von Henderson et al., 2019) beziehen
teilweise auch digitale Feedbackprozesse mit ein. In keiner Studie wurde jedoch ein
Fokus auf die Kriterien guten digitalen Feedbacks — vor allem in der Unterscheidung
verschiedener Feedbackmodi — gelegt. Hier setzt die empirische Untersuchung an, die
darauf abzielt, zu tiberpriifen, welche Unterschiede es zwischen den allgemeinen Kri-
terien guten Feedbacks und digitalem Feedback gibt. Das Ziel besteht darin, den in
diesem Kapitel aufgefiihrten Kriterienkatalog hinsichtlich der Ubertragbarkeit auf di-
gitale Feedbackprozesse zu iiberpriifen und ggf. Modifikationen vorzunehmen.

4  Die empirische Studie

41  Fragestellung und Zielsetzungen

Das Forschungsprojekt Digitales Feedback in der Hochschullehre untersucht die Chancen,
Herausforderungen und Grenzen digitaler Feedbackprozesse in der Hochschullehre
aus Sicht von Studierenden. Auf Basis der Erhebung soll analysiert und diskutiert wer-
den, wie Feedback wihrend der digitalen (Corona-)Semester praktiziert wurde, was als
gutes und schlechtes digitales Feedback wahrgenommen wurde und welche Konsequen-
zen sich hieraus fiir die zukiinftige Gestaltung digitaler Feedbackkulturen in der Hoch-
schullehre ziehen lassen. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf folgende Teilfragestel-
lung der Gesamtstudie:

Welche Merkmale kennzeichnen aus Sicht der Studierenden gutes digitales textbasiertes bzw.
videobasiertes Feedback?

Das Ziel der Analyse der von den Studierenden benannten Kriterien soll als Basis fiir
die Entwicklung eines Kriterienkatalogs fiir gutes digitales Feedback dienen.

42  Methodisches Vorgehen
Zur Datenerhebung wurde ein teilstandardisierter Fragebogen konzipiert und einge-
setzt. Neben ausgewihlten geschlossenen Fragen lag ein besonderer Schwerpunkt auf
der Integration offener Fragen, um die unterschiedlichen Feedbackpraktiken und -er-
fahrungen moglichst vielfiltig zu erfassen. Hierzu gehorten auch die Fragebogen-
items, deren Antworten die Basis fiir diesen Artikel bilden.

Die Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (i. A. an
Glaser & Laudel, 2010; Kuckartz, 2016). Die Bildung der Hauptkategorien erfolgte zu-
nichst deduktiv, anhand den in der Literatur benannten Kriterien guten Feedbacks
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(siehe Kapitel 3). Es erfolgte zudem eine induktive Erweiterung am Material. In einem
zweiten Schritt wurden am Material selbst Subkategorien gebildet. Basierend auf dem
(Sub-)Kategoriensystem wurde schlieflich eine Codierung des Gesamtmaterials vorge-
nommen. Fiir die Bestimmung der Relevanz der Einzelmerkmale erfolgte abschlie-
Rend eine Quantifizierung durch eine deskriptiv-statistische Auswertung.

43  Stichprobengewinnung und Beschreibung der Stichprobe

Die Befragung richtete sich an Studierende an Universititen oder Fachhochschulen,
die mindestens ein Semester vorwiegend digital studiert haben (Coronasemester). Ne-
ben einer Rundmail {iber einen Umfragenverteiler der Justus-Liebig-Universitit Gie-
Ren erfolgte auch das gezielte Anschreiben von Fachschaften anderer Universititen
und Fachhochschulen, Werbung {iber Social Media sowie die gezielte Anfrage von
Hochschuldozierenden im eigenen Netzwerk. Im Zeitraum von April bis Mai 2022
nahmen insgesamt 385 Studierende an der Befragung teil. Vollstindig beendet wur-
den 204 der Fragebogen.

65,6 % der Teilnehmenden waren Studierende der Justus-Liebig-Universitit Gie-
Ren, 4% waren Studierende der Philipps-Universitit Marburg und der Rest verteilte
sich insgesamt auf 41 weitere Hochschulen. Insgesamt waren 90,6 % der Teilnehmen-
den an Universititen und 9,4 % an Fachhochschulen eingeschrieben.

Die Studierenden verteilen sich wie folgt tiber die verschiedenen Fachbereiche:
Bildungswissenschaften (36,6%), Psychologie (17%), Wirtschaftswissenschaften
(12,4 %), Naturwissenschaften (11,9 %), Medizin (8,8 %), Kulturwissenschaften (6,2 %),
Rechtswissenschaften (3,1%), Sozialwissenschaften (2,1%) und Ingenieurswissen-
schaften (1,5 %).

4.4  Ergebnisse: Merkmale guten digitalen Feedbacks aus Sicht der
Studierenden

Die Studierenden wurden im Rahmen der Befragung aufgefordert, jeweils mindestens
vier Kriterien zu nennen, die aus ihrer Sicht ein gutes textbasiertes bzw. videobasiertes
digitales Feedback von Dozierenden kennzeichnen. 174 Studierende haben mindes-
tens ein Merkmal guten digitalen textbasierten Feedbacks und 161 haben mindestens
ein Merkmal guten digitalen videobasierten Feedbacks benannt. Die Antworten der
Studierenden verteilten sich beziiglich des textbasierten digitalen Feedbacks aufinsge-
samt 60 Subkategorien (Gesamtcodierungen: 800 Textstellen). Fiir das videobasierte
Feedback wurden insgesamt 75 Subkategorien gebildet (Gesamtcodierungen: 724).

441  Kriterien guten digitalen textbasierten Feedbacks

Auf der formalen Ebene wurde von den Studierenden die zentrale Bedeutung der Ver-
stindlichkeit und Klarheit des schriftlichen digitalen Feedbacks besonders hervorgeho-
ben (33%) (z.B. ,Eindeutige Formulierungen, wodurch keine Missverstindnisse
auftreten“ [S298]). Dariiber hinaus wurden auch die Ausfithrlichkeit (29 %) (z. B. ,aus-
fithrlich“ [S128]), die Individualitit (16 %) (z.B. ,Individualitit, keine Checklistenbe-
wertung“ [S397]) und eine gute Strukturiertheit (13 %) (z. B. ,roter Faden und verstind-



Annika Briick-Hubner m

liche Struktur” [S317]) als Merkmale guten textbasierten Feedbacks benannt (siehe
Tabelle 1).

Inhaltlich erwarten die Studierenden vor allem (konkrete) ,Verbesserungsvor-
schliage” (32 %) (z. B. S70) und ein konkretes und prizises Feedback (23 %) (z.B. ,Pri-
zise und auf den Punkt“ [S92]). Dabei sollten vor allem auch die Fragen der Studieren-
den thematisiert und beantwortet werden (23 %) (z.B. ,geht auf meine Fragen ein“
[S255]). Wihrend 15% der Studierenden betonen, dass gutes textbasiertes Feedback
(auch) positive Aspekte thematisieren sollte (z. B. ,Fokus auf Positives“ [S357]), wollen
11% der Studierenden, dass in dem Feedback (auch) negative Aspekte angesprochen
werden (z. B. ,Genaue Benennung der negativen Aspekte“ [S58]). 14 % benennen beide
Gesichtspunkte als wichtige Inhalte fiir gutes Feedback (z.B. ,Positive und negative
Aspekte einbeziehen“ [S257]). Dartiber hinaus werden ,klare Beziige* (9 %) (z. B. S16),
das Anfithren von Beispielen (9%) (z.B. ,Beispiele, um Aspekte zu verdeutlichen®
[S16]) und ,Hilfestellungen® (9 %) (z.B. S132) als zentrale Merkmale guten textbasier-
ten Feedbacks benannt.

Auf der emotionalen Ebene wiinschen sich die Studierenden ein konstruktives
(14%), motivierendes, wertschitzendes, verstindnisvolles (11%) (z.B. ,Wertschit-
zung“ [S373]; , Verstindnisvoll“ [S358]) sowie helfendes, wohlwollendes, autonomiefor-
derndes textbasiertes Feedback (7 %) (z. B. ,gut gemeint“ [S127]) (siehe Tabelle 1).

Ein guter Feedbackprozess sollte dialogisch aufgebaut sein und Raum fiir Riick-
fragen einrdumen (26 %) (z.B. ,Offen fiir ein (schriftliches) Gesprich hins. Fragen,
eigener Sichtweisen etc.“ [S108]). Dariiber hinaus wiinschen sich die Studierenden
eine zeitnahe Riickmeldung (17 %) (z.B. ,Relativ schnelle Antwort bekommen, nicht
erst nach Wochen* [S180]) (siche Tabelle 1).

Uber die vier Ebenen hinaus wurden noch Aspekte benannt, die auch die Person
des/der Feedbackgebenden direkt betreffen. Dieser/Diese sollte sich aus Sicht der
Studierenden nicht nur freundlich, hoflich und respektvoll verhalten (22 %) (,Nette
Schreibweise“ [S121]), sondern auch ehrlich und ernsthaft Feedback geben (7 %) (z. B.
,Ehrlichkeit“ [S44]; , Ernsthaftigkeit“ [S302]) (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Ubersicht tiber die am haufigsten benannten Kriterien guten textbasierten Feedbacks (mind. 10x
benannt) (eigene Darstellung)

Hauptcode Subcode Anzahl (n=174)
n %

Formal: Sprachlich Verstandlichkeit und Klarheit 57 33
verstandlich

Strukturiertheit 23 13
Formal: Angemessener Ausfiihrlichkeit 50 29
Umfang

Kompaktheit/nicht zu viel 10 6

Formal: Individualisiert Individuelles Feedback 27 16
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hauptcode Subcode Anzahl (n=174)
n %
Inhaltlich: Verbesserungsvorschlige 56 32
Entwicklungsorientiert
Konkrete Hilfestellungen 15 9
Inhaltlich: Bediirfnisorientiert | Eigene Fragen werden zugelassen und beantwortet | 40 23
Inhaltlich: Spezifisch Konkretheit/Prizession 40 23
Aufzeigen positiver und negativer Aspekte 25 14
Aufzeigen positiver Aspekte 26 15
Aufzeigen negativer Aspekte/Kritik 19 11
Inhaltlich: Sachlichkeit Sachlichkeit/Objektivitit 24 14
Inhaltlich: Anschaulich und Nachvollziehbarkeit 28 16
nachvollziehbar
Begriindetheit 24 14
Klare Beziige 15 9
Beispiele 15 9
Emotional: Bekriftigend Konstruktivitat 25 14
Emotional: Motivierend Motivierend, wertschitzend, verstiandnisvoll 19 11
Emotional: Unterstiitzend Helfend, wohlwollend, autonomieférdernd 12 7
Prozessual: Zeitnah Zeitnah/direkte Antwort 29 17
Emotional: Dialogisch Dialogisch 45 26
Personell: Freundlichkeit, Freundlich, héflich und respektvoll 38 22
Héflichkeit, respektvoll
Personell: Ehrlichkeit und Ehrlichkeit und Ernsthaftigkeit 13 7
Ernsthaftigkeit

442  Kriterien guten digitalen videobasierten Feedbacks

Eine gute Internetverbindung bzw. das reibungslose Funktionieren der Technik wird
von den Studierenden am hiufigsten als zentrales Merkmal guten digitalen video-
basierten Feedbacks benannt (33 %) (z. B. , Einwandfreie Technik” [S360]). Dariiber hi-
naus wiinschen sich 7% der Studierenden, dass die Dozierenden geeignete digitale
Hilfsmittel mit einbeziehen (z.B. ,Anwendung praktischer digitaler Hilfsmittel“
[S174]). Die klare und verstindliche Kommunikation (14 %) (z. B. ,Verstindliche For-
mulierungen* [S263]), das ,deutliche Sprechen® (z. B. S124) und eine gute Tonqualitit
(8%) (z.B. ,guter Ton“ [S134]) sowie eine gute Strukturiertheit (12%) (z.B. ,Klare
Struktur” [S142]) und eine Ausfiihrlichkeit des Feedbacks (7%) (z.B. ,Ausfiihrliches
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Feedback” [S317]) sind weitere formale Kriterien, die von den Studierenden benannt
wurden (siehe Tabelle 2).

Beziiglich der inhaltlichen Dimension betonen die Studierenden die Bedeutsam-
keit des Zulassens und Beantwortens der eigenen Fragen (25 %) (z. B. ,Genaues Einge-
hen auf Fragen“ [S88]) sowie das Benennen von Verbesserungsvorschligen (23 %)
(z.B. ,Erldutern, was und wie ich hitte anders arbeiten sollen.“ [S288]). Das Feedback
sollte zudem gut begriindet (14 %) (z. B. ,Begriindung aller Punkte“ [S54]), konkret und
prazise formuliert (12 %) (z.B. Kurz und prazise“ [S92]) und sachlich (8 %) sein (z.B.
,sachlich bleiben“ [S297]) sowie positive (11%) (z.B. ,Eingehen auf meine Stirken“
[S74]) bzw. positive und negative Aspekte thematisieren (10 %) (z. B. , Positive und ne-
gative Punkte nennen* [S297]) und Beispiele anfithren (9 %) (z. B. , Erorterung von Kri-
tikpunkten an Beispielen“ [S104]) (siehe Tabelle 2).

Gutes digitales videobasiertes Feedback zeichnet sich bezogen auf die emotionale
Dimension aus Sicht von 38 % der Studierenden durch einen dialogischen Charakter
aus (z. B. ,Beide Seiten kommen zu Wort“ [S55]) und sollte dartiber hinaus , konstruk-
tiv¢ (10 %) (z.B. S334) sowie motivierend, wertschitzend und verstindnisvoll (13 %)
sein (z. B. ,Sprechen auf Augenhohe® [S117]). Zu Letzterem gehort, dass die/der Dozie-
rende den Studierenden zuhért und auch nach deren Perspektive fragt (16 %) (z.B.
»Dozierende horen auch auf die Sichtweise der Studierenden und gehen darauf ein.“
[S296)) (siehe Tabelle 2).

Auf der prozessualen Ebene wurden nur sehr vereinzelt Kriterien benannt
(n<10), dafiir benannten die Studierenden Merkmale, die die Person der bzw. des
feedbackgebenden Dozierenden betreffen. Diese bzw. dieser sollte freundlich, hoflich
und respektvoll mit den Studierenden umgehen (28 %) (z.B. ,Lockere Atmosphire,
freundlicher Umgangston® [S324]), sich Zeit nehmen (23 %) (z. B. ,Dozent nimmt sich
Zeit“ [S285]), offen (6 %) (z. B. ,Offenheit“ [S348]) und zugleich auch auf das Videoge-
sprich vorbereitet sein (6 %) (z. B. ,Dozierende wissen vorher, worum es geht.“ [S324])
(siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Ubersicht iiber die am haufigsten benannten Kriterien guten videobasierten Feedbacks (mind. 10x
benannt) (eigene Darstellung)

Hauptcode Subcode rAnzahl (n=161)
n %
Formal: Technik Gute Internetverbindung/keine Technikprobleme 53 33
Nutzung geeigneter digitaler Hilfsmittel 12 7
Formal: Sprachlich: Verstindlichkeit/Klarheit 23 14
Verstindlichkeit/Klarheit
Strukturiertheit 19 12
Klares Sprechen/gute Tonqualitét 13 8
Formal: Angemessener Ausfiihrlichkeit 12 7

Umfang
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Hauptcode Subcode rAnzahl (n =161)
n %
Inhaltlich: Bediirfnisorientiert | Eigene Fragen werden zugelassen und beantwortet | 40 25
Inhaltlich: Verbesserungsvorschlige 37 23
Entwicklungsorientiert
Inhaltlich: Anschaulich und Begriindetheit 23 14
nachvollziehbar
Beispiele 14 9
Inhaltlich: Spezifisch Konkretheit/Prizision 19 12
Aufzeigen positiver Aspekte 18 11
Aufzeigen positiver und negativer Aspekte 16 10
Inhaltlich: Sachlich Sachlichkeit 13 8
Emotional: Motivierend, Motivierend, wertschitzend, verstindnisvoll 21 13
wertschitzend,
verstindnisvoll Zuhéren, nach anderer Perspektive fragen 25 16
Emotional: Bekriftigend Konstruktivitat 16 10
Emotional: Dialogisch Dialogisch, Méglichkeiten fiir Riickfragen 61 38
Personell: Freundlichkeit Freundlich, héflich und respektvoll 47 28
Personell: Engagiert Sich Zeit nehmen 37 23
Vorbereitet sein 10 6
Personell: Offenheit Offen sein 10 6

4.4.3 Vergleichende Gegeniiberstellung der Kriterien guten textbasierten und
videobasierten digitalen Feedbacks

Die Gegeniiberstellung der zehn von den Studierenden am hiufigsten benannten Kri-
terien guten textbasierten bzw. videobasierten digitalen Feedbacks verdeutlicht, dass es
hier einige Uberschneidungen gibt (siehe Tabelle 3). Die zentrale Bedeutsamkeit des
Dialogs wird sowohl bei den Kriterien des guten digitalen videobasierten als auch bei
denen des textbasierten Feedbacks deutlich, obgleich es im Kontext videobasierten
Feedbacks eine wichtigere Rolle einzunehmen scheint. Zugleich wird auch der freund-
liche, hofliche und respektvolle Umgang miteinander betont. Hinzu kommt, dass sich
das Feedback aus Sicht der Studierenden unabhingig vom Medium an deren Bediirf-
nissen orientieren sollte. Dariiber hinaus sollten die Dozierenden im Rahmen des
Feedbackprozesses auch (Riick-)Fragen der Studierenden zulassen und beantworten.
Auch der zeitliche Aspekt nimmt bei beiden Feedbackformen einen zentralen Stellen-
wert ein, wenn auch mit unterschiedlichen Ausrichtungen: Wihrend sich die Studie-
renden wiinschen, dass sich die Dozierenden fiir das videobasierte Feedback aus-
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reichend Zeit nehmen, steht beim textbasierten Feedback vor allem eine zeitnahe
Antwort im Vordergrund.

Tabelle 3: Die zehn am hiufigsten genannten Kriterien guten digitalen text- und videobasierten Feedbacks im
Vergleich (eigene Darstellung)

Digitales textbasiertes Feedback Digitales videobasiertes Feedback

Verstindlichkeit und Klarheit (33 %) Dialogisch (38 %)

Verbesserungsvorschlige (32 %) Gute Internetverbindung/keine Technikprobleme
(33%)

Ausfiihrlich: Angemessener Umfang (29 %) Freundlich, héflich und respektvoll (28 %)

Dialogisch (26 %) Beduirfnisorientiert: Riickfragen sind méglich und

werden beantwortet (25 %)

Bediirfnisorientiert: Riickfragen sind méglich und Verbesserungsvorschlige (23 %)
werden beantwortet (23 %)

Konkretheit und Prazision (23 %) Dozierende:r ist engagiert und nimmt sich Zeit
(23%)

Freundlichkeit (22 %) Dozierende:r h6rt zu und fragt nach der eigenen
Perspektive (16 %)

Zeitnahe Antwort (17 %) Verstandlichkeit und Klarheit (14 %)

Nachvollziehbarkeit (16 %) Begriindetheit (14 %)

Individualitat (16 %) Motivierend, wertschitzend, sensibel und

verstindnisvoll (13 %)

Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es auch Unterschiede, die sich auch auf die Spe-
zifika der jeweiligen Feedbackform zuriickfithren lassen. Die Kriterien Verstindlichkeit
und Klarheit wie auch Konkretheit und Prizision werden bei textbasiertem Feedback
deutlich hiufiger benannt als bei videobasiertem Feedback. Dies ist anschlussfihig an
die im theoretischen Teil benannten Spezifika digitalen textbasierten Feedbacks: Auf-
grund der fehlenden para- und nonverbalen Informationen muss schriftliches Feed-
back deutlich klarer und verstindlicher formuliert werden, um Missverstindnisse zu
vermeiden.

Beim Videofeedback ist es fiir die Studierenden hingegen wichtig, dass sie sich
mit ihrer eigenen Sichtweise einbringen kénnen und dass ihnen aufmerksam zuge-
hort wird. Bei dem textbasierten Feedback wird dieses Kriterium nur selten benannt
(n <10). Das lasst sich mit der hohen Synchronizitit und der damit einhergehenden
hoheren Interaktivitit videobasierten Feedbacks erkliren.

4.4.4 Zusammenfiithrung und Diskussion der Ergebnisse unter Riickbindung an
die Kriterien guten Feedbacks in der Hochschullehre

Insgesamt hat die Studierendenbefragung gezeigt, dass sich die allgemeinen Kriterien

guten Feedbacks auch auf digitale Feedbackprozesse iibertragen lassen. Damit wurde
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die These des Beitrags, dass sich analoge und digitale Feedbackprozesse hinsichtlich
der Kriterien guten Feedbacks unterscheiden, zumindest in Teilen widerlegt. Verein-
zelt sollten jedoch Modifikationen vorgenommen und weitere Elemente hinzugefiigt
werden. Neben dem Hinzufiigen der personalen Dimension als Hauptkategorie be-
steht — wie oben ausgefiihrt — auch die Notwendigkeit, weitere Subelemente hinzuzu-
fuigen: Beziiglich der formalen Dimension gilt es — vor allem fiir digitales Videofeed-
back —, die Kriterien Technikqualitdt (einwandfreies Funktionieren der Technik; gute
Ton- und Videoqualitit) sowie auch eine adiquate Technikauswahl (Einbezug geeigne-
ter Hilfsmittel) zu erginzen. Auf der inhaltlichen Ebene betonten die Studierenden iiber
beide Medienformate hinweg die Bedeutsamkeit der Bediirfnisorientierung wie auch die
Sachlichkeit und Objektivitit als weitere zentrale Kriterien guten digitalen Feedbacks.
Die personelle Dimension lisst sich in die Kriterien Ehrlichkeit und Ernsthaftigkeit,
Freundlicher, hiflicher respektvoller Umgang, Engagement und Offenheit unterteilen.

Neben dieser Erweiterung erscheinen zudem Modifikationen der inhaltlichen Be-
schreibung der Kriterien — angepasst auf die verschiedenen Feedbackmodi — notwen-
dig. So umfasst z. B. die Kategorie Sprachlich verstindlich bei digitalem Videofeedback
nicht nur die Klarheit/Verstindlichkeit und Strukturiertheit, sondern auch das klare Spre-
chen und die gute Tonqualitit. Bezogen auf diese Details der jeweiligen inhaltlichen
Ausgestaltung kommen die Unterschiede der verschiedenen Feedbackmodi zum Tra-
gen. Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob eine detaillierte Ausformulierung jedes
Kriteriums in einem allgemeinen Kriterienkatalog fiir digitales Feedback zielfithrend
ist oder ob es nicht eines eigenen Kriterienkatalogs fiir jeden Feedbackmodus bedarf.
Diese Diskussion kann an dieser Stelle jedoch nicht weiter vertieft werden.

4.5  Methodische Diskussion, Limitationen und Reichweite der Ergebnisse
Die diesem Artikel zugrunde liegenden Daten stiitzen sich nur auf die expliziten Vor-
stellungen von Studierenden, was fiir sie personlich gutes Feedback ist. Price, Handley,
Millar und O’Donovan (2010, S.286) betonen, dass es fiir Studierende sehr leicht sei,
den Service des Feedbackgebens zu beurteilen (z. B. Hiufigkeit, Umfang, Verfiigbar-
keit etc.). Viel schwieriger wird es aber, wenn es darum geht, die Langzeitwirkung von
Feedbackprozessen auf das eigene Lernen zu beurteilen. Zudem kann sich das Ver-
stindnis von gutem Feedback bei den verschiedenen Gruppen Studierender und Do-
zierender durchaus unterscheiden (Esterhazy etal., 2020). Perspektivisch erscheint es
daher sinnvoll, die Studie um eine Dozierendenbefragung zu erweitern, um auch auf
dieser Ebene Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu analysieren. Dariiber hinaus gilt
in es in Folgestudien auch zu kliren, inwiefern sich ein Einhalten der Kriterien lang-
fristig auf das Lernen auswirkt.

Ferner kénnte auch die Beriicksichtigung impliziter Vorstellungen der Studieren-
den beziiglich guten Feedbacks eine weitere Perspektive erdffnen. Im Rahmen der Stu-
die wurden daher die Studierenden gebeten, jeweils eine Feedbacksituation zu be-
schreiben, die sie als besonders positiv bzw. besonders negativ wahrgenommen haben.
Die Auswertung steht diesbeziiglich noch aus, kann aber hoffentlich weitere Erkennt-
nisse beztiglich guter digitaler Feedbackprozesse liefern, die auch tiber die Formate
Text und Video hinausgehen.
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Die der Studie zugrunde liegende Stichprobe kann — aufgrund ihrer Gréfse und
auch der ungleichen Verteilung tiber verschiedene Fachbereiche und Universititen —
nicht als reprisentativ angesehen werden. Aufgrund der explorativen Ausrichtung ist
das jedoch von untergeordneter Bedeutung. Perspektivisch kénnen die Ergebnisse fur
die Entwicklung eines standardisierten Fragebogens und damit fiir umfassendere Be-
fragungen genutzt werden.

Neben den methodischen Kritikpunkten und Limitationen stof3t die Studie auch
auf einer inhaltlichen Ebene an Grenzen. Digitales Feedback kann tiber vielfiltige
Wege gegeben werden. Im Rahmen der Studie lag der Fokus auf asynchronem text-
basiertem und synchronem videobasiertem Feedback. Die Gegeniiberstellung zeigt,
dass es hier durchaus Unterschiede im Hinblick auf die Kriterien guten digitalen Text-
und Videofeedbacks gibt. Es ist daher davon auszugehen, dass sich die Erkenntnisse
wiederum nicht eins-zu-eins auf andere Formen digitalen Feedbacks tibertragen las-
sen (z.B. asynchrones videobasiertes Feedback oder synchrones Textfeedback). Darii-
ber hinaus gilt es zu beachten, dass solche Indikatoren fiir gutes Feedback immer nur
eine Orientierungshilfe darstellen kénnen. Feedback ist ein sehr komplexer Prozess,
der von zahlreichen Faktoren beeinflusst wird. Selbst wenn alle Kriterien guten Feed-
backs eingehalten werden, ist das noch keine Garantie dafiir, dass das Feedback die
erwlinschten Erfolge erzielt (Price etal., 2010, S. 287). Dies fiihrt zu der These, dass es
keine allgemeinen Kriterien guten digitalen Feedbacks geben kann, sondern dass ei-
nerseits die Notwendigkeit besteht, diese medienspezifisch anzupassen. Andererseits
miissen zahlreiche Kontextfaktoren beriicksichtigt werden, die sich in den individuel-
len Feedbacksituationen deutlich unterscheiden kénnen.

5 Fazit und Ausblick

Zwischen analogem und digitalem Feedback gibt es einige Unterschiede, die sich auch
auf die Feedbackkultur und die Kriterien guten Feedbacks auswirken kénnen. Wih-
rend es einige Grundprinzipien gibt, die fiir alle Feedbackformen gleichermafen gel-
ten, hat jedes Medium spezielle Eigenschaften, die auch die Feedbackprozesse beein-
flussen kénnen. Das Wissen tiber die Besonderheiten der einzelnen Medien (z. B. die
erhohte Gefahr fiir Missverstindnisse bei textbasiertem Feedback) kann dabei helfen,
Probleme zu reduzieren und eine positive Feedbackkultur zu etablieren. Die Entwick-
lung von medienspezifischen Kriterienkatalogen konnte eine Orientierungshilfe fiir
die jeweilige Medienwahl wie auch fiir die didaktische Ausgestaltung der Feedbackpro-
zesse darstellen. Die in diesem Artikel beschriebenen Forschungsergebnisse stellen
eine erste Anniherung an die Entwicklung solcher Kriterienkataloge dar. Es bedarf je-
doch weiterer Forschung, die nicht nur weitere Perspektiven (z. B. die Dozierenden-
sicht) und Medien (z. B. Sprachnachrichten) beriicksichtigt, sondern auch insgesamt
die tatsichliche Nitzlichkeit von solchen Kriterienkatalogen in der pidagogischen
Praxis kritisch untersucht, reflektiert und diskutiert.



18 Was kennzeichnet gutes digitales Feedback?

Literatur

Bailey, R. & Garner, M. (2010). Is the feedback in higher education assessment worth the
paper it is written on? Teachers’ reflections on their practices. Teaching in Higher Edu-
cation, 15(2), 187-198. doi:10.1080/13562511003620019

Bauer, E. & Knauf, H. (2018). Subjektorientierte Feedback-Kultur als Kommunikations-
und Lerngelegenheit im Online-Studium. In P. Arnold, H. R. Griesehop & C. Fiissen-
hiuser (Hrsg.), Profilierung Sozialer Arbeit online. Innovative Studienformate und Quali-
fizierungswege (S.165-182). Wiesbaden: Springer. doi:10.1007/978-3-658-17088-2_10

Bentele, G. & Nothhaft, H. (2005). Kommunikation/Massenkommunikation. In J. Hiither
& B. Schorb (Hrsg.), Grundbegriffe Medienpddagogik (4. Aufl., S. 210-221). Miinchen:
kopaed.

Boud, D. (2000). Sustainable assessment: Rethinking assessment for the learning society.
Studies in Continuing Education, 22(2), 151-167. doi:10.1080/713695728

Briick-Hiibner, A. (2023). Feedback digital. Besonderheiten und Herausforderungen me-
dienbasierter Riickmeldung im Unterricht. Schulmagazin 5-10, (1/2), 36—41.

Buhren, C. G. (2015). Feedback — Definitionen und Differenzierungen. In C. G. Buhren
(Hrsg.), Handbuch Feedback in der Schule (S. 11-29). Weinheim: Beltz.

Burkart, R. (2002). Kommunikationswissenschaft. Grundlagen und Problemfelder; Umrisse
einer interdisziplindren Sozialwissenschaft (4. Aufl.). Wien, K6ln, Weimar: Bohlau.

Dennis, A. R. & Valacich, J. S. (1999). Rethinking media richness: Towards a theory of media
synchronicity. Proceedings of the 32"d Annual Hawaii International Conference on
System Sciences. Abgerufen von http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?
doi=10.1.1.108.7118&rep=repl&type=pdf (zuletzt gepriift am 10.01.2023).

Déring, N. (2000). Mediale Kommunikation in Arbeitsbeziehungen: Wie lassen sich so-
ziale Defizite vermeiden? In M. Boos, K. J. Jonas & K. Sassenberg (Hrsg.), Computer-
vermittelte Kommunikation in Organisationen (S. 27-40). G6ttingen: Hogrefe.

Déring, N. (2003). Sozialpsychologie des Internet. Die Bedeutung des Internet fiir Kommunika-
tionsprozesse, Identititen, soziale Beziehungen und Gruppen (2. Aufl.). Géttingen, Bern,
Toronto, Seattle: Hogrefe.

Esterhazy, R., Fossland, T. & Stalheim, O.-R. (2020). What counts as quality feedback? Dis-
ciplinary differences in students’ and teachers’ perceptions of feedback. In M. Elken,
P. Maassen, M. Nerland, T. S. Prgitz, B. Stensaker & A. Vabg (Hrsg.), Quality Work in
Higher Education (S.155-174). Cham: Springer International Publishing.
doi:10.1007/978-3-030-41757-4_9

Ferguson, P. (2011). Student perceptions of quality feedback in teacher education. Assess-
ment & Evaluation in Higher Education, 36(1), 51-62. d0i:10.1080/02602930903197883

Gliser, . & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als Instru-
mente rekonstruierender Untersuchungen (4. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Hall, S. (1997). Representation. Cultural representations and signifying practices. London,
Thousand Oaks, New Delhi: Open University.

Hartmann, F. (2008). Medien und Kommunikation (1. Aufl.). Wien: Facultas wuv.


http://doi.org/10.1080/13562511003620019
http://doi.org/10.1007/978-3-658-17088-2_10
http://doi.org/10.1080/713695728
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.108.7118&rep=rep1&type=pdf
http://doi.org/10.1007/978-3-030-41757-4_9
http://doi.org/10.1080/02602930903197883

Annika Briick-Hubner 19

Hartung, S. (2017). Lernforderliches Feedback in der Online-Lehre gestalten. In H. R. Grie-
sehop & E. Bauer (Hrsg.), Lehren und Lernen online. Lehr- und Lernerfahrungen im Kon-
text akademischer Online-Lehre (S.199-217). Wiesbaden: Springer.
doi:10.1007/978-3-658-15797-5_10

Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
London, New York: Routledge.

Henderson, M., Phillips, M., Ryan, T., Boud, D., Dawson, P., Molloy, E. [Elizabeth] et al.
(2019). Conditions that enable effective feedback. Higher Education Research & Develop-
ment, 38(7), 1401-1416. doi:10.1080/07294360.2019.1657807

Howard, D. C. (1987). Designing learner feedback in distance education. American Journal
of Distance Education, 1(3), 38-54. doi:10.1080/08923648709526595

Jurs, P. & Spehte, E. (2021). The role of feedback in the distance learning process. Journal of
Teacher Education for Sustainability, 23(2), 91-105. doi:10.2478 /jtes-2021-0019

Kielholz, A. (2008). Online-Kommunikation. Die Psychologie der neuen Medien fiir die Berufs-
praxis. Heidelberg: Springer Medizin.

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung
(3. Aufl.). Weinheim, Basel: Juventa.

Leyh, T., Schacherreiter, E. & Schmid, C. (2021). Gutes Feedback — gutes Gefiihl? Zeitschrift
fiir interdisziplindre Schreibforschung, 4, 133-146. doi:10.48646 /zisch.210409

Nicol, D. (2010). From monologue to dialogue: Improving written feedback processes in
mass higher education. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35(5), 501-517.
d0i:10.1080/02602931003786559

Nicol, D. (2013). Resituating feedback from the reactive to the proactive. In D. Boud &

E. Molloy (Hrsg.), Effective feedback in higher and professional education. Understanding
it and doing it well (S. 34-49). London: Routledge.

Nicol, D.J. & Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated learn-
ing: A model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher Educa-
tion, 31(2), 199-218. doi:10.1080/03075070600572090

Price, M., Handley, K., Millar, J. & O’Donovan, B. (2010). Feedback: All that effort, but what
is the effect? Assessment & Evaluation in Higher Education, 35(3), 277-289.
d0i:10.1080/02602930903541007

Autorin

Briick-Hiibner, Annika, Dr., Justus-Liebig-Universitit Giefen, annika.brueck-hueb
ner@erziehung.uni-giessen.de


http://doi.org/10.1007/978-3-658-15797-5_10
http://doi.org/10.1080/07294360.2019.1657807
http://doi.org/10.1080/08923648709526595
http://doi.org/10.2478/jtes-2021-0019
http://doi.org/10.48646/zisch.210409
http://doi.org/10.1080/02602931003786559
http://doi.org/10.1080/03075070600572090
http://doi.org/10.1080/02602930903541007
mailto:annika.brueck-huebner@erziehung.uni-giessen.de




Entwicklung des studentischen Workloads
wahrend zwei Semestern digitaler Lehre

STEFEN MULLER

Zusammenfassung

In vorliegendem Beitrag wird Workload als wesentlicher Bestandteil von Studierbar-
keit bolognareformierter Studienginge thematisiert und auf die Passung von veran-
schlagtem und tatsidchlichem Workload auch bei digitaler Lehre verwiesen. Ziel ist es,
die Entwicklung des Workloads wihrend digitaler Lehre anhand von Befragungsdaten
zweier aufeinanderfolgender Semester in den Blick zu nehmen. Der empirische Teil
bezieht sich auf eine hochschulweite wiederholt durchgefiihrte Onlinebefragung zur
digitalen Lehre an der TU Kaiserslautern. Es wird anhand ausgewihlter Items der er-
hohte Workload diskutiert und im Ausblick auf die Bedeutung der Didaktik im Kontext
digitaler Lehre und in Bezug auf deren Studierbarkeit hingewiesen.
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1  Workload und Studierbarkeit — auch in Zeiten digitaler
Lehre relevant

Mit Beginn der Coronapandemie hilt die Digitalisierung verstirkt Einzug in Studium
und Lehre. Wahrend im Hochschulraum die ,digitalisierte Lehre in vorangehenden
Jahren zogerlich verlaufen sei“ (Seyfeli, Elsner & Wannemacher, 2020, S.4), habe sich
die Pandemie quasi als erster echter Treiber zur Digitalisierung der Lehre entpuppt
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(Handke, 2020, S. 33). Auch wenn digitale Lehre meist als , Emergency Remote Teach-
ing“ (ERT; Hodges, Moore, Lockee, Trust & Bond, 2020) begriffen werden muss, so hat
sich in kiirzester Zeit ein breiter Erfahrungshorizont zu Moglichkeiten und Fallstri-
cken digitaler Lehre entwickelt. Mit der erzwungenen Abkehr von traditioneller Pri-
senzlehre haben sich gewohnte Abliufe der Hochschulehre radikal verindert und er-
forderliche Um- oder Neuorientierungen waren vielerorts begleitet von unspezifischen
Klagen iiber eine erhohte Arbeitsbelastung (Workload) durch digitale Lehre (z. B. Grei-
mel-Fuhrmann, Riess, Loibl & Schuster, 2021; Traus, Hoftken, Thomas, Mangold &
Schroéer, 2020). Die Vorgaben akkreditierter Studienginge und deren Studierbarkeit
gelten auch im Kontext digitaler Lehre. Vor dem Hintergrund voranschreitender Digi-
talisierung und der Integration digitaler Lehre in den hochschulischen Normalbetrieb
wird daher ein priifender Blick auf Workload und Studierbarkeit erforderlich.

11 Workload als Bestandteil von Studierbarkeit
Seit der Bologna-Reform und den damit verinderten Studienstrukturen, z.B. durch
Modularisierung, verstirkte Anerkennung von Leistungen sowie der Verankerung des
Leistungspunktesystems (ECTS), richtet sich im Kontext der Qualititssicherung von
Studiengingen das Augenmerk auch auf deren Studierbarkeit. Bestitigt durch die ak-
tuelle Musterrechtsverordnung der Kultusministerkonferenz (2017), ist die Studierbar-
keit eines Studiengangs in Regelstudienzeit zu gewihrleisten. Dies zielt auf einen
planbaren Studienbetrieb, die Uberschneidungsfreiheit von Lehrveranstaltungen und
Prifungen sowie auf einen ,plausiblen und der Prifungsbelastung angemessenen
durchschnittlichen Arbeitsaufwand“ (ebd., S.10). Der Wissenschaftsrat (2012, S.15)
verweist neben dem vorgegebenen Zeitrahmen auf die angemessene Giite und die da-
mit verbundene ,Kohirenz und Konsistenz des Studienprogramms*. Studierbarkeit
ist schlieflich formal im Rahmen der Akkreditierung von Studiengingen nachzuwei-
sen (Hochschulrektorenkonferenz, 2004, S.165). Trotz der zentralen Stellung des Be-
griffs findet sich in der ,vorhandenen (deutschsprachigen) Literatur [...] kein allgemein
akzeptiertes Konzept von Studierbarkeit (Hopbach, Mitterauer & Birke, 2019, S.23;
siehe bereits Kuhlee, van Buer & Klinke, 2009, S.23). Vielmehr stiinden unterschied-
liche Zugidnge und Perspektiven nebeneinander:
— Studierbarkeit im engeren Sinne (Burck & Grendel, 2011, S.100) als Fokussierung
rein zeitlicher Aspekte des Studiums
— Strukturelle Studierbarkeit (Burck & Grendel, 2011, S. 101; Kuhlee et al., 2009, S. 23)
unter Berlicksichtigung von (institutionell) einzurichtenden Strukturen, die ein
~moglichst reibungsloses und flexibles Studieren“ (Zucha, Zaussinger & Unger,
2019, S.15) erméglichen bzw. die den Studienerfolg beférdern, auf erwartete
Eingangsqualifikationen eingehen, Studienplangestaltung erméglichen, plausi-
ble studentische Arbeitsbelastung angeben, adiquate Priifungsdichte und -orga-
nisation gewihrleisten sowie Betreuungsangebote bzw. (iiber-)fachliche Studien-
beratung bereitstellen
— Erweiterte strukturelle Studierbarkeit (Steinhardt, 2011) unter Einbezug weiterer (in-
dividueller) Aspekte und spezieller Zielgruppen, die z. B. nicht in ein klassisches
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Vollzeitstudienmodell passen, Lebensumstinde wie Berufstitigkeit, Elternschaft
und Betreuungspflichten beriicksichtigen (Buf, 2019)

— Formale Studierbarkeit (Verbund Norddeutscher Universititen, 2012, S. 6) mit den
Elementen sachgemifier Modularisierung, funktionierender und administrierba-
rer Studienorganisation, einem realistischen Workload, adiquater Priifungsorga-
nisation, angemessenen Beratungs- und Betreuungsangeboten, passgenaueren
Zugingen sowie praktikablen Anerkennungsregeln fiir extern erbrachte Leistun-
gen oder von Bologna-Indikatoren ausgehenden Elementen wie Mobilitit, soziale
Dimension, lebenslanges Lernen, Diversity, Learning Outcomes, individuelle
Ebene (Steinhardt, 2011, S. 16 {f.)

Nach Bufs (2019, S. 11) birgt die Kondensation (erweiterter) struktureller Studierbarkeit
funf Aspekte: 1) Ort und Zeitpunkt einer Lehrveranstaltung, mit Umsetzungs- oder
Durchfithrungsparametern wie zeitlicher Lage, digitaler Unterstiitzung oder bestimm-
ten Wahlmoglichkeiten, 2) Umfang der Prisenzlehre und der Verteilung des Work-
loads im Semesterverlauf, insbesondere in Bezug auf Priifungen, 3) Méglichkeiten der
Studienunterbrechung wie z. B. Beurlaubung, 4) Flexible Studienformate, auflerhalb
des klassischen Vollzeitstudiums, 5) Unterstiitzende Beratung und Betreuung. Etwas
abstrakter identifizieren Hopbach etal. (2019, S.28) die Aspekte Studienorganisation,
Studienplangestaltung und Didaktik, Beratung, Betreuung und Unterstiitzung. Hin-
sichtlich der Komplexititszunahme des Begriffs Studierbarkeit durch Anreicherung
mehrerer Konzepte merkt Steinhardt (2011, S. 27) an, dass damit auch dessen Anwen-
dung im Kontext der Qualititssicherung erschwert werden kann.

Allen Betrachtungsweisen gemeinsam ist, dass sie die zeitliche Komponente des
Studiums beinhalten, sodass Studierbarkeit eng mit Workload verbunden ist. Mit Ein-
fithrung des ECTS-Punktesystems (Europdische Union, 2015) wird die aufgewendete
Lernzeit mit der Lernleistung derart verkniipft, dass im Modulhandbuch neben den
curricular vorgesehenen Inhalten und zu erwerbenden Kompetenzen auch die dafur
durchschnittlich aufzuwendenden Zeiten (Workload) festgeschrieben werden. Dies ist
nur eine Seite der Medaille, denn die Frage, ob sich die veranschlagten Zeiten mit den
realen Aufwinden decken, bleibt hierbei unbeantwortet und bedarf der (wiederkehren-
den) empirischen Uberpriifung zur Darlegung von Studierbarkeit.

1.2  Workload im Kontext der Qualititssicherung

Mit der Forderung nach Qualititssicherung im Zuge der Akkreditierung von Studien-
gingen gewinnt der Nachweis von Studierbarkeit aus empirischer Sicht an Bedeutung.
Workload, verstanden als Teilaspekt von Studierbarkeit, kann als Baustein der Quali-
titssicherung gelten (Gémez Tutor & Miiller, 2018). Nach Grofimann, Engel, Junker-
mann und Wolbring (2020, S.4) ist die Workload-Orientierung ein wesentlicher Kern
der Bologna-Reform, der auf den ,shift from teaching to learning“ (Barr & Tagg, 1995)
bzw. eine ,studienzentrierte Lehr-/Lernkultur“ (Pasternack, Schneider, Trautwein &
Zierold, 2017, S. 24) abzielt. Mit dem Leistungspunktesystem ECTS (Hochschulrekto-
renkonferenz, 2004, S.148) wird {iber die Prisenzzeit bzw. Semesterwochenstunden
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(SWS) hinaus die Selbstlernzeit beriicksichtigt. Uber die Leistungspunkte wird indi-
rekt die (geschitzte) Zeit bzw. der zeitliche Arbeitsaufwand festgelegt, den Studierende
Jtypischerweise fiir simtliche Lernaktivititen, wie Vorlesungen, Seminare, Projekte,
praktische Arbeit, Praktika und Selbststudium aufwenden miissen, um die festgeleg-
ten (definierten) Lernergebnisse in einer formellen Lernumgebungen [sic] zu erzielen*
(Europdische Union, 2015, S.10). Didaktisch geleitet miissen Lehrende also ausgehend
von den angestrebten oder zu erreichenden Lern- bzw. Kompetenzzielen die dafiir auf-
zuwendende Zeit festlegen (Pasternack etal., 2017, S. 25). ,Workload ist also zunichst
eine Planungsgrofle, die [...] mit der Herausforderung daherkommt, Lernzeiten im
Voraus zu antizipieren bzw. schlicht zu schitzen“ (Gémez Tutor & Miiller, 2018, S.78).
Die Herausforderung bei der Justierung des Workloads liegt in der Passung von ver-
anschlagtem und tatsichlichem Workload und dessen empirischer Uberpriifung
(Kuhlee, 2012; Miiller, 2020; Oppermann, 2011). Im Kontext nicht reaktiver Methoden
von Zeitbudgetstudien kommt beispielsweise die Tagebuchmethode zum Einsatz
(Flender, Bredebach, Kétter & Trautmann, 2017; Schulmeister & Metzger, 2011), die
zwar hinreichend valide Ergebnisse zu erzielen vermag, jedoch mit hohem Aufwand
aller Beteiligten einhergeht (Baumeister & Berger, 2020, S.192) und hohe Dropouts
hervorrufen kann (ebd., S.191). Bei reaktiven Methoden wird z.T. die (retrospektive)
Befragung, z.B. miindlich in Interviews oder schriftlich per Fragebogen, verwendet
(Bluthmann & Thiel, 2011; Multrus, Majer, Bargel & Schmidt, 2017; Oppermann, 2011).
Bei der Selbsteinschitzung des Workloads konnen jedoch Verzerrungen, z. B. in Form
von Uberschitzung oder Erinnerungsfehlern, auftreten (Bliithmann & Thiel, 2011;
Windrich, 2020). Zwar habe sich bei der Einfithrung der Bologna-Studienginge nach
Winter (2011, S. 29) die ,allerorten kritisierte Steigerung der zeitlichen Belastung...] in
den empirischen Studien so nicht bestitigt” (Berger & Baumeister, 2016; Flender et al.,
2017; Kuhlee, 2012; siehe auch Nennstiel & Becker, 2020; Schulmeister & Metzger,
2011), offensichtlich ergebe sich jedoch der subjektive Eindruck gestiegener Belastung.
Ein Befund, der sich auch in aktuellen Studien zur digitalen Lehre im Zuge pandemie-
bedingter Umstellung von Hochschullehre zeigt (z.B. Besa, Kochskidmper, Lips,
Schréer & Thomas, 2021, S.17). Das verstirkte Selbststudium wihrend digitaler Lehre
kann eine grofle Arbeitslast darstellen (Arndt, Ladwig & Knutzen, 2020, S.15) und
moglicherweise Prokrastination fordern (Faria etal., 2020), indem Studierende durch
die Vielfalt an Moglichkeiten offenbar an Grenzen vorhandener Kompetenz oder des
Selbst- und Zeitmanagements gerieten (Gaaw & Wifek, 2020, S. 5). Dabei ist das Selbst-
studium nicht nur bei der digitalen Lehre zentraler Bestandteil des Studiums, denn
nach Kerres und Schmidt (2011) werden 65 % des veranschlagten Workloads in Modul-
handbiichern als Selbststudienzeit ausgewiesen. Wenn also Zeitaufwinde unter den
akkreditierten Punkteiquivalenten zu liegen kommen und der grofle Anteil des Selbst-
studiums die empfundene Belastung erhoht, ist die kontinuierliche empirische Be-
trachtung des Workloads fiir die Beurteilung qualititsgesicherter Studierbarkeit umso
wichtiger. Denn das Paradigma der Passung von Workload erlaubt weder ein Zuviel
noch ein Zuwenig desselben, sondern zielt auf dessen Angemessenheit.
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Wihrend im Forschungskontext ein hoher (einmaliger) Erhebungsaufwand ver-
tretbar ist, muss bei der kontinuierlichen Qualititssicherung zur Gewiahrleistung von
Studierbarkeit ein Mittelweg gefunden werden, wie Workload regelmifig hinsichtlich
Passung sowie ggf. der Ableitung von Mafinahmen tiberpriift werden kann (Gémez
Tutor, 2016). Um wiederholt und ressourcensensibel auf die zu befragende Zielgruppe
zugehen zu kénnen, wurde an der TU Kaiserslautern ein Workloadinventar entwickelt
(Gomez Tutor & Miiller, 2018, S.84ff)), das u.a. die interaktive, grafische Workload-
kurve enthilt (Abb. 1). Dabei kénnen Befragte Punkte in ein Koordinatensystem ziehen,
welche durch ihre Position das Workloadausmafl (y-Koordinate) zum jeweiligen Zeit-
punkt (x-Koordinate) bestimmen. Die sich automatisch zu einer Kurve verbindenden
Punkte konnen mit vordefinierten bzw. individuellen Workload auslésenden Ereignis-
sen beschriftet und unabhingig voneinander verschoben werden. Das Setzen und Ver-
schieben der Punkte kann so lange wiederholt werden, bis der Kurvenverlauf dem er-
lebten Workload entspricht. Das Vorgehen kommt einem mehrfachen Rating gleich,
bei dem fiir mehrere Zeitpunkte in Folge eine Workloadeinschitzung abgegeben wird.
Zudem kann die Beschriftung der einzelnen Punkte als Explikation des Ratings ver-
standen werden. Die Workloadkurve kann nahtlos in Onlinebefragungen integriert
werden, um notwendige Kontextdaten zu erheben. Studierende berichten, dass da-
durch die Befragung aufgelockert und die Reflexion zum erlebten Workload angeregt
wird. In der Ergebnisdarlegung liefert die Workloadkurve, ausgehend von der explora-
tiven Problemidentifikation, einen Beitrag zur Diskussion und Verbesserung von Stu-
diengingen. Das Verfahren fokussiert keine absoluten Stunden-Werte, sondern soll
durch die Betonung der Besonderheiten, wie z. B. Gesamteindruck, Verlauf des Work-
loads oder Zusammensetzung der Titigkeiten zu bestimmten Zeiten, ,Anlass zur
sachlichen Diskussion geben und weg von reinen ,Bauchentscheidungen‘ fithren®
(Miiller, 2020, S. 352).

Mit der Einfithrung pandemiebedingter digitaler Lehre haben sich die Parameter
zur Akkreditierung von Studiengingen, der Sicherung von Qualitit in Studium und
Lehre sowie zur Beurteilung von Studierbarkeit keineswegs verindert — im Gegensatz
zu den Rahmenbedingungen von Lehre. Daher lohnt der Blick auf Workload und des-
sen Entwicklung in Zeiten digitaler Lehre, denn mancherorts kénnten Elemente digi-
taler Lehre und Chancen der Digitalisierung — unabhingig von Pandemie und tradi-
tionellem Beharrungsvermoégen der Hochschulen — einen bleibenden Platz in der
Hochschullehre finden, sodass die Justierung des Workloads erneut Beachtung finden
muss.

2  Befragungen zum Workload wihrend digitaler Lehre an
der TU Kaiserslautern

Ausgehend von den pandemiebedingten, gravierenden Einschnitten in der Hochschul-
lehre hat die TU Kaiserslautern im Sommersemester 2020 begonnen, Befragungen zur
digitalen Lehre zu initiieren. Das Themenspektrum der wiederholt durchgefithrten
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hochschulweiten Onlinebefragung von Studierenden umfasst u.a. Zufriedenheit,
Workload, Studierbarkeit, Lehre und deren Rahmenbedingungen. In folgender Darstel-
lung wird ein ausgewihlter Teil der erhobenen Daten zur Beleuchtung der Fragestel-
lung verwendet. Beginnend mit dem Befragungsdesign und der Fragestellung wird die
Stichprobe niher umrissen und kontextualisiert, bevor zentrale Ergebnisse zur Ent-
wicklung des Workloads berichtet und diskutiert werden.

21  Befragungsdesign und Fragestellung

Die vorliegende Studie vergleicht Ergebnisse der ersten Befragung zur digitalen Lehre
im Sommersemester 2020 (Miiller, 2021) mit Daten des Folgesemesters (Wintersemes-
ter 2020/21) unter besonderer Beriicksichtigung des Workloads. Handlungsleitend ist
dabei die Fragestellung, wie sich im Verlauf zweier Semester die Arbeitsbelastung
(Workload) wihrend digitaler Lehre entwickelt hat. Digitale Lehre wird als Uberbegriff
verstanden, der alle Formen von ERT einschlief3t, als auch das Kontinuum von Anrei-
cherungskonzepten bis zur nativen Integration digitaler Elemente in die Lehre, wie
z. B. bei Modellen des Inverted Classroom.

Die Beurteilung des Workloads in Selbsteinschitzung wird zur Minimierung von
moglichen Verzerrungen auf drei verschiedene Weisen erhoben: zum einen mittels
5-stufiger Ratings zur Arbeitsbelastung, zum anderen im tendenziellen (impliziten)
Vergleich zum Vorsemester {iber den durchschnittlichen Zeitaufwand pro Woche mit
und ohne digitale Medien und schlieRlich mit der Workloadkurve, bei der die Teilneh-
menden interaktiv und grafisch ihren erlebten Workload nachzeichnen (Miiller, 2020).

Beide Messzeitpunkte (MZP) der Onlinevollerhebung liegen jeweils am Ende der
Vorlesungszeit, vor der Klausurphase. Alle zum Befragungszeitpunkt eingeschriebe-
nen Studierenden haben eine Einladungsmail und maximal zwei Erinnerungen im
Abstand von knapp zwei Wochen erhalten. Der Fragebogen wurde {iber beide MZP
nur geringfiigig modifiziert, sodass die hier verwendeten Items als Zeitreihe ausge-
fithrt werden kénnen. Bereits zum ersten MZP wurde eine selbst gewihlte anonyme
Zuordnungsnummer (PIN) eingefiihrt. Daher konnen inferenzstatistische Vergleiche
nicht nur auf Gruppen-, sondern auch auf Personenebene erfolgen. Mégliche Unter-
schiede werden mit inferenzstatistischen Verfahren (t-Test fiir ungepaarte bzw. ge-
paarte Stichproben) beurteilt, wihrend bei der Stichprobenbeschreibung und deren
Kontextualisierung auch deskriptive Verfahren zum Einsatz kommen.

2.2  Stichprobenbeschreibung

Insgesamt haben 1383 bzw. 1325 Studierende an den Befragungen teilgenommen, was
einer Rucklaufquote der unverbundenen Stichprobe von 17% bzw. 15% entspricht
(siehe Tabelle 1). Nach Mossig (2012, S.21) liegt die minimale Stichprobengréfie fiir
reprasentative Aussagen bei einer Grundgesamtheit von 8869 Elementen (siehe MZP2),
einem tolerierten Fehler € von 5% und einer Sicherheitswahrscheinlichkeit z von 99 %
bei mindestens 617 Fillen. Die von Mossig vorgeschlagene Stichprobengréfie wurde
jeweils mit mehr als der doppelten Fallzahl iibertroffen.
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Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung der beiden Messzeitpunkte (MZP)

SoSe 2020 (MZP1) WiSe 2020/21 (MZP2)
N " N . Ge- N
teilgenommen Ruc;Iauf teilgenommen Ru‘:;lan schlecht gepaarte
(angeschrieben) ° (angeschrieben) ° m/win% | Stichprobe
. 1383 . 1325 . o 1reo
Studierende (8362) 17% (8869) 15% 55%/45% 301

Vor dem Hintergrund, dass Wilkesmann (2017, S. 572) Riicklaufquoten von 20 % bei
Onlinebefragungen im Hochschulkontext als sehr gut bewertet und die Onlinebefra-
gungsteilnahme bereits nach den Beobachtungen von Ramm (2014) tendenziell riick-
ldufig scheinen, sind die hier erreichten Stichprobengréfien durchaus akzeptabel.

Die Geschlechterverteilung reprisentiert die Grundgesamtheit (ca. 60 % minn-
lich und 40 % weiblich) recht gut. Die Bearbeitung der Workloadkurve ist wie bei allen
Items der Befragung freiwillig. Es haben 842 bzw. 563 Personen hierzu Angaben ge-
macht, sodass die Bearbeitungsquote des Instruments bei rund 61% bzw. 58 % liegt.
Reduzierte Bearbeitungsquoten kénnen neben intentionaler Antwortverweigerung
durch Verwendung mobiler Endgerite wie Smartphones oder Tablets z. B. aufgrund
eines (zu) kleinen Displays oder fehlender JavaScript-Unterstiitzung des Browsers her-
rithren. Rund ein Drittel der Teilnehmenden (31% bzw. 32 %) hat die Befragung per
Smartphone oder Tablet ausgefiillt. Uber die PIN wurden insgesamt 301 eineindeutig
zuordenbare Fille identifiziert, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben
und die als verbundene Stichprobe ausgewertet wurden.

Alles in allem geben rund 65 % der 1383 befragten Studierenden des ersten MZPs
an, mit dem digitalen Lernangebot zufrieden bzw. sehr zufrieden zu sein (M=3.6,
SD=11, 5-stufig aufsteigend Likert-skaliert), zum zweiten MZP sind dies 60%
(M=3.49, SD=1.07). Im Gruppenvergleich zeigt sich ein statistisch signifikanter Un-
terschied (£(2629) = 2.504, p=.012%, d=0.10) bei niedriger Teststirke.

2.3 Ergebnisdarstellung
Im Folgenden werden die Ergebnisse beider Erhebungssemester vergleichend darge-
stellt. Erginzend zur Entwicklung der Gesamtgruppe (unverbundene Stichproben)
werden die Befunde der verbundenen Stichprobe, also identische Personen, die an bei-
den MZP teilgenommen haben, berichtet (Tabelle 2). Zusitzlich werden die Verinde-
rungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien in der Gesamtgruppe (Tabelle 3)
und der verbundenen Stichprobe (Tabelle 4) kontextualisiert, bevor die Ergebnisse der
Workloadkurve dargestellt werden.

Die zeitliche Einschitzung der Arbeitsbelastung im Sommersemester 2020 bzw.
im Wintersemester 2020/21 wird von der Gesamtgruppe (N;=1331, N2=1283) aller be-
fragten Studierenden im Mittel (M1=3.93, M2=3.94) als recht hoch eingeschitzt. In
der gepaarten Stichprobe (N=291) finden sich ihnlich hohe Mittelwerte (M;=3.99,
M;=3.93). Ein statistischer Unterschied zwischen beiden Erhebungssemestern kann
jeweils nicht festgestellt werden.
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Die Zustimmung zur Aussage, ob das Studium im jeweiligen Semester zeitauf-
wendiger sei, was sich implizit auf das jeweilige Vorsemester bezieht, liegt beim ersten
MZP im Mittel bei 3.65 und fillt zum zweiten MZP leicht ab (M2=3.54). Der Unter-
schied zeigt sich statistisch signifikant, jedoch mit kleiner Teststirke (d=0.09). Eine
deutlichere Teststirke zeigt der Unterschied in der verbundenen Stichprobe
(1(288) =3.114, p < .001**, d=0.18) bei dhnlichen Mittelwerten (M;=3.79, M2=3.60).

Gefragt nach der durchschnittlichen wochentlichen Anzahl der Stunden, die Stu-
dierende online fiir ihr Studium aufgebracht haben, liegt der Wert bei 24.86 Stunden
(SD=16.23), um im Folgesemester rund 1.5 Stunden signifikant anzusteigen
(M2=26.53, £(2234)=-2.392, p=.017%, d=-0.10). Wieder deutlicher ist der Anstieg in
der gepaarten Stichprobe (£(278) =-3.000, p < .001**, d=-0.18) mit einem Zuwachs von
2.75 Stunden zu finden. Gefragt nach dem Zeitaufwand, der ohne digitale Medien fiir
das Studium aufgewendet wurde, ergibt sich eine durchschnittliche wéchentliche Ar-
beitszeit von 11.72 Stunden (SD=12.49), die signifikant um 3.2 Stunden auf 8.51 Stun-
den (SD=11.59) im Folgesemester sinkt (£(2224) =6.158, p < .001**, d=0.26). Analog
und mit einer Ghnlichen Differenz von 3.3 Stunden verhilt es sich bei den Teilnehmen-
den beider MZP (d=0.24). Werden beide Stundenschitzwerte auf Fallebene addiert, so
ergeben sich 36.61 Stunden bzw. 35.02 Stunden bei Aufhebung des statistischen Mit-
telwertunterschieds; ebenso verhilt es sich bei der Betrachtung der gepaarten Stich-
probe.
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Zur annihernden Vergleichbarkeit der Workloadeinschitzung {iber beide Erhebungs-
semester wurde die Anzahl der voraussichtlich zu erreichenden Leistungspunkte
(ECTS) erfragt. In der Gesamtgruppe werden im Sommersemester 2020 im Mittel
27.98 Leistungspunkte und im Folgesemester 27.88 Leistungspunkte anvisiert. In der
verbundenen Stichprobe liegt die Leistungspunkteerwerbsabsicht minimal hoher
(M1=28.80, M2=28.38). Offensichtlich bestehen zwischen den beiden Semestern
keine statistischen Unterschiede.

Workload
A Vorlesungszeit
vorlesungsfreiel 50_59 1 S05e2020
Zeit T Wise 1 Alle
N =842
M=.600
£
=3
5]
=
Wise20/21
Alle
—-----‘-__.- - e =
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M=578
o
=3
£
oo
-
@
=
1 | | | | 1 1 | 1 | 1 ] ’
SoSe Apr | Mai | Jun | Zeit
Wise Okt Nov Dez

Abbildung 1: Verteilung der Arbeitsbelastung in der Workloadkurve

Fiir die Betrachtung des Workloads wird erginzend zu den berichteten Items das an
der TU Kaiserslautern entwickelte interaktive, grafische Onlineverfahren , Workload-
kurve herangezogen (Miiller, 2020). Die Ergebnisse der Workloadkurve stiitzen dabei
die obigen Befunde.

Die Darstellung der Workloadkurve (Abbildung 1) vereint beide Erhebungssemes-
ter in einer Grafik. Aufgrund des Befragungsdesigns und der Erhebungszeitpunkte
sind nur drei Monate des jeweiligen Semesters abbildbar. Die Vorlesungszeiten fallen
in beiden Semestern bezogen auf die verwendete Zeitskala nicht exakt zusammen, so-
dass diese mit Klammern gekennzeichnet sind. Der Kurvenmittelwert' des Sommer-

1 DieAuspragungen aufder Ordinate (y-Achse) kénnen Werte von 0 bis 1annehmen.
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semesters 2020 (M=.600) und der des Wintersemesters 2020/21 (M=.578) liegen in
dhnlichen Grofenordnungen. Wahrend die erwartbaren Anstiege der Kurven vom
Ubergang der vorlesungsfreien in die Vorlesungszeit bis in die Mitte des Betrachtungs-
zeitpunkts (Mai bzw. November) fast parallel verlaufen, bildet sich gegen Ende des
Wintersemesters 2020/21 ein Plateau im oberen Drittel der Ordinate heraus, wohin-
gegen der Kurvenerlauf im Sommersemester 2020 hier noch einen weiteren Anstieg
zeigt. Beim Kurvenvergleich ist zu beachten, dass dieser Anstieg noch innerhalb der
Vorlesungszeit des Sommersemesters 2020 liegt.

Die Einschitzung der Gesamtgruppe, durch den vermehrten Einsatz digitaler Me-
dien/Materialien das Lernen flexibler zu gestalten, nimmt iber beide Befragungszeit-
punkte (d=0.13) statistisch signifikant ab (Tabelle 3).

Tabelle 3: Verinderungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien — Gesamtgruppe

Gesamtgruppe SoSe 2020 WiSe 2020/21b
Item n M (SD) n M (SD) p d
Durch den vermehrten Einsatz digitaler
Medien/Materialien ...2
... habe ich mein Lernen in diesem 3.98 3.81 .
Semester flexibler gestaltet 1338 (1.22) 947 (1.26) <001 0.13
... werden die Studieninhalte fiir mich 2.94 2.95
verstandlicher 1336 (1.30) 248 (1.30) 878
... kann ich die Studieninhalte besser 3.12 3.10
vertiefen 133 1 g3y | % | 33y | 596
... kann ich den Veranstaltungsinhalten 3.29 3.22
besser folgen 1337 (1.38) 47 (1.38) 232
...wird mein Lernprozess besser 3.08 3.04
unterstiitzt 1334 1 qagy | %6 | g3 | 4

Anm.: 2 trifft nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5). ® Ohne Erstsemester. Zur Reduktion der Befragungslast
wurden im Wintersemester 2020/21 relevante Items der digitalen Lehre in die Erstsemesterbefragung aufge-
nommen. Die hier berichteten Items verweisen implizit auf Erfahrungen eines Vorsemesters, sodass diese
nicht in die Erstsemesterfragen aufgenommen wurden, daraus resultiert ein geringeres n zum MZP2.

Weder werden den Studierenden tiber die beiden MZP durch den Einsatz digitaler Me-
dien/Materialien die Studieninhalte verstindlicher (M;=2.94, M2=2.95) noch kénnen
sie die Studieninhalte besser vertiefen (M;=3.12, M= 3.10) oder den Veranstaltungsin-
halten besser folgen (M1=3.29, M2=3.22). Die Einschitzung des Unterstiitzungsbei-
trags von digitalen Medien/Materialien zum eigenen Lernprozess weist ebenso keine
Verinderung iiber die Zeit auf (M7= 3.08, M2=3.04). Mit Blick auf die Mittelwerte letzt-
genannter Items liegen die Einschitzungen eher im mittleren, indifferenten Bereich
der Ratingskala.

Grundsitzlich analog ist die Verortung der Ergebnisse bei der Auswertung der
Teilnehmenden beider Messzeitpunkte (Tabelle 4). Auch hier geht die Einschitzung
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der Flexibilisierung zum zweiten MZP zuriick (M1=4.03, M2=3.79, d=0.19). Die Ver-
stindlichkeit der Studieninhalte durch den Einsatz digitaler Medien/Materialien zeigt
auch auf Personenebene keine statistisch bedeutsamen Unterschiede tiber beide Be-
trachtungszeitpunkte. Weder kénnen die Teilnehmenden beider MZP die Studien-
inhalte besser vertiefen noch den Veranstaltungsinhalten besser folgen. Die Einschit-
zung des Unterstiitzungsbeitrags von digitalen Medien/Materialien zum eigenen
Lernprozess weist ebenso keine Verinderung iiber die Zeit auf (M;=2.99, M,=3.01)
und liegt von den Mittelwerten auch im mittleren, indifferenten Skalenbereich.

Tabelle 4: Verianderungen im Lernen durch den Einsatz digitaler Medien — Teilnehmende beider MZP

Teilnehmende beider MZP SoSe 2020 WiSe 2020/21
Item n M (SD) n M (SD) p d
Durch den vermehrten Einsatz digitaler
Medien/Materialien ...2
... habe ich mein Lernen in diesem 4.03 3.79 e
Semester flexibler gestaltet 2V ane | 2| a3y | <0 0.19
... werden die Studieninhalte fiir mich 2.86 2.88
verstiandlicher 292 (1.30) 292 (1.30) 677
... kann ich die Studieninhalte besser 3.00 3.07
vertiefen 21 (1.34) 21 132 | 274
... kann ich den Veranstaltungsinhalten 3.25 3.19
besser folgen 21 (1.37) 291 (1.36) 459
... wird mein Lernprozess besser 2.99 3.01
unterstiitzt 21 (1.35) 291 (1.31) 618

Anm.: 2 trifft nicht zu (1) bis trifft voll und ganz zu (5).

3  Zusammenfassung und Diskussion

Die hier verwendeten Ansitze zur Workloaderfassung (5-stufiges Rating, Stunden-
schitzung und Workloadkurve) zeigen tendenziell in Richtung eines erhchten Work-
loads und stiitzen sich so gegenseitig. Substanzielle Verinderungen des Workloads
oder des Lernens zwischen beiden Erhebungssemestern lassen sich ebenso wenig fest-
stellen wie wesentliche Unterschiede in der Betrachtung der Daten der Gesamtgruppe
(unverbundene Stichprobe) und der gepaarten Stichprobe (eineindeutige Teilnahme
an beiden Befragungen). Im Folgenden werden nur noch Werte der Gesamtgruppe
aufgegriffen.

Die Einschitzung des eigenen Workloads der befragten Studierenden verbleibt
ausgehend vom Sommersemester 2020 (M1=3.93) auch im Wintersemester 2020/21
(M2=3.94) auf erhohtem Niveau. Vielerorts finden sich dhnliche Befunde im Zusam-
menhang digitaler Lehre (z. B. Arndt et al., 2020; Greimel-Fuhrmann et al., 2021; Mair,
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2021; Traus etal., 2020). Eine statistisch signifikante Verdnderung der Workloadein-
schitzung zwischen beiden Messzeitpunkten kann hier nicht nachgewiesen werden.
Nach Arndt etal. (2020) kann die Erhéhung des Workloads mit der pandemiebeding-
ten Ausweitung des Selbststudiums und méglichen Defiziten des Selbst- und Zeit-
managements (Gaaw & Wifek, 2020) in Verbindung gebracht werden. Unabhingig
von digitaler Lehre ist das Selbststudium wesentlicher Teil des Priasenzstudiums. Da-
her kann die gezielte Beférderung von Selbstlernkompetenzen als aussichtsreiche
Mafinahme zur Verbesserung von Studierbarkeit gelten.

Bei der Frage, ob das Studium im jeweiligen Semester zeitaufwendiger sei, ist ein
leichter Riickgang hin zum zweiten Messzeitpunkt feststellbar, der zwar statistisch si-
gnifikant, jedoch von geringer Teststirke ist. Die Anzahl der zu erwerbenden Leis-
tungspunkte (ECTS) bewegt sich mit rund 28 Punkten gleichbleibend im erwarteten
Normbereich von rund 30 Punkten (Hochschulrektorenkonferenz, 2004, S.92), sodass
auch in Zeiten digitaler Lehre seitens der Studierenden keine Absicht der Reduktion
zu erwerbender Leistungspunkte oder gar der Verlingerung des Studiums bestand.

Der selbst eingeschitzte mittlere Arbeitsaufwand pro Woche fiir das eigene Stu-
dium von 36.6 bzw. 35 Stunden ist bei grofler Streuung (SD;=20.27, SD2=19.45) ver-
gleichsweise hoch und zeigt im statistischen Semestervergleich keinen Unterschied.
Multrus etal. (2017) berichten im Studierendensurvey 2017 bei dhnlicher Methode
30.5 Stunden pro Woche. Allerdings kénnen die absoluten Werte aufgrund der Abfra-
gemethode iiberschitzt sein (z. B. Flender etal., 2017; Schulmeister & Metzger, 2011).
Auch wenn bei der Interpretation der Stundenzahl Vorsicht geboten ist, so zeigt sich in
der Einordnung ein tendenziell erhshter Workload. Bemerkenswert ist die Zusam-
mensetzung des angegebenen durchschnittlichen wochentlichen Arbeitsaufwands.
Wihrend im Sommersemester 2020 noch durchschnittlich 11.72 Stunden pro Woche
ohne digitale Medien fiir das Studium verbracht wurden, hat sich der Wert um
3.2 Stunden auf 8.51 Stunden signifikant reduziert (d=0.27), was darauf hindeuten
kann, dass sich Lerngewohnheiten der Studierenden trotz moglicher hybrider Lehre
im Wintersemester 2020/21 weiter in den digitalen Raum verlagert haben. Das interak-
tive Instrument Workloadkurve unterfiittert obige Befunde und zeigt keine weitere Er-
hohung des Workloads im Wintersemester 2020/21.

Gab es im Sommersemester 2020 noch iiberwiegend Zustimmung, durch den
vermehrten Einsatz digitaler Medien/Materialien das Lernen flexibler zu gestalten,
was als grofler Vorteil digitaler Lehre gesehen wurde (Marczuk, Multrus & Lorz, 2021,
S.2), so geht diese Einschitzung im folgenden Wintersemester 2020/21 im Mittel
leicht, aber signifikant (M1=3.98 vs. M= 3.81) bei geringer Teststirke (d=0.13, in der
gepaarten Stichprobe etwas deutlicher d=0.19) zuriick. Dieser Befund kénnte sowohl
durch engere Vorgaben hybrider Lehre im Wintersemester als auch durch die Abwi-
gung der Flexibilitit gegentiber fehlenden sozialen Kontakten oder anderen Einschrin-
kungen digitaler Lehre herriihren.

Die implizite Hoffnung, dass bereits im zweiten digitalen Semester durch die
Weiterentwicklung der Lernformate von ERT hin zu vollwertigem E-Learning z. B. Stu-
dieninhalte verstindlicher werden (M;=2.94 vs. M2=2.95) oder der Unterstiitzungs-
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beitrag digitaler Medien zum Lernprozess steigt (M1=3.08 vs. M2=3.04), hat sich
bisher nicht erfiillt. Weder kénnen die befragten Studierenden den Veranstaltungsin-
halten besser folgen (M1=3.29 vs. M2=3.22) noch Studieninhalte besser vertiefen
(M1=3.12 vs. M2=3.10). Wie auch bei traditioneller Lehre werden hier Fragen der
Hochschuldidaktik adressiert, wie z. B. die Auswahl geeigneter Medien fiir die Lern-
zielerreichung. Sinnvoll kann die stirkere Strukturierung des Selbststudiums sein, bei
dem beispielsweise (Selbst-)Lern- und Arbeitsauftrige mit Inhalten der angebotenen
Lehrveranstaltung didaktisch verzahnt werden, was aber mit zusitzlichem Aufwand
aller Beteiligten verbunden ist (Schumacher, 2012). Dabei konnte seitens der Lehren-
den die Selbstlernzeit besser bemessen und seitens der Studierenden stirkere Orien-
tierung geboten werden.

Die nach Mossig (2012) vorgeschlagene Stichprobengréfie fiir reprisentative Aus-
sagen wird deutlich tiberschritten. Andere Parameter der Grundgesamtheit, wie z. B.
die Geschlechterverteilung, finden sich in der Stichprobe gut abgebildet. Dennoch
kénnen Verzerrungen in Form von Selektionseffekten (z. B. erhohtes Mitteilungsbe-
diirfnis wihrend der Pandemie) oder retrospektiver (Selbst-)Einschitzungen gegeben
sein. Die Befragung fand in einer Zeit statt, in der multiple Ursachen, wie z.B. die
Neuartigkeit familidrer, sozialer oder finanzieller Situationen, einen unkontrollierten
Einfluss auf das Befragungsthema gehabt haben kénnten. Ob die primér-kausale Ursa-
che erlebten Workloads durch Determinanten der Pandemie selbst, wie z. B. die Ge-
samtsituation, den Wegfall sozialer (Lern-)Kontakte, konfundiert oder allein durch die
(fast) flichendeckende Einfithrung digitaler Lehre begriindet ist, lisst sich nicht ablei-
ten. Es ist anzunehmen, dass sich iiber die Messzeitpunkte hinweg Angebote oder Auf-
fassungen zur digitalen Lehre selbst (z. B. durch Lerneftekte oder Weiterentwicklung
von Lehrformaten) etwas verindert haben konnten, was die allgemeine Generalisie-
rung der Ergebnisse erschwert. Eine stirkere Kontrolle der Umgebungsfaktoren und
der (digitalen) Lehrformate wire daher fiir kiinftige Untersuchungen erstrebenswert.

4  Ausblick — Workload bei neuen Anforderungen im Blick
behalten

Die Auswertungen deuten an, dass Anforderungen, die durch die Digitalisierung ent-
stehen, sich auch in einem erhchten Workload niederschlagen konnen. Die Aneignung
von digitalen Kompetenzen und die Einarbeitung in die Situation von Emergency Re-
mote Teaching konnen dabei eine Rolle spielen und betreffen sowohl Studierende als
auch Lehrende. Wihrend die zeitlichen Aufwinde zum Wissens-/Kompetenzerwerb
zunichst dem individuellen Studium zuzuordnen sind, spielen diese eine wesentliche
Rolle fiir die Beurteilung der Studierbarkeit auf institutioneller Ebene. Fiir die Rezep-
tion, den Ausbau und die Weiterentwicklung digitaler Lehre ist die Betrachtung des
Workloads daher eine ebenso wichtige Aufgabe wie bei traditioneller Prisenzlehre.
Hier kann das Selbststudium ein Ansatzpunkt sein, denn die dafiir erforderlichen Kom-
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petenzen bedarf es bei digitaler wie traditioneller Lehre (Schulmeister, 2018; Schuma-
cher, 2012; Vogel, 2020).

Schon linger existiert der Diskurs iiber das Verhiltnis von Lernen und Lehren mit
dem ,shift from teaching to learning* (Barr & Tagg, 1995, S.13) und einer stirkeren
Betonung von Lernbegleitung statt Wissensdistribution unter dem Begriff des Lernkul-
turwandels (Arnold & Schiissler, 1998). Lernen und Lehren mit digitalen Medien (Ar-
nold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018) bietet didaktische Potenziale, Wissen selbster-
schliefSungsorientiert zu erwerben, Lernprozesse selbstgesteuert mitzugestalten und so
den Lernkulturwandel sowie die Studierbarkeit positiv zu beférdern.

Digitale Lehre stellt zunichst einen (zusitzlichen) Arbeitsaufwand aller Beteilig-
ten dar. Verinderung und Lernkulturwandel erfordern offensichtlich Zeit. Das ver-
mehrt eingeforderte selbstorganisierte Lernen mit digitalen Medien bedarf Selbstlern-
und Medienkompetenzen (Baacke, 2007) seitens der Studierenden sowie flankierende
Lernbegleitung und reflektierten Einsatz digitaler Medien seitens der Lehrenden (Ar-
nold et al., 2018) — ein Grundgeschift der Didaktik.

Digitale Lehre ist mehr als Technisierung und braucht den Riickgrift auf eine
tragfihige, handlungsorientierte Didaktik, um Vorteile der Individualisierung und Fle-
xibilisierung auch weiterhin lernférderlich zu nutzen. Modelle des Inverted Classroom
zielen in diese Richtung (z. B. Handke, 2020). Auch bei neuen Lernformaten bleiben
Vorgaben bolognareformierter Studienginge zur Studierbarkeit und des Workloadum-
fangs bestehen, sodass neben der Bearbeitung didaktischer Herausforderungen (Zie-
rer, 2020) auch die gelungene Passung von gefordertem und tatsichlichem Workload
im Blick behalten werden muss.
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Was kénnen wir aus den Daten eines
Mathematik-Onlinetests iiber die Nutzenden
lernen?

Learning Analytics im Projekt MINTFIT Hamburg

HEerLENA BarBAS, UTE CARINA MULLER, JULIAN GROSSMANN, THORBEN HUELMANN

Zusammenfassung

MINTFIT Hamburg bietet Onlinetests und -kurse in Mathematik, Physik, Chemie und
Informatik, die sich an angehende MINT-Studierende zur Studienvorbereitung bzw.
mit Unterstiitzungsbedarf richten. Das Angebot auf der MINTFIT-Plattform startete
im Juni 2015 mit dem MINTFIT-Mathetest. In diesem Beitrag stellen wir einige As-
pekte von Learning Analytics bei MINTFIT Hamburg vor, nach denen derzeit Untersu-
chungen der Nutzendendaten der MINTFIT-Tests und -Kurse durchgefithrt werden.
Der Beitrag beschrinkt sich hierbei exemplarisch auf Untersuchungen, die auf Daten
des MINTFIT-Mathetests beruhen. Dies sind z. B. eine Analyse der Entwicklung der
Testergebnisse tiber die Jahre, eine Hauptkomponentenanalyse des Testergebnisdaten-
satzes des MINTFIT-Mathetests Grundwissen I sowie eine Analyse des Nutzendenfeed-
backs.
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1 Ein Uberblick iiber das Projekt MINTFIT Hamburg

MINTFIT Hamburg' ist einer der gréflten nicht kommerziellen Anbieter Deutsch-
lands von Onlinetests im MINT-Bereich?. Die Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften Hamburg (HAW), die HafenCity Universitit Hamburg (HCU), die Tech-
nische Universitit Hamburg (TUHH), die Universitit Hamburg (UHH) sowie das
Universititsklinikum Hamburg-Eppendorf (UKE Hamburg) gehen gemeinsam mit
der Hamburger Behorde fiir Wissenschaft, Forschung, Gleichstellung und Bezirke
(BWFGB) im Rahmen dieses Projektes das Problem hoher Studienabbruchquoten
schon am Ubergang Schule-Hochschule an: Mit Onlinetests und -kursen kénnen Inte-
ressierte kostenlos und anonym ihre Kenntnisse und Kompetenzen in Mathematik,
Physik, Chemie und Informatik im Hinblick auf die Anforderungen an einer deut-
schen Hochschule tiberpriifen — und dies noch bevor sie an einer Hochschule ein-
geschrieben sind. Unmittelbar nach Abschluss eines Tests erhalten Nutzende eine
automatisch generierte Testauswertung mit Feedback und Musterlésungen. Dariiber
hinaus werden individuelle Empfehlungen zum Selbststudium und Links zu relevan-
ten Kapiteln in den MINTFIT-Onlinekursen generiert (vgl. Barbas & Schramm, 2018).
Mit dem MINTFIT-Angebot sollen Studieninteressierte frithzeitig eine Orientierungs-
hilfe bekommen: Einerseits wird ihnen mithilfe der Tests mitgeteilt, was von ihnen in
einem Studium an fachlichen Kenntnissen und Kompetenzen erwartet wird, anderer-
seits werden ihnen Lernempfehlungen und dazugehérige Onlinelernmaterialien an
die Hand gegeben, mit denen sie die gefundenen Wissensliicken noch vor Beginn des
Studiums schliefen kénnen. Das MINTFIT-Angebot ist nicht als Eignungstest fiir ein
Studium zu verstehen, sondern soll im Gegenteil Studieninteressierten helfen, sich
rechtzeitig optimal auf ein Studium vorzubereiten, um dieses erfolgreich absolvieren
zu kénnen. Auf lingere Sicht sollen damit die teilweise hohen Studienabbruchquoten
(z. B. 51% in Mathematik, 45 % in Informatik und 42 % in Chemie bei Studienanfinge-
rinnen und -anfingern eines Bachelorstudiums des Jahres 2010/11 an deutschen Uni-
versititen) (vgl. Heublein et al., 2017, S. 265) gesenkt werden.

Da bis Mitte 2022 iiber 175.000 Testversuche aus allen MINTFIT-Tests begonnen
wurden, von denen tiber 100.000 tatsichlich abgeschlossen wurden — sodass die zuge-
horigen Testergebnisse vorliegen —, erscheint die Analyse der Testergebnisse und des
Nutzendenverhaltens zum einen fiir die Weiterentwicklung der Plattform interessant.
Da die Datenmenge nun nach einigen Jahren des dauerhaften Betriebs der MINTFIT-
Plattform statistisch aussagekriftig ist, wurde mit den Untersuchungen sowohl der
Testergebnisse als auch der zugeho6rigen Onlineevaluationsbogen im Kontext von
Learning Analytics (vgl. Ferguson, 2012) begonnen. Zum anderen ist die Analyse der
Testergebnisse aber auch allgemeinbildungswissenschaftlich interessant, denn es kon-
nen Riickschliisse auf das Vorwissen von Studieninteressierten gezogen werden und
darauf, wie sich dieses iiber die Jahre entwickelt. Dies ist z. B. interessant im Kontext

1 Erreichbar iber www.mintfit.hamburg
2 MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik. Sofern nicht anders gekennzeichnet, bezie-
hen wir uns im vorliegenden Text auf diesen Bereich von Studiengéngen.
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der hiufig beschriebenen Liicke zwischen den Mathematikkenntnissen von Studien-
anfingerinnen und -anfingern und den von den Dozierenden der Hochschulen erwar-
teten Mathematikkenntnissen (vgl. Kithnel & Walcher, 2017). Uber das Nutzendenver-
halten sollen langfristig unterschiedliche Nutzendentypen identifiziert werden. Fir
das Projekt zeigen sich dadurch Méglichkeiten fiir die Optimierung sowohl der Tests
selbst als auch fiir die Riickmeldung an die Testteilnehmenden. Dies ist wichtig, um
die Test- und Kursplattform aktuell, hilfreich und attraktiv fiir zukiinftige potenzielle
Nutzende zu halten.

2  Die Gruppe der Testnutzenden: Wer absolviert den
MINTFIT-Mathetest?

Das MINTFIT-Onlineangebot steht allen Interessierten jederzeit kostenlos und ano-
nym nutzbar zur Verfligung. Es gibt keinerlei Zugangsvoraussetzungen wie z. B. die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Institution oder Hochschule. Selbst eine Be-
schrinkung auf den deutschsprachigen Raum liegt nicht vor, da der Mathematiktest,
auf dessen Nutzung wir uns hier konzentrieren, sowohl auf Deutsch als auch auf Eng-
lisch angeboten wird.

Gleichzeitig gibt es zwar Empfehlungen, die Tests vor Beginn eines Studiums
durchzufiihren, allerdings ist diese Bearbeitung meist nicht verpflichtend. Anreize,
sich mit den Tests und Kursen zu beschiftigen, werden beispielsweise durch eine Be-
werbung der MINTFIT-Angebote vonseiten einiger Hochschulen (insbesondere in
Hamburg) per E-Mail an die Zugelassenen gesetzt. Zudem wird der Mathematiktest in
einigen Vorlesungen im Rahmen einer Bonuspunkteregelung fiir die Abschlussklau-
sur des ersten Semesters verwendet.

Die folgenden Daten der Nutzenden des Mathematiktests wurden hierbei den
Evaluationsbégen, die dem Mathematiktest seit Ende 2020 nachgelagert sind, entnom-
men. Da die Bearbeitung freiwillig erfolgt, betrigt die Riicklaufquote nur etwa 5 %. Es
liegen hier bisher etwa 400 Datensitze vor. Da jedoch bei der Bearbeitung aufder der
Bereitschaft, den Bogen auszufiillen, keine weitere Selektion erfolgt, wird angenom-
men, dass die Daten einen guten Anhaltspunkt fiir die tatsichliche Zusammensetzung
der Nutzenden geben. Die Altersstruktur der Teilnehmenden des Mathematiktests ist
in Tabelle 1 dargestellt, die Aufteilung der Teilnehmenden nach Art der Hochschulzu-
gangsberechtigung in Tabelle 2 und der zeitliche Abstand der Testteilnahme zum letz-
ten Mathematikunterricht der Testteilnehmenden in der Schule in Tabelle 3.

Tabelle 1: Altersstruktur der Testteilnehmenden

Alter in Jahren Unter 16 16-18 19-23 24-29 30 und lter

Anteil 0,3% 16,5 % 64,6 % 12,5% 6,1%
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Tabelle 2: Art der Hochschulzugangsberechtigung der Testteilnehmenden

Abitur/Fachabitur durch keine keine
Berufs- Hochschul- Angabe
Gymnasium Stadtteil- andere qualifi- zugangs-
oder Schulform zierung berech-
Gesamt- tigung
schule
Anteil 73,7% 8,9% 9,6 % 2,1% 2,1% 3,6%

Tabelle 3: Zeitlicher Abstand bei Testteilnahme zum letzten Mathematikunterricht in der Schule

0 Jahre 1 )ahr 2 Jahre 3 Jahre mebhr als 3 Jahre

Anteil 21,3% 27,1% 15,3% 10,9 % 25,4 %

Ein Uberblick {iber die Herkunft der Nutzenden nach Bundeslindern ist in Abbil-
dung 1wiedergegeben.
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Abbildung 1: Herkunft der Testteilnehmenden nach Bundesldndern

Die Heterogenitit der Testteilnehmenden beziiglich Altersstruktur, Herkunft und Bil-
dungsbiografie, die sich in den Daten zeigt, legt nahe, dass mit einer stirkeren Indivi-
dualisierung des Tests der Nutzen fiir die Vorbereitung auf ein Studium gesteigert
werden konnte. Wie eine solche Individualisierung aussehen kénnte und wem sie nut-
zen wiirde, kann durch einen Blick in die Testdaten identifiziert werden (siehe auch
Abschnitt 4).

Die Anzahl der abgeschlossenen Tests liegt um ein Vielfaches iiber der Anzahl an
Evaluationsdaten und bildet daher die wichtigste Grundlage fiir die folgenden Unter-
suchungen. Anzumerken ist hierbei, dass der MINTFIT-Mathetest aus den beiden
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Teiltests Grundwissen I und Grundwissen 11 besteht, die im Wesentlichen Mittelstufen-
(Grundwissen I) bzw. Oberstufeninhalte (Grundwissen II) abdecken. Da der Grofiteil
der MINTFIT-Nutzenden mindestens einen der beiden Mathematiktests Grundwis-
sen I und Grundwissen II absolviert, konzentrieren wir die Analyse zunichst auf die
Mathematiktests und hierbei in einem ersten Schritt insbesondere auf den Teil Grund-
wissen I. Eine Analyse der Ergebnisse von Grundwissen 11, aber auch der Tests der ande-
ren Ficher soll spdter folgen. Fiir den Test Grundwissen I liegen ca. 36.000 Datensitze
der letzten 7 Jahre (Juni 2015 bis Mai 2022) vor.

Es ist moglich, die Tests mehrmals abzulegen, weshalb die 36.000 Datensitze
nicht fiir 36.000 Individuen stehen. Zur Sicherung der Datenqualitit flossen in die
Auswertung nur Testdatensitze abgeschlossener Tests mit mehr als einer Minute Be-
arbeitungsdauer ein (ca. 22.000 Testdatensitze). Der zeitliche Verlauf der Anzahl der
so gewonnenen Testdatensitze im Zeitraum eines Jahres ist in Abbildung 2 gezeigt.
Da der Test Grundwissen I im Juni 2015 veroffentlicht wurde, sind die Zahlen ab Juni
2015 aufgefiihrt. Der eigentliche Regelbetrieb begann 2016. Erkennbar ist im Jahr 2020
ein tiberdurchschnittlicher Zuwachs an Testteilnahmen, vermutlich aufgrund der Co-
ronasituation in Deutschland ab Méarz 2020.
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Abbildung 2: Anzahl der abgeschlossenen Tests mit Bearbeitungszeit t > 1 Minute pro Jahr fiir Grundwissen |

Die Annahme ist, dass die Zusammensetzung der Testgruppe von Mai 2016 bis Mai
2022 vergleichbar ist. Im ersten Betriebsjahr war der Test noch nicht weitliufig be-
kannt und wurde zudem tiberproportional von Personen an Hochschulen genutzt, die
den Test absolvierten, um ihn kennenzulernen und ggf. weiterzuempfehlen. Aus die-
sem Grund wurde fiir die Analyse nur der Zeitraum ab Juni 2016 fiir die weiteren Un-
tersuchungen herangezogen.
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3  Zeitliche Entwicklung der Testergebnisse im MINTFIT-
Mathetest Grundwissen |

Die erste Untersuchung im Rahmen von Learning Analytics betrifft die zeitliche Ent-
wicklung der Testergebnisse und damit die zeitliche Entwicklung der mathematischen
Vorkenntnisse der Studieninteressierten. Hierfiir wird die zeitliche Entwicklung des
Mittelwerts der Testergebnisse untersucht, d. h., pro Zwolfmonatszeitraum vom Juni
eines Jahres bis zum Mai des darauffolgenden Jahres wird jeweils der Mittelwert aller
abgeschlossenen Testdatensitze mit einer mehr als einminitigen Bearbeitungsdauer
berechnet. Der zeitliche Verlauf dieser Mittelwerte seit Juni 2015 ist in Abbildung 3
dargestellt. Es zeigt sich eine abnehmende Tendenz iiber den Beobachtungszeitraum.
Die jahrliche Abnahme wurde iiber die Steigung der Regressionsgerade zu 1,8 % pro
Jahr bestimmt. (Das erste Jahr wurde fiir die Bestimmung der Regressionsgeraden
ausgeschlossen, da sich die Testteilnehmendengruppe im ersten Jahr deutlich von
denjenigen der Folgejahre unterscheidet). Dies ist vergleichbar mit den von Knospe
(2018) vorgestellten Ergebnissen. Genauere Untersuchungen der einzelnen Themen-
felder zeigen, dass diese Entwicklung nicht in allen Bereichen gleich verliuft. Bei-
spielsweise konnte mit dem Themengebiet Trigonometrie, das durch zwei Fragen im
Test Grundwissen I reprisentiert wird, ein Themenfeld identifiziert werden, bei dem
die Verschlechterung noch drastischer verliuft (vgl. Abbildung 3) — der Abfall der Re-
gressionsgerade betrigt hier sogar 2,7 % pro Jahr. Ahnliches gilt fiir die Bereiche Loga-
rithmus und Bruchrechnung. In anderen Bereichen zeigt sich dagegen ein im Laufe
der Jahre deutlich stabilerer Verlauf, beispielsweise im Themengebiet Grundrechenar-
ten im Test Grundwissen I. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen kénnen genutzt
werden, um die Testteilnehmenden verstirkt auf den Nachholbedarf in bestimmten
Bereichen aufmerksam zu machen und auch um Dozentinnen und Dozenten von Vor-
bereitungs- und Erstsemesterkursen auf eventuell vorhandene Wissensliicken bei
ihren Kursteilnehmenden hinzuweisen.

70% 70% A
- o
5 60% 2 60%
E IE“I‘___ E
= —_— S
E 50% T 5 50%
=1 o
= (=
(U} =
= -
Z 40% E-@om —
xz‘
30% 30% 4 —~=
- - - - T T - - T T T T -
o i ] o o ~ N o ~ o & L=] ~ Ny
™~ o~ ~ o v v o o~ o ~ ~ o o oy
o = = - - -y =y . e -y - =y = o
PP iF T
g & 5 5 2 & § g £ & & g g &
o o N o = = o ey = =y >y - N o
§ &§ & & & & ° § § §&§ § § § S

Abbildung 3: Durchschnittlich erreichter Prozentsatz der maximalen Punktzahl im Mathematiktest Grund-
wissen | und im Bereich Trigonometrie mit Standardfehler und linearer Regressionsgerade
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Die Ursachen dieses negativen Trends der Testergebnisse sind wahrscheinlich vielfil-
tiger Natur, sind aber nicht Gegenstand dieser Untersuchung.

4  Testergebnis vs. Testdauer: eine Einteilung der
Nutzenden in Kategorien

Die Testdatensitze kénnen nicht nur verwendet werden, um allgemeine Informatio-
nen iiber den Test oder die Testnutzenden zu extrahieren, sondern auch um das indivi-
duelle Nutzendenverhalten zu analysieren. Daher werden Korrelationen zwischen
Testdauer und Testergebnis fiir Testversuche mit mehr als 70 % beantworteten Fragen
untersucht, um Testteilnehmende in verschiedene Nutzendenkategorien einzuord-
nen. In Abbildung 4 erkennt man, dass es eine Ballung von Testnutzenden gibt, die
den Test nach etwa 45 Minuten abgeben und einen Score von etwa 70 % der Maximal-
punktzahl erreichen. Demgegeniiber stehen aber auch Nutzende mit sehr guten Er-
gebnissen (itber 80 %) und kurzer Bearbeitungszeit (ca. 20 Minuten). Eine Erklarung
hierfiir kénnte sein, dass diese Nutzenden bereits sehr gut vorbereitet sind oder dass
sie den Test bereits zuvor abgeschlossen und noch einmal wiederholt haben. Da es
moglich ist, die MINTFIT-Tests anonym durchzufithren, bedarf es hier weiterer Unter-
suchungen. Nutzende mit langer Testdauer und schlechten Ergebnissen, die sich auch
im Plot zeigen, kénnten hingegen von einem zukiinftig méglichen Angebot fiir geziel-
ten, automatisierten Onlinesupport z.B. mittels einer Kiinstlichen Intelligenz (KI)
oder eines intelligenten Tutorensystems (ITS) (vgl. Schulmeister, 2009) profitieren.
Unsere Analyse der Testergebnisse steht noch am Anfang, doch einige Aspekte der
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Abbildung 4: Punktzahl vs. Testdauer in Grundwissen | (Punktedichte in Graustufen visualisiert)
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Ergebnisse zeigen jetzt schon, dass das Testfeedback mit Motivationselementen, Un-
terstiitzungsangeboten oder Empfehlungen weiter individualisiert und so verbessert
werden konnte.

5  Eine Hauptkomponentenanalyse der Nutzendendaten
und eine Analyse der Trennschirfe

Der Mathematiktest Grundwissen I umfasst elf grundlegende Bereiche wie Briiche, Lo-
garithmus und Trigonometrie. Wenn die Ergebnisse dieser grundlegenden Bereiche
stark korrelieren, kénnte der Test verkiirzt werden und es wire so moglich, nach kiir-
zerer Testdauer schon zu validen Einschitzungen des Gesamtkenntnisstandes der
Testteilnehmenden zu kommen und ithnen damit geeignete generelle Lernempfehlun-
gen auszusprechen. Auflerdem wire ein kiirzerer Test eventuell fiir eine grofere
potenzielle Nutzendengruppe ansprechend. Aufgrund dieser Uberlegungen wurde
eine explorative Hauptkomponentenanalyse (vgl. Wold, Esbensen & Geladi, 1987) des
Datensatzes Grundwissen I durchgefiihrt. Mit dieser Methode ist es méglich, eine
grofle Varianz eines Datensatzes mit moglichst wenigen Faktoren zu erkliren, die es
nach dieser statistischen Analyse allerdings noch mit Inhalt zu belegen gilt. Zur Be-
stimmung der Faktoranzahl wurde ein Scree-Test (vgl. Cattell, 1966) betrachtet. Nach
diesem Test sollten zwei Faktoren extrahiert werden. Alternativ wurde auch das Kaiser-
Guttman-Kriterium betrachtet, welches zu einem 3-Faktor-Modell fiihrt. Eine Ent-
scheidung fiir das 2- bzw. 3-Faktor-Modell wurde dann nicht mehr aus rein mathema-
tischen Griinden gefillt, sondern aufgrund der inhaltlichen Interpretierbarkeit der
Faktoren. Aus Tabelle 4 wird ersichtlich, wie hoch der Anteil an der Gesamtvarianz ist,
die mit zwei bzw. drei Faktoren erklirt wird.

Tabelle 4: Anteil an der Gesamtvarianz bei einer Hauptkomponentenanalyse mit zwei bzw. drei Faktoren

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
2-Faktor-Modell 0,25 0,2 (nichtvorhanden)
3-Faktor-Modell 0,27 0,23 0,16

Vergleicht man die beiden Analysen, die mit zwei bzw. drei Faktoren durchgefiihrt
wurden, so konnte Faktor 1 als Rechenfertigkeiten (stark ausgeprigt) und Faktor 2 als
Faktenwissen (weniger stark ausgeprigt) interpretiert werden. Faktor 3 konnte nicht
sinnvoll interpretiert werden und wurde daher als mathematisches Artefakt identi-
fiziert. Die Beschreibung mit dem 2-Faktor-Modell scheint daher adiquat. Der stark
ausgeprigte erste Faktor deutet auf eine Homogenitit der Aufgaben hin, was sich auch
in der hohen Korrelation der Aufgaben aus unterschiedlichen Bereichen widerspiegelt.
Somit kénnten bei der Interpretation der Ergebnisse und dem Aussprechen von Emp-
fehlungen die Faktoren Rechenfertigkeiten und Faktenwissen berticksichtigt werden.
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Vergleicht man die Faktoren mit den mathematischen Kompetenzen des Bildungs-
standards zum Mathematikabitur (vgl. KMK, 2012), so entspricht der Faktor Rechenfer-
tigkeiten der Kompetenz K2 Probleme mathematisch ldsen. Der Fragensatz wurde des
Weiteren auf Trennschirfe untersucht, mit dem Ergebnis, dass keine negativen Trenn-
schirfen oder Trennschirfen nahe null gefunden wurden. Somit wire es in einem
nichsten Schritt moglich, den Faktor Rechenfertigkeiten als Basis fiir eine IRT-Analyse
(IRT steht fuir Item Response Theorie) (vgl. Hambleton & Swaminathan, 1985) zu neh-
men (oder sogar mit dem zusitzlichen Faktor Faktenwissen fiir eine multidimensionale
IRT-Analyse), mit der der Mathematiktest optimiert und z. B. dann in einen CAT-Test
(Computer-Adaptiver Test) (vgl. Magis, Yan & Davier, 2017) weiterentwickelt werden
kénnte.

6 Erkenntnisse aus der Evaluation des Mathematiktests
durch die Testteilnehmenden

Aus den Evaluationsbogen, die nach Abschluss eines Tests (Grundwissen I oder Grund-
wissen II) ausgefiillt werden konnen, lassen sich ebenfalls interessante Riickschliisse
auf die Testteilnehmenden ziehen, die tiber eine einfache Darstellung wie in Abschnitt
2 hinausgehen. Eine Frage, die beantwortet werden soll, ist der Zusammenhang zwi-
schen der personlichen Einschitzung der Schwierigkeit des Tests Grundwissen I und
der Zeit, die seit dem letzten Mathematikunterricht in der Schule vergangen ist (vgl.
Abb. 5). Der Anteil der einzelnen Gruppen an den Testteilnehmenden liegt zwischen
11% und 27 % (siehe Tab. 3).

Wenn mehr als drei Jahre vergangen sind, besteht eine starke Tendenz, den Test
als schwierig anzusehen. Testteilnehmende, bei denen der letzte Mathematikunter-
richt weniger als ein Jahr her ist, stufen den Test dagegen {iberwiegend als einfach
oder passend ein. Mit dieser Erkenntnis konnten ebenfalls Angehérige verschiedener
Nutzendenkategorien unterschiedlich angesprochen werden.

100% | se'hr leicht
leicht
75% 1 passend

B schwer
50% A M schr schwer

25% -

0%

T T T T T
0 Jahre 1 Jahr 2 Jahre 3Jahre  mehr als 3 Jahre

Abbildung 5: Vergangene Zeit seit der letzten Mathematikstunde/personlich eingeschitzte Schwierigkeit des
Mathematiktests Grundwissen |
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7  Zusammenfassung der Ergebnisse und
Nutzungsmoéglichkeiten

Basierend auf einem Datensatz von 36.000 Testdatensitzen aus dem Teiltest Grundwis-
sen I des MINTFIT-Mathetests wurden Untersuchungen zu Ergebnissen, Nutzenden-
verhalten und Feedback der Nutzenden durchgefiihrt. Es wurde festgestellt, dass die
durchschnittlich erreichte Punktzahl von Studieninteressierten im Test Grundwissen I
kontinuierlich iiber die Jahre seit Start des MINTFIT-Mathetests abnimmt. Hierbei
zeigt sich, dass die Entwicklung in speziellen Teilgebieten bzw. Themenfeldern des
Tests sogar noch dramatischer verliuft, in anderen Teilgebieten jedoch (fast) stabil ist.
Dies ist eine fiir Lehrende interessante, wichtige und hilfreiche Information, da sie so
besser auf Studienanfingerinnen und -anfinger eingehen konnen. Des Weiteren
wurde mit Untersuchungen begonnen, wie das Nutzendenverhalten beim Test Grund-
wissen I ist, da so Nutzendengruppen identifiziert werden kénnen und das System zu-
kiinftig automatisiert und differenziert mit Motivationselementen auf diese Gruppen-
typen eingehen kénnte. Mittels einer Hauptkomponentenanalyse wurde untersucht,
welche wesentlichen Aspekte der Mathematikfihigkeiten und -fertigkeiten bzw. -kom-
petenzen mit dem bestehenden MINTFIT-Mathetest abgepriift werden und wie der
MINTFIT-Mathetest aufgrund dieser Kenntnisse umgestaltet, d. h. verkiirzt und opti-
miert werden konnte. Schliellich wurden die Ergebnisse des zugehtrigen Onlineeva-
luationsbogens, der den Nutzenden nach Beendigung des Mathematiktests zur Verfii-
gung gestellt wird, ausgewertet. Es zeigt sich, dass der Test in Abhingigkeit vom
zeitlichen Abstand zum letzten Schulmathematikunterricht als unterschiedlich schwie-
rig empfunden wird. Ein individualisierter (z. B. adaptiver) Test kénnte dieses Problem
automatisch auffangen. Testbegleitende Motivationselemente wie Onlinesupport durch
Chat oder Sprechstunde, eine automatisierte Erinnerung an die Fortsetzung unterbro-
chener Tests, spezifische Hilfestellungen fiir Teilnehmende identifizierter Nutzenden-
gruppen oder adaptive Testsysteme konnten insbesondere Testteilnehmende mit
Schwierigkeiten bei der Aufgabenbeantwortung zum Durchhalten anregen und somit
den Testnutzen erh6hen.
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Medienkompetenzférderung
phaseniibergreifend gestalten — Ein Good-
Practice-Beispiel zum kollaborativen Arbeiten
zwischen erster und zweiter Phase der
Lehrkréftebildung

SARAH STUMPF

Zusammenfassung

Der Beitrag erldutert anhand eines Seminarbeispiels im Bereich der Grundschulpida-
gogik die Moglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase der
Lehrkriftebildung. Im Sinne eines Good-Practice-Beispiels werden das didaktische De-
sign des Seminars sowie dessen Begleitung durch das Projekt DikoLa beschrieben. Im
Seminar erarbeiten Lehramtsstudierende und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst ge-
meinsam Unterrichtsprojekte und fithren diese an den jeweiligen Ausbildungsschulen
durch. Einerseits verfolgt die Zusammenarbeit das Ziel, den Theorie-Praxis-Transfer
zwischen Hochschule und Schule zu férdern. Andererseits erhalten die Studierenden
die Méoglichkeit, die im Seminar erworbenen Konzepte zum Arbeiten mit digitalen Me-
dien hinsichtlich ihrer Praktikabilitit fiir den Unterricht in der Grundschule zu tiber-
priifen und Beispiele guter Unterrichtspraxis zusammenzustellen. Auf diese Weise sol-
len die Studierenden in ihrer Selbstwirksamkeit beim Arbeiten mit digitalen Medien
gefordert werden. Die Evaluation des Seminars dient zudem als Grundlage fiir die curri-
culare Weiterentwicklung an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, um das
Thementfeld Digitalisierung als Querschnittsaufgabe langfristig im Lehramtsstudium zu
verankern.
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1  Ausgangslage

Infolge der bereits 2016 verabschiedeten Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK)
Bildung in der digitalen Welt steht die universitire Lehrkriftebildung vor der Aufgabe,
die Studierenden durch entsprechende mediendidaktische und -piddagogische Ange-
bote in ihrem personlichen Kompetenzerwerb zu unterstiitzen und auf ein Lehren
und Lernen in einer Kultur der Digitalitit vorzubereiten. Dieser Anspruch wurde in
einer erginzenden Empfehlung durch die KMK noch weiter verstirkt:

,Den Lehrenden an den Hochschulen und an den Institutionen fiir den Vorbereitungs-
dienst wird in diesem Kontext eine besondere Verantwortung zuteil. Sie haben die Auf-
gabe, die Kompetenzentwicklung und die Reflexionsfihigkeit des angehenden pidagogi-
schen Personals gezielt anzuregen.“ (KMK, 2021, S. 23)

Weiterhin wird die Vermittlung digitaler Kompetenzen iiber alle Phasen der Lehrkrifte-
bildung hinweg als wichtige Aufgabe herausgestellt (ebd., S.24). Die Realitit zeigt je-
doch, dass es im Lehramtsstudium hiufig an verpflichtenden Angeboten mangelt
(Brinkmann et al., 2021), kaum praktische Anwendungskontexte geboten werden (Her-
zig & Martin, 2018) und nur wenige Studierende sich aktiv wihrend ihres Studiums
mit den Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien fiir den Unterricht auseinandersetzen
(Eickelmann & Drossel, 2020). Der vorliegende Beitrag zeigt am Beispiel eines Semi-
nars im Bereich der Grundschulpidagogik, wie die durch die KMK geforderte phasen-
ubergreifende Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Vorbereitungsdienst ge-
staltet werden kann.

2  Lesen, Schreiben, Rechnen, Medien? Didaktisches
Design des Seminars Digitale Kompetenz als neue
Kulturtechnik: Aufgaben und Herausforderungen
fiir die Grundschule

Die curriculare Verankerung von Lehr-Lernangeboten zum Lernen mit, durch und
itber Medien (Doebeli-Honegger, 2016) bietet die Moglichkeit, digitale Kompetenzen
im Lehramtsstudium langfristig und nachhaltig zu férdern, sodass deren Erwerb nicht
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allein auf der intrinsischen Motivation der Studierenden beruhen muss, sondern inte-
graler Bestandteil ihres Studiums ist. Das BMBF-Projekt DikoLa — Digital kompetent im
Lehramt' an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg verfolgt das Ziel, Digitali-
sierung als Querschnittsaufgabe im Lehramtsstudium zu verankern und zukiinftige
Lehrkrifte auf ein Lehren und Lernen in einer Kultur der Digitalitit vorzubereiten.
Dabei werden u. a. Lehr-Lernszenarien im Rahmen von Pilotseminaren erprobt, analy-
siert und evaluiert, um eine evidenzbasierte Curriculumentwicklung zu erméglichen.
Das im Sommersemester 2021 durchgefithrte Seminar Lesen, Schreiben, Rechnen, Me-
dien? Digitale Kompetenz als neue Kulturtechnik: Aufgaben und Herausforderungen fiir die
Grundschule (im Folgenden: L2-Netzwerk) wurde als Pilotveranstaltung fiir eine pha-
seniibergreifende Zusammenarbeit zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkriften
im Vorbereitungsdienst entwickelt. Das Seminar ist Teil eines verpflichtenden Moduls
Ficheriibergreifendes Lehren und Lernen im Grundlagenstudium fiir das Lehramt an
Grundschulen und richtet sich an Studierende ab dem zweiten Fachsemester. Inner-
halb des Moduls stehen den Studierenden verschiedene Seminare zur Auswahl, von
denen eines verpflichtend belegt werden muss. Somit werden durch das wahlobligato-
rische Angebot zwischen 250 und 800 Studierende pro Moduldurchgang adressiert.
Folgende Ziele wurden fiir die erste Durchfithrung des phasentibergreifenden Se-
minars im Sommersemester 2021 gewahlt:
« Forderung der digitalen und mediendidaktischen Kompetenz der Lehramtsstu-
dierenden
« Kollaborative Entwicklung didaktischer Konzepte zum Lernen mit, tiber oder
durch digitale Medien im Grundschulunterricht
« Reflexion der curricularen, rechtlichen und medientechnischen Rahmenbedin-
gungen zur Gestaltung digitaler Lehr-Lernszenarien im Grundschulunterricht

Die gemeinsame Erarbeitung der Unterrichtsprojekte zwischen den Studierenden und
den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst sollte einerseits den Transfer zwischen Theo-
rie und Praxis fordern, indem die im Seminar erworbenen Kenntnisse und Fihigkei-
ten direkt im Schulalltag erprobt werden konnten, andererseits stand die Férderung
der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden mit Blick auf die Gestaltung von
Lehr-Lernszenarien zum Arbeiten mit digitalen Medien in der Grundschule im Fokus.
Bedingt durch die andauernde Covid-19-Pandemie fand das Seminar tiberwiegend im
Onlineformat statt. Erste Lockerungen im Frithsommer 2021 erméglichten jedoch,
dass die Erprobung der Unterrichtskonzepte unmittelbar an den Ausbildungsschulen
der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst stattfinden konnte.

21  Inhaltliche Schwerpunkte und Struktur des Seminars

Die Studierenden durchliefen im Seminar drei Phasen: (1) Theoriephase, (2) Projekt-
phase und (3) Feedbackphase. In der Theoriephase des Seminars, die funf Sitzungen
umfasste, setzten sich die Studierenden mit den didaktischen Grundlagen zur Gestal-
tung und Evaluation von Lehr-Lernprozessen mit digitalen Medien in der Grund-

1 https://dikola.uni-halle.de/
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schule auseinander. Themenschwerpunkte waren u.a. Lehren und Lernen in einer
Kultur der Digitalitit (Stalder, 2018), didaktische Gestaltungsanforderungen an Me-
dienprodukte und die empirische Begleitung von Unterricht. Die Onlinesitzungen der
Theoriephase wurden synchron durchgefiihrt. Die nachfolgende Tabelle liefert einen
Uberblick zur inhaltlichen Gestaltung der Theoriephase im Seminar.

Tabelle 1: Uberblick Inhalte der Theoriephase des Seminars

Sitzungsthema Inhaltliche Schwerpunkte

Einfihrung in die Seminar-
gestaltung

Erlduterungen zur phasentibergreifenden Seminarkonzeption
Einfilhrung in das Arbeiten mit der Lernplattform ILIAS
Einfihrung in die Portfoliogestaltung in ILIAS

Lehren und Lernen unter Analyse und Differenzierung der begrifflichen Konzepte Digitalisierung
Bedingungen der Digitalitit und Digitalitdit

Analyse ausgewihlter Kompetenzmodelle digitale Kompetenz
Kennenlernen und Analyse der KMK-Strategie ,,Bildung in der digita-
len Welt“ (2016)

Kennenlernen und Analyse der Lehrplanerweiterungen fiir die Grund-
schule in Sachsen-Anhalt

Kritik an der Digitalisierung Analyse und Bewertung kritischer Perspektiven auf die Digitalisierung
von Schule in Schulen (u. a. Digital Divide, Sucht-Diskurse, Datenschutz)

Didaktische Gestaltungs- Analyse von Good-Practice-Beispielen zum Lernen mit, tiber oder
anforderungen an digitale durch digitale Medien in der Grundschule

Lehr-Lernszenarien Kennenlernen und Anwenden von Grundlagen der Unterrichtsgestal-
tung (u. a. Lernzielformulierungen, Unterrichtsphasierung, Metho-
deneinsatz)

Reflexion von Kriterien zur Auswahl geeigneter digitaler Anwen-
dungen fiir den Grundschulunterricht

Kennenlernen von Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens
Kennenlernen qualitativer und quantitativer Methoden der Schul- und
Unterrichtsforschung

Entwickeln von Hypothesen und einfachen Forschungsdesigns

Evaluation und Wirkungsfor-
schung in Lehr-Lernkontexten

Parallel dazu fand fiir die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst ein sogenannter Medien-
didaktischer Tag im Rahmen ihres Studienseminars statt, der in Form thematischer
Workshops methodische Impulse zum Einsatz digitaler Medien in der Grundschule
vermittelte. Diese wurden durch die Studienseminarleiter sowie zwei Mitarbeiterinnen
des BMBF-Projekts DikoLa durchgefiihrt. Im Fokus standen eine Einfithrung in Feed-
back- und Assessmenttools, aktivierende Gestaltung von Fernunterricht in Videokonfe-
renzen, Kennenlernen von kollaborativen Tools fiir den Unterricht sowie digitales Klas-
sen- und Schulmanagement. Hierfiir stand ein Seminartag des Vorbereitungsdienstes
im Umfang von fiinf Zeitstunden zur Verfiigung. Im Sinne der phaseniibergreifenden
Zusammenarbeit sollten weitere Impulse zu medientechnischen und -didaktischen
Fragen durch die Studierenden eingebracht werden, die aufgrund der umfassenderen
Theoriephase im Seminar die Moglichkeit hatten, sich im Vergleich zu den Lehrkriften
im Vorbereitungsdienst vertiefend mit den Gestaltungsmdoglichkeiten zum digitalen
Lernen in der Grundschule auseinanderzusetzen. Die nachfolgende Projektphase mar-
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kiert den Beginn der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit, bei der die Studierenden
des Hochschulseminars gemeinsam mit den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst an
der Konzeption und Durchfiihrung eines eigenen Unterrichtsprojekts arbeiteten. Hier-
fir standen insgesamt sieben Sitzungen zur Verfligung. Die Erfahrungen dieser Zu-
sammenarbeit wurden in einer abschlieRenden Reflexionsphase in zwei Sitzungen aus-
gewertet. Der schematische Verlauf des Seminars kann der nachfolgenden Abbildung 1
entnommen werden.

Theoriephase Projektphase Reflexionsphase
*beteiligte Akteure: ebeteiligte Akteure: ebeteiligte Akteure:
Student:innen Student:innen und Student:innen und
«Kennenlernen Lehrkréfte im Lehrkrafte im
mediendidaktischer Vorbereitungsdienst Vorbereitungsdienst
und -padagogischer ekollaborative Prisentation der
Grundlagen Entwicklung und durchgefiihrten
Durchfiihrung eines Unterrichtseinheit
Unterrichtprojekts *Feedback zur
phaseniibergreifen-
den Zusammen-
arbeit
- - @ N 4

Abbildung 1: Seminarstruktur

2.2  Gestaltung der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit

Im Rahmen der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit wurde das Thema Digitale
Medien im Unterricht der Grundschule auf technischer, didaktischer und individueller
Ebene betrachtet und durch die Erprobung eines praktischen Unterrichtsszenarios ein
Reflexionsanlass fiir die eigene Kompetenzentwicklung der Seminarteilnehmenden
geschaffen. Neben der Férderung digitaler Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler stand somit auch die Entwicklung der persénlichen unterrichtsrelevanten Hand-
lungskompetenz sowie von Haltung und Selbstkompetenz der (angehenden) Lehr-
krifte in Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien im Grundschulunterricht im
Vordergrund. Zu diesem Zweck wurde folgender Arbeitsauftrag an die Lehramtsstu-
dierenden und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst gerichtet:

Planen Sie ein Einsatzszenario fiir ein digitales Medium, mit dessen Hilfe mind. ein
Kompetenzschwerpunkt zum Lernen in der digitalen Welt aus dem Kompetenzrahmen der
KMK (2016) gefordert wird. Entwickeln Sie zudem eine Hypothese zum Lehren und Lernen
mit digitalen Medien, die Sie durch die geplante Unterrichtssequenz iiberpriifen wollen und
erarbeiten, Sie eine geeignete Moglichkeit, diese Hypothese zu iiberpriifen.

Dabei kam den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst die Aufgabe zu, durch ihre
Expertise im Bereich der Schul- und Unterrichtspraxis die Lehramtsstudierenden bei
der Konzeption des Unterrichtangebots anzuleiten und im gemeinsamen Planungs-
prozess geeignete Moglichkeiten herauszuarbeiten, in deren Rahmen sich die Studie-
renden am Unterrichtsgeschehen beteiligen kénnen. Beispiele hierfiir sind die Be-
treuung von Gruppenarbeitsphasen oder die Einfiihrung und Unterstiitzung beim
Arbeiten mit ausgewihlten digitalen Anwendungen. Das geplante Unterrichtszenario
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wurde von den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst zudem schriftlich in Form eines
Unterrichtentwurfs dokumentiert und reflektiert. Diese Entwiirfe wurden nach Durch-
fithrung des Lehr-Lernszenarios dem Projekt DikoLa zur Verfiigung gestellt und als
Open Educational Ressources online iiber die Projektwebsite zur Verfiigung gestellt?.
Demgegeniiber kam den Lehramtsstudierenden die Aufgabe zu, eine eigene Hypo-
these hinsichtlich des Lehrens mit, {iber oder durch digitale Medien zu entwickeln und
durch ein geeignetes Forschungsdesign zu iiberpriifen. Dieses Vorgehen wurde ge-
wihlt, damit die Lehramtsstudierenden mit eigenen Erwartungen und Annahmen
hinsichtlich der Gestaltung digitaler Lehr-Lernszenarien in der Grundschule konfron-
tiert werden, diese wissenschaftlich iiberpriifen und auf diese Weise dazu angeregt
werden, die eigenen Einstellungen und Vorannahmen zum Thema digitale Bildung zu
reflektieren. Im Rahmen des Seminars wurden daher in der Theoriephase Anforde-
rungen an das wissenschaftliche Arbeiten sowie geeignete Methoden der Schul- und
Unterrichtsforschung ebenso wie Ansitze der Evaluation vermittelt und diskutiert (vgl.
Tabelle 1). Das Bestreben des Seminars, eine tiefergehende Reflexion des personlichen
medialen Habitus (Biermann, 2009) zu erméglichen sowie das eigene professionelle
Handeln zu hinterfragen, sollte durch ein seminarbegleitendes Portfolio unterstiitzt
werden.

Fiir das Matching der Projektgruppen, das pandemiebedingt in einer Onlinesit-
zung stattfand, dokumentierten die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst zunichst Ideen
und Wiinsche fiir das Unterrichtsprojekt auf einer digitalen Pinnwand. Die Lehramts-
studierenden hatten im Vorfeld der Matching-Sitzung Zugang zu dieser und konnten
bereits erste Priferenzen hinsichtlich der Gruppenbildung ermitteln. In der Sitzung
selbst standen, nachdem die Rahmenbedingungen und Anforderungen der Projekt-
arbeit skizziert wurden, Breakout-Riume zur Verfiigung, in denen sich die Studieren-
den und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst nach Interessenslage zusammenfinden
und austauschen konnten. Eine Steuerung der Gruppenfindung fand durch die Semi-
narleitung sowohl auf Hochschul- als auch auf Studienseminarseite nur insofern statt,
dass die Gruppengrofle auf finf Personen vorab festgelegt wurde, wobei mindestens
zwei Studierende Teil einer Gruppe sein sollten. Folgende Themen setzten sich die
Projektgruppen als Schwerpunkte ihrer Arbeit:

« Ein E-Book zum Thema Ebene Figuren mit BookCreator gestalten

- Einen digitalen Stadtfithrer mit BookCreator erstellen

« Kindersuchmaschinen zum eigenstindigen Recherchieren einsetzen
« Rechengeschichten mit Paint erstellen

- Digitale Lesespuren erstellen

« Edubreakout mit Padlet erstellen

« Lernvideos zum Thema Datenschutz und Cybermobbing produzieren
- Digitale Lerntheke zum Kinderbuch , Die kleine Hexe*

Fir die Konzeption des Unterrichtsprojekts fand das Seminar asynchron statt, d. h., die
Projektgruppen konnten individuelle Termine fiir die gemeinsame Ausarbeitung fest-

2 https://dikola.uni-halle.de/oer/
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legen. In dieser Projektphase stand die jeweilige Seminarleitung als Ansprechperson
bei Problemen oder offenen Fragen hinsichtlich der Konzeption des Lehr-Lernszena-
rios zur Verfligung. Zudem fand vor der Durchfithrung der Projekte ein verbindlicher
Feedbacktermin mit der Leitung des Hochschulseminars sowie der Studienseminar-
leitung statt. Die Umsetzung der Projekte wurde schliefllich durch einen Vertreter
bzw. eine Vertreterin des L2-Netzwerks hospitiert, sodass im Anschluss an die Realisa-
tion der Projekte ein erstes Reflexionsgesprich stattfinden konnte.

Die abschlieRende Reflexionsphase umfasste zwei Sitzungen und diente der Pra-
sentation aller Unterrichtsprojekte, damit die Teilnehmenden einen Einblick in alle
Projekte erhalten konnten. Aufgrund der abweichenden Termine beider Seminare
mussten diese Prisentationen unabhingig voneinander stattfinden.

2.3 Portfolioarbeit

Der Lernprozess der Studierenden wurde iiber das Semester hinweg durch ein elektro-
nisches Portfolio in der Lernplattform ILIAS begleitet. Es handelte sich um ein Refle-
xions- und Beurteilungsportfolio, d. h., das Portfolio fokussiert die innere Entwicklung
der erstellenden Personen (Baumgartner, 2012, S. 3), die Reflexionsschwerpunkte und
Bewertungskriterien wurden jedoch von aufen durch die Seminarleitung vorgegeben
(ebd., S.4). Die Ziele des lernbegleitenden Portfolios umfassten die Dokumentation
und Reflexion von (Vor-)Annahmen der Studierenden hinsichtlich digitaler Bildung
im Unterricht der Grundschule, die didaktische Erliuterung und Analyse des kollabo-
rativ entwickelten Lehr-Lernszenarios sowie die Entwicklung und Uberpriifung einer
geeigneten Hypothese zum Lernen mit, iiber oder durch digitale Medien in der Grund-
schule. Das Portfolio wurde durch vordefinierte Reflexionsschwerpunkte in unter-
schiedlichen Portfolioabschnitten strukturiert. Um die Studierenden im Reflexions-
prozess anzuleiten und zu unterstiitzen, wurden zusitzlich Leitfragen bereitgestellt,
die eine Orientierung fiir den personlichen Reflexionsprozess bieten sollten.

Tabelle 2: Ubersicht Reflexionsschwerpunkte der digitalen Portfolioarbeit

Portfolioabschnitt Schwerpunkt

Auftaktreflexion

Darstellung des Stellenwerts Digitalisierung in Bezug auf die zukunf-
tige Tatigkeit als Lehrkraft

Reflexion Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung fiir die
Grundschule

Reflexion Themenschwerpunkte Theorieteil des Seminars
Analyse und kritische Bewertung der Themenschwerpunkte mit Blick
auf die spéatere Berufspraxis

Sitzungsreflexion I-1V

Darstellung neuer Erkenntnisse und Ansichten beziiglich Digitalisie-
rung in der Grundschule

Erlduterung inhaltlicher Schwerpunkte, die einen besonderen Stellen-
wert fur die Seminarteilnehmer:innen einnehmen

Zwischenfazit
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Portfolioabschnitt Schwerpunkt

Reflexion Projektphase

Entwicklung und Motivation Hypothesenbildung
Didaktische Analyse des Unterrichtskonzepts
Reflexion der Zusammenarbeit als Projektgruppe

Reflexion Ergebnis-
présentation

Darstellung Feedback der anderen Seminarteilnehmer:innen
Reflexion Uberarbeitungshinweise Unterrichtskonzept

Abschlussreflexion

Reflexion Lernprozess iiber den Verlauf des Semesters

Erlauterung Probleme und Lernerfolge

Reflexion Stellenwert digitaler Bildung fiir die Grundschule (Vergleich
Auftaktreflexion)

Das Portfolio diente im Seminar der Férderung der Reflexionskompetenz der Studie-
renden. Unter Reflexionskompetenz wird ,|[...] die Fihigkeit, in der Vergegenwirti-
gung typischer Situationen des schulischen Alltags einen eigenen begriindeten Stand-
punkt einzunehmen und Handlungsperspektiven auf der Basis eigener Erfahrungen
und wissenschaftlicher Theorien argumentativ entwickeln und artikulieren zu kon-
nen“ (Leonard & Rihm, 2011, S. 244) verstanden. Die Férderung von Reflexionskompe-
tenz ist im Lehramtsstudium eine wesentliche Ressource zur Herausbildung profes-
sionellen Handelns. In diesem Bereich kommen der Selbstreflexion der angehenden
Lehrkrifte folgende Funktionen zu (Hansen & Rachbauer, 2018, S. 3):
— Uberdenken und Neubetrachten von Werteeinstellungen und Haltungen
— Abgleich von Erfahrungswerten, Erwartungen mit konkreten schulpraktischen
Handlungssituationen
— Fortwihrende Analyse und Uberpriifung des eigenen Handelns und Denkens im
Berufskontext mit Blick auf dessen Situationsangemessenheit

Daher erschien die Arbeit mit einem Reflexionsportfolio auch geeignet, um die Lehr-
amtsstudierenden mit bestehenden Konzepten und Haltungen gegeniiber dem Ler-
nen mit, tiber oder durch digitale Medien zu konfrontieren und anzuregen, diese mit
den im Seminar erworbenen Theoriekonzepten einerseits und den Praxiserfahrungen
aus der Durchfithrung des Unterrichtsprojekts andererseits in Bezug zu setzen. Darii-
ber hinaus wurde das Portfolio als Datenbasis fiir die Evaluation des Seminars heran-
gezogen. Hierfiir wurden Auftakt- und Abschlussreflexion im Sinne der qualitativen
Inhaltsanalyse betrachtet, um die Entwicklung des medialen Habitus der Studieren-
den tiber den Verlauf des Semesters hinweg auszuwerten. Im Sinne der Curriculum-
entwicklung, die einen Schwerpunkt der Arbeit des Projekts DikoLa bildet, soll durch
dieses Vorgehen tiberpriift werden, inwiefern das Konzept eines phaseniibergreifen-
den Seminars den medialen Habitus der Studierenden positiv beeinflusst. Eine ge-
nauere Erlduterung zum Evaluationsvorgehen und erste Erkenntnisse zu den Katego-
rien der Studierenden werden in Kapitel 4 dargelegt.
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2.4  Produkte der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit

Die entwickelten Lehr-Lernszenarien aller Projektgruppen wurden in zwei Onlinesit-
zungen einmal im Rahmen des Studienseminars und im Hochschulseminar prisen-
tiert und ausgewertet. Im Sinne der Nachhaltigkeit war ein Anliegen, die entstandenen
Materialien und Ideen der Gruppen nicht nur fiir die Teilnehmenden des Projekts zu-
ginglich zu machen, sondern diese als Good-Practice-Beispiele auch einer breiteren
Offentlichkeit anzubieten. Hierfiir wurde die Website des Projekts DikoLa gewdhlt.
Damit die Materialien fiir individuelle Kontexte genutzt und weiterentwickelt werden
konnen, wurde eine CC-Lizenzierung fiir die Materialien gewihlt. Die Projektgruppen
konnten dabei aus den Lizenzmodellen CC0O, CC-BY und CC-BY-SA wihlen. Materia-
lien, fiir die aus Sicht der Projektgruppen keines der angebotenen Lizenzmodelle in-
frage kam, sollten nicht bereitgestellt werden, da in diesem Fall der OER-Standard
nicht hitte gewéhrleistet werden kénnen. Fiir die Bereitstellung auf der Website wur-
den Kurzbeschreibungen der einzelnen Projekte erstellt, die in tabellarischer Form
den Ablauf des Unterrichtsprojekts beschreiben, sowie ein Posterbeitrag, der tiber-
blickshaft das gesamte jeweilige Lehr-Lernszenario darstellt. Erginzend wurden fur
eine eingehendere Beschreibung der Konzepte auch die ausfiihrlichen Unterrichtsent-
wiirfe eingebunden.

Schule in der digital gepriagten Welt Schule in der digital gepriagten Welt Schule in der digital gepragten Welt

Ein phaseniibergreifendes Projekt der Lehrer‘innenausbildung Ein phaseniibergreifendes Projekt der Lehrer‘innenausbildung Ein phaseniibergreifendes Projekt der Lehrer‘innenausbildung

Kinderfreundliche Recherche
im Internet:
Die Kindersuchmaschine

Videoprojekt:
Cybermobbing und
Datenschutz

Ziel

Ietung:Kiasensatz
Tabltsund Kopfhoer;

Buch Dikiine Hexe's
dgoiene

hung:
Umgangstegein mitdenTablts
Vernahensregenfr die Lemtheke.

e Mteriaen finden

m Padiet vertraut
heke sebstgewahite Statonen) in

Exgebnissezusammen

Abbildung 2: Posterbeispiele der entstandenen Unterrichtskonzepte

Dariiber hinaus wurde ein Fortbildungsangebot durch die Studienseminarleiter der
2.Phase entwickelt. Dieses fithrt in die Arbeit des L2-Netzwerks ein, sodass weitere
Lehrkrifte oder Ausbilderinnen und Ausbilder des Vorbereitungsdienstes das Semi-
narkonzept durchfiihren oder fiir die eigene Tdtigkeit adaptieren kénnen.
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3  Evaluationsmafinahmen und -ergebnisse

Im Rahmen der Evaluation des L2-Netzwerks sollte einerseits ermittelt werden, mit
welchen Einstellungen und Haltungen zum Thema Digitalisierung im Schulkontext
die Studierenden in das Seminar eingestiegen sind und ob durch die phaseniibergrei-
fende Zusammenarbeit eine Verinderung in diesen vollzogen wurde, andererseits
wurden die Organisation und Struktur des Pilotseminars analysiert, um im Sinne der
Curriculumentwicklung des Projekts DikoLa Impulse fiir die Weiterentwicklung des
Formats zu generieren. Folgende Evaluationsmafinahmen wurden zu diesem Zweck
durchgefiihrt:
— Entwicklung der studentischen Einstellung zum Lernen mit und tiber digitale Medien
in der Grundschule: Onlinefragebogen, Portfolioanalyse
— Einschitzung des Seminarkonzepts (Studierendenperspektive): freies Feedback und
Konsensermittlung mittels eines Onlinefragebogens
— Einschitzung des Seminarkonzepts (Lehrkrifteperspektive): Leitfadeninterviews

Hierzu findet aktuell noch eine Auswertung der Portfolios der Studierenden statt. Zu-
dem wurde unmittelbar nach Seminarabschluss eine Onlinebefragung mit den Studie-
renden durchgefiihrt und die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst konnten freiwillig an
Leitfadeninterviews teilnehmen.

31  Vorgehen Portfolioanalyse

Fir die Auswertung der Auftakt- und Abschlussreflexion wurde die Methode der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1983) gewihlt. Hierfur wurden die jeweiligen Port-
folioabschnitte anonymisiert und durch zwei Codierer aus dem Arbeitsbereich Evalua-
tion des Projekts DikoLa in ein induktives Kategoriensystem zur Auswertung iiberfiihrt.
Im Folgenden erfolgt eine iiberblickshafte Darstellung des gegenwirtigen Kategorien-
systems, da die Analyse zum Zeitpunkt der Versftentlichung des Beitrags noch nicht
abgeschlossen ist. Als Oberkategorien konnten die Schwerpunkte (1) Medienbeliefs, (2)
Umgang mit Medien, (3) Lehrkraftbild, (4) Seminar und (5) Sonstige Eigenschaften der
Autorinnen und Autoren, d. h. der Studierenden, identifiziert werden:

Tabelle 3: Uberblick Kategoriensystem Portfolioanalyse

Medienbeliefs « Allgemeine Einstellungen gegentiber digitalen Medien
« Verstidndnis von Digitalisierung
« Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien (Chancen fiir die Gesellschaft,
Gefahren fiir die Gesellschaft, gesellschaftlicher Stellenwert digitaler Medien)
» Digitale Medien im Unterricht und zu Lehr-Lernzwecken (Stellenwert fiir den
Unterricht, gute Unterrichtsmedien, Voraussetzungen und Herausforderungen,
Potenziale und Vorteile, Nachteile und Gefahren, Nutzung durch die
Schiiler:innen)
« Verstindnis von Medienbildung
Umgang mit + Medienbiografie
Medien « Medienbeherrschung
+ Mediennutzungsverhalten
- Digitale Medien im Studium
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Lehrkraftbild « Aufgaben der Lehrkraft
« Angestrebte Fihigkeiten
Verstiindnis von « Verstindnis von ficherverbindendem Unterricht
Unterricht « Verstindnis von ficheriibergreifendem Unterricht
Seminar - Startvoraussetzungen (Erwartungen, persénliche Lernziele, themenexterne
Wahlgriinde)
« Abschluss (Inhalte, Gelerntes, Folgen des Seminars, Evaluatives)
Sonstige Eigen- « Studienhaltung
schaften der « Selbsteinschitzung Lernverhalten
Autorinnen und
Autoren

3.2 Auswertung Onlinebefragung

Zur Auswertung der inhaltlichen und organisatorischen Ausrichtung des L2-Netz-
werks fand zudem eine gemeinsame Feedbacksitzung mit den Studierenden und
Lehrkriften im Vorbereitungsdienst statt. Angelehnt an die Methode des 5-Finger-
Feedbacks, bei dem anhand von funf Impulsen das personliche Feedback formuliert
wird, hatten die Studierenden zunichst die Moglichkeit, Hinweise und Kritik schrift-
lich zu fixieren. Die Formulierungen wurden daraufhin in einen Fragebogen in ILIAS
uberfiithrt, um die Konsensfihigkeit der Aussagen zu ermitteln und Schwerpunkte in-
nerhalb der Antworten zu identifizieren. Zu jeder Aussage sollte entlang einer Skala
von 1 (stimme tiberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme v6llig zu) der Grad der Zustimmung

ausgedriickt werden.

Tabelle 4: Ergebnisse des Fragebogens zur Konsensfindung

Studium einnehmen.

Item M SD N
Die Projektarbeit stellte einen hohen zeitlichen Mehraufwand fiir mich 5.5 0.85 10
dar.

Man darf die digitalen Kompetenzen der Kinder nicht tiberschitzen. 5.4 0.70 10
Die Durchfiihrung des Projektes in der Schule sollte beibehalten werden. | 5.4 1.08 10
Ich fand es gut, dass ich (in der Gruppe) eigene Ideen entwickeln und 5.2 1.14 10
gleichzeitig umsetzen konnte.

Ich konnte viel von den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst lernen. 5.4 1.27 10
Die Seminarsitzungen boten gute Einblicke in die Thematik der 4.9 0.88 10
Digitalisierung.

Digitale Medien sind unumginglicher Bestandteil meines spiteren 5.7 0.48 10
Berufslebens, weshalb deren Einsatz aufjeden Fall im Studium

thematisiert werden sollte.

Ich habe im Projektseminar gelernt, digitale Alternativen im Unterricht 5.7 0.48 10
gezielt zu nutzen.

Die Themen Datenschutz und Urheberrecht sollten noch mehr Raumim | 5.1 1.20 10
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Das Ziel, einen Transfer von Theorie und Praxis durch die phaseniibergreifende Zu-
sammenarbeit zu férdern, wurde auch durch die Teilnehmenden als tiberwiegend
positiv bewertet (M =5.2). Problematisch wurde dabei jedoch der erhohte zeitliche
Mehraufwand eingeschitzt (M =5.5), da das Seminar als Teil eines Moduls nur iber 5
CP verfiigt und zusitzlich zur Teilnahme am Seminar noch eine Vorlesung belegt wer-
den musste, die mit einer Klausur abschloss. Entsprechend wurden die Durchfithrung
der Projektarbeit und deren Dokumentation und Reflexion durch das Portfolio als zeit-
lich problematisch durch die Studierenden bewertet. Dennoch zeigte die Befragung,
dass bei einer erneuten Durchfithrung der Projektarbeit, die Umsetzung an einer
Schule weiterhin Teil des Seminarkonzepts bleiben sollte (M =5.5). Eine Méglichkeit,
die geschitzte Arbeitslast zu reduzieren, konnte kurzfristig durch einen erweiterten
Planungszeitraum innerhalb des Seminars gelost werden. Allerdings wire in diesem
Fall auch eine grundsitzliche Uberarbeitung der inhaltlichen Schwerpunkte in Vorbe-
reitung auf die phasentibergreifende Zusammenarbeit notwendig, da diese zu Lasten
der individuell gestaltbaren Planungs- und Selbststudienzeit reduziert werden miisste.
Langfristig sollte jedoch angestrebt werden, den hohen Arbeitsaufwand auch im Curri-
culum abzubilden, beispielsweise durch ein Anpassen der Priifungsleistung. Die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst wurde von den Studieren-
den uberwiegend als gewinnbringend bewertet, ebenso die Moglichkeit, als Gruppe
gemeinsam Konzepte zum Einsatz digitaler Medien zu entwickeln. Als problematisch
wurden jedoch z.T. die Kommunikation (N=10, M=2.0) sowie die zeitliche Abstim-
mung (N=10, M =3.8) wahrgenommen. Hier zeigt sich eine der wesentlichen Heraus-
forderungen der phasentibergreifenden Zusammenarbeit, denn nicht nur kommen
hier unterschiedliche Wissens- und Erfahrungsstinde zusammen, sondern auch die
durch die unterschiedlichen Institutionen vorgegebenen Rahmenbedingungen er-
schweren stellenweise die Zusammenarbeit, beispielsweise aufgrund unterschiedlicher
Arbeits- und Seminarzeiten. Dieser Umstand wurde auch durch die im Nachgang an
das Pilotseminar durchgefiihrten Interviews mit den Lehrkriften im Vorbereitungs-
dienst deutlich.

3.3  Auswertung Leitfadeninterviews
Insgesamt wurden fiinf Interviews mit Lehrkriften im Vorbereitungsdienst durchge-
fithrt. Die Teilnahme erfolgte freiwillig im Nachgang an das durchgefiihrte Seminar
und wurde durch einen Mitarbeiter aus dem Bereich Evaluation des Projekts DikoLa
durchgefiithrt. Die Interviews sollten vor allem Impulse fiir die organisatorische Aus-
richtung des phaseniibergreifenden Seminars liefern. Daher bildeten folgende Leitfra-
gen den Rahmen des Interviews:

— Wie bewerten Sie die Erfahrungen, die Sie im Rahmen des Seminars gemacht

haben?

— Welche Hinweise haben Sie fiir die Organisation des Studienseminars?

— Welche Hinweise haben Sie fiir die Organisation des Hochschulseminars?

— Wie konnte eine bessere Vorbereitung der Studierenden aussehen?
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Die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst beschrieben das Projekt insgesamt als loh-
nend, bewerteten den konkreten Lernzuwachs aber vor allem aufseiten der Studieren-
den als Mehrwert, wohingegen aufseiten der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst die
Forderung von sogenannten Soft Skills (z.B. Stirkung des eigenen Selbstbewusst-
seins, Moglichkeit zur Anleitung unerfahrener Kolleginnen und Kollegen, Vernetzung
und Austausch mit anderen Lehrkriften im Vorbereitungsdienst) moglich war. Im
Rahmen der Interviews wurde auflerdem deutlich, dass die Lehrkrifte im Vorberei-
tungsdienst eine hohere Erwartungshaltung mit Blick auf die mediendidaktischen und
-technischen Kompetenzen der Studierenden hatten. Dies fithrte zu Beginn der Zu-
sammenarbeit zu Irritationen, denn es wurde davon ausgegangen, dass die Studieren-
den bereits tiber umfingliche digitale Kompetenzen verfiigen und somit die Lehrkrifte
im Vorbereitungsdienst beispielsweise bei Fragen nach geeigneten Tools oder deren
didaktischer Einbindung in den Unterricht stirker aktiv entlasten konnten. Um dieser
Problematik entgegenzuwirken, wire es einerseits moglich, die anleitende Rolle der
Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst zu Beginn des Projekts zu stirken und ihnen eine
Mentoringrolle zuzuweisen. Andererseits konnte es die Zusammenarbeit unterstiit-
zen, wenn die Aufgabenverteilung nicht vollkommen allein durch die Projektgruppen
ausgehandelt werden muss, sondern durch vorab konkret festgelegte Teilaufgaben fiir
die selbst gesteuerte Projektarbeitsphase, die auf den Kompetenzstand der unter-
schiedlichen Akteur:innen abgestimmt sind, stattfindet. Zusitzlich empfahlen die
Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst, dass im begleitenden Hochschulseminar die The-
men Projektlernen und Unterrichtsplanung noch stirker beriicksichtigt werden sollten,
sodass ein Fundament fiir die gemeinsame Planung vorliegt.

4  Erfahrungen der phaseniibergreifenden
Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit von erster und zweiter Phase der Lehrkriftebildung im Rahmen
der ersten Durchfithrung des L2-Netzwerks zeigt, dass die Offnung der bestehenden
Strukturen neue Blickwinkel auf das Thema Medienbildung erméglicht. Die Studieren-
den haben die Méglichkeit, die im Seminar erworbenen Kenntnisse unmittelbar in der
Schulpraxis zur Anwendung zu bringen und eigene Konzepte und Vorstellungen zum
Stand der Digitalisierung an Schulen zu tiberpriifen. Ferner bietet der Kontakt zur zwei-
ten Phase der Lehrkriftebildung die Moglichkeit, bereits in einer frithen Phase des Stu-
diums, in diesem Fall im zweiten Fachsemester, die Anforderungen des Vorbereitungs-
dienstes transparent zu machen. Deutlich wird aber auch, dass eine noch engere
Abstimmung und Zusammenarbeit, insbesondere auf Ebene der Seminarleitungen,
notwendig ist, um die institutionellen Hiirden zu reduzieren. Ein Problem bestand hier-
bei vor allem in den abweichenden Arbeitsauftrigen: Wiahrend fiir die Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst die kollaborative Planung und Umsetzung des Unterrichtspro-
jekts und dessen Dokumentation im Fokus standen, waren die Studierenden zusitzlich
aufgefordert, eigene Hypothesen im Rahmen des Projekts zu entwickeln und zu iiber-



Medienkompetenzférderung phaseniibergreifend gestalten — Ein Good-Practice-Beispiel zum
168 kollaborativen Arbeiten zwischen erster und zweiter Phase der Lehrkriftebildung

priifen. Letzteres hat aufseiten der Studierenden eher zu Uberforderung gefiihrt, da
bereits die gemeinsame Planung und Realisation des Unterrichtsprojekts als herausfor-
dernd wahrgenommen wurden. Zudem zeigte die Auswertung der Portfolios, dass der
Fokus des Reflexionsprozesses vor allem auf den didaktischen Uberlegungen zur Ent-
wicklung des Unterrichtprojektes lag. Demgegeniiber wurde der Uberpriifung der
selbst entwickelten Hypothese ein geringerer Stellenwert im Gesamtreflexionsprozess
beigemessen.

Im Sommersemester 2022 wurden das L2-Netzwerk sowie das dazugehorige Se-
minar erneut angeboten. Auf Basis der umfassenden Auswertung des Pilotseminars
wurden insbesondere folgende Anpassungen vorgenommen:

— Gemeinsamer Arbeitsaufirag an Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und Lehramts-
studierende, der das Produkt der kollaborativen Zusammenarbeit stirker in den
Fokus riickt (Dokumentation des Unterrichtprojekts als gekiirzter Unterrichts-
entwurf sowie Poster zum Lehr-Lernkonzept)

— Gemeinsame Prisentation und Auswertung der Ergebnisse der phaseniibergreif-
enden Zusammenarbeit in Form eines Galeriegangs

— Definition von Erwartungen an die jeweiligen Akteur:innen, um Zustindigkeiten
und Schwerpunkte in der Zusammenarbeit deutlicher zu definieren (z. B. Rolle
der Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst als Mentorinnen und Mentoren, Vorberei-
tung eines Projekt-Pitches durch die Studierenden)

Die Unterschiede im Professionswissen beider teilnehmenden Gruppen sollen stirker
als bisher die Basis fiir das Rollenverstindnis der Beteiligten bilden, indem beispiels-
weise die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst die Studierenden im Sinne eines Mento-
rings bei der Umsetzung der Projektideen unterstiitzen. Zudem ermdglicht der Ver-
zicht auf die Entwicklung einer eigenen Forschungshypothese durch die Studierenden,
dass im Rahmen des Hochschulseminars eine intensivere Vorbereitung auf die Pla-
nung des Unterrichts geboten wird. Zu diesem Zweck kénnen die Projektbeispiele aus
der ersten Durchfithrung als Grundlage fiir die Analyse eines Unterrichtsprojekts ge-
nutzt werden und die Studierenden werden bereits in der Theoriephase des Seminars
angeleitet und unterstiitzt, um in der anschlieflenden Projektphase aktiver am Pla-
nungsgeschehen teilzuhaben. Im weiteren Verlauf der Projektaktivititen von DikoLa
wird zudem angestrebt, das L2-Netzwerk als Seminarformat fest im Curriculum des
Lehramtsstudiums zu verankern. Die Evaluationsergebnisse beider Durchginge die-
nen dabei als Grundlage fiir die weitere inhaltliche Ausdifferenzierung des Seminars
und sind Ausgangspunkt einer geplanten Curriculumwerkstatt mit den Modulverant-
wortlichen im Bereich der ficheriibergreifenden Grundschuldidaktik. Fiir die weitere
Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der Lehrkriftebildung wird das Konzept des
L2-Netzwerks fiir die Bereiche der Férderschule, Sekundarschule und des Gymnasiums
genutzt, um weitere Schulformen und die damit verbundenen Lehramtsstudienginge
als zusitzliche Akteure zu gewinnen. Insgesamt eréffnet die phasentibergreifende Zu-
sammenarbeit eine systematische und vernetzte Gestaltung der Lehrkriftebildung
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(Waffner, 2021) und fordert durch das didaktische Format eines Projektseminars die
»2Anniherung an die Wirklichkeit des Berufshandelns“ (Rummler, 2012, S. 20).
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Kollaboratives Lesen und Annotieren — Ein
Lehrformat fiir mehr Lesekompetenz?

ROSALIE SCHNEEGASS

Zusammenfassung

Komplexe Lesekompetenz, die Fihigkeit, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu bewerten
und iiber sie zu reflektieren, ist eine unabdingbare Schliisselkompetenz fiir die Teil-
habe am wissenschaftlichen Prozess. Inwiefern diese Schliisselkompetenz durch digi-
tale Tools zum kollaborativen Lesen und Annotieren geférdert werden kann, wird im
Projekt Digital C@ MPUS-le@rning untersucht. Im kollegialen Austausch der JFMH
2022 wurden Voriiberlegungen und der Projektaufbau vorgestellt sowie eine Diskus-
sion tiber passende Forschungsmethoden und -hindernisse gefiihrt. Im Beitrag wird
die Entwicklung eines Forschungsvorhabens zu Férderung der Lesekompetenz durch
kollaboratives Lesen und Annotieren dargestellt.
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1  Komplexe Lesekompetenz heute

Als Schliisselkompetenz fiir Lern- und Bildungsprozesse ist das Verstehen, Einordnen
und Bewerten von Texten unabdingbar fiir gesellschaftliche sowie fiir wissenschaftliche
Teilhabe. An Hochschulen wird diese sogenannte komplexe Lesefihigkeit als Teil der
schulischen Ausbildung meist stillschweigend vorausgesetzt (Haacke etal., 2020,
S.188). Doch wihrend PISA-Studien zeigen, dass die Lesefreude und -motivation von
Schiilerinnen und Schiilern tiber alle Schultypen hinweg abnimmt (Reiss et al., 2019,
S.106), sich Lesegewohnheiten durch die Strukturierung des Internets dndern (Reck-
witz, 2020, S.41) und didaktische Innovationen Lesepraktiken oft durch andere Arbeits-
weisen und Lernformen ersetzen (Baron, 2017, S.206), wird die Frage, wie Hochschul-
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lehrende die Lesekompetenzen ihrer Lernenden im Blick behalten und unterstiitzen
kénnen, immer relevanter.

Die Nutzung von digitalen Medien verindert nicht nur Lesegewohnheiten und
-medien. Diese halten auch Anwendungen bereit, die das Lesen nicht mehr als allei-
nige Aushandlung zwischen Leserinnen und Lesern und Autorinnen und Autoren ver-
stehen, sondern das Potenzial in sich tragen, Lesen als transparenten und kollaborati-
ven Prozess zu gestalten. Dies er6ffnet neue Moglichkeiten, die Lesekompetenz der
Nutzer:innen auf verschiedenen Ebenen zu férdern.

2 Kollaboratives Lese- und Annotationstools

Unter dem Begriff Social Reading boomen seit Beginn des Web 2.0 verschiedene Pro-
gramme und Webseiten, die einen digitalen sozialen Raum fiir Leserinnen und Leser
schaffen wollen. Die Bandbreite dieser Programme und Webseiten reicht von Litera-
turforen, die neue Formen der Literaturkritik etablieren bis hin zu Browser-Add-ons,
die jeder Webseite einen zusitzlichen Raum fiir Kommentare geben. Ebenfalls unter
den Begriff Social Reading fillt die Praxis, einen digital vorhandenen Text — beispiels-
weise ein PDF-Dokument — gemeinschaftlich und in Textndhe zu kommentieren. Dies
geschieht in der Regel synchron oder asynchron tiber ein eigens dafiir geschaffenes
Onlineprogramm mit dem Ziel, bereits wihrend des Leseprozesses einen Austausch
dartiber zu férdern (Definition nach Alber, 2018). Der Leseprozess findet damit in
einer Community statt, in welcher der Text je nach Vorgehen mit Perspektiven, Inter-
pretationen, Hintergrund- und Kontextinformationen angereichert wird.

Um diese Praxis von anderen Bedeutungsebenen des Begriffs Social Reading ab-
zugrenzen, werden im deutschsprachigen Raum auch die Bezeichnungen textorientier-
tes Social Reading (Graf, 2018, S.67) oder primdre Anschlusskommunikation an Text
(Kuhn, 2018, S.432) verwendet. Ich selbst gebrauche im weiteren Verlauf dieses Textes
den Ausdruck kollaboratives Lesen und Annotieren aufgrund seiner Eindeutigkeit in Be-
zug auf den Einsatz in Lehr- und Lernriumen. Der Begriff des Lesens wird in dieser
Bezeichnung als erweitert betrachtet und bezieht sich damit nicht nur auf das reine
Aufnehmen eines Textes, sondern schliefdt Prozesse des Verstehens und Nachdenkens
iiber Text mit ein. Z. B. definiert Heinz Schlaffer Lesen als simtliche Para-Praktiken,
die den Prozess ermoglichen oder verhindern, vor- oder nachbereiten, begleiten, er-
ginzen (Schlafter, 1999).

Zur Umsetzung des kollaborativen Lesens und Annotierens kénnen zurzeit ver-
schiedene Anwendungen mit vergleichbarem Funktionsumfang genutzt werden, etwa
die social learning platform der Harvard University, Perusall, die social annotation platt-
form Hypothes.is oder das britische Programm Lectory — ein Tool fiir ein , kollaboratives
Lernerlebnis“ (Lectory Limited, 0. D.). Jedoch existieren zur Wirkung von kollaborati-
ven Lese- und Annotationstools im Unterricht kaum empirische Daten.

Grundsitzlich lisst sich jedoch aus der Praxis heraus argumentieren, welche
Mehrwerte der Einsatz des kollaborativen Lesens und Annotierens in der Lehre haben
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kénnte: So wird z. B. die Anwendung von Lesestrategien gezielt durch Annotationsauf-
gaben im synchronen Unterricht oder asynchron als Hausaufgabe geférdert. Aus der
Leseforschung wird deutlich, dass Lesestrategien ein Schliissel zu komplexer Lese-
kompetenz sind (Silzer, 2021, S.9). Gleichzeitig animiert die Praxis des Annotierens
die Lernenden dazu, Fragen, Beobachtungen oder Analysen zum Text explizit zu ma-
chen, somit ihren Leseprozess produktiv zu nutzen und somit weitere Kernkompeten-
zen — etwa das Schreiben, Analysieren und Kritisieren von Texten — zu trainieren.

Zudem bieten kollaboratives Lese- und Annotationstools Lehrenden die Méglichkeit,
auf Basis von Annotationen die Lernprozesse ihrer Studierenden unmittelbar zu be-
gleiten — und damit nachzuvollziehen, wie ein Text gelesen und verstanden wird. Au-
ferdem finden Methoden des Peer-Learnings Anwendung, etwa indem die Lernenden
dazu motiviert werden, sich gegenseitig Fragen zu stellen, Antworten zu finden und in
fachliche Diskussionen einzutreten. Im Idealfall werden hierbei interaktive Leseerleb-
nisse geschaffen, welche aktuelle Lesegewohnheiten aufgreifen, Forschungsinteresse
in Lernenden wecken und die Kompetenzen Kreativitit, Kollaboration, kritisches Den-
ken und Kommunikation stirken, die nach dem Modell der Partnership for 21st Cen-
tury Learning (P21, 2019) wegweisend fiir das 21. Jahrhundert sind.

3 Kollaboratives Lesen und Annotieren als Lehrformat

Die an der Harvard University entwickelte Plattform Perusall wirbt auf ihrer Webseite
mit der Statistik, dass mithilfe ihrer Software 90-95 % der Studierenden die zur Verfii-
gung gestellten Texte vor einer Lehrveranstaltung lesen — anstatt wie bisher 40-60 %
(Miller et al., 2018). Auch wenn sich dieses Ergebnis dadurch begriinden lisst, dass das
Annotieren fiir das Bestehen der untersuchten Lehrveranstaltungen obligatorisch war,
zeigt das Studiendesign (ebd.) ebenso wie verschiedene Erfahrungsberichte von Dozie-
renden, dass die Moglichkeit, Lektiireaufgaben durch kollaborative Lese- und Annotati-
onstools verbindlich zu gestalten, ein wichtiges Argument fiir den Einsatz der Pro-
gramme darstellen kann. Elemente von interaktiv gestalteter Software — etwa die
Anzeige, dass Gruppenmitglieder zeitgleich lesen — kénnen weitere positive Effekte
erzielen.

Damit der Rezeptionsprozess allerdings nicht nur ersetzt, sondern durch das kol-
laborative Element nach Puentedura (2006) erweitert wird, miissen Lernziele zur Re-
zeption definiert und Aufgabenstellungen fiir Lektiire und Annotation daran ange-
passt werden. In ihrer Funktion als kognitive Werkzeuge, die zur Auseinandersetzung
mit Text anregen, konnten durch die Tools — abhingig von konkreten Aufgaben fiir die
Lektiire — nach dem Modell der Taxonomie der kognitiven Prozesse von Anderson und
Krathwohl (2001) die Inhalte eines Textes besser verstanden, angewendet, analysiert
oder bewertet werden. Wenn Lehrende beispielsweise darauf abzielen, dass Studie-
rende einen Text anwenden, konnte es sinnvoll sein, zusitzlich eine Aufgabenstellung
zum Leseauftrag zu entwickeln, welche die Seminarteilnehmenden dazu animiert,
Beispiele fiir die Thesen eines Textes zu suchen und zu besprechen. Liegt das Lernziel
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auf der Ebene des Analysierens — soll etwa der Lesestoff in einen fachlichen Kontext
eingeordnet werden —, konnte sich eine Methodik anbieten, in der Studierende den
Text arbeitsteilig mit Referenzen und Erklirungen anreichern.

Um das Potenzial des kollaborativen Lesens als Lehrformat auszuschépfen, ver-
binden die Lektiire- und Annotationsauftrige dabei im Idealfall die Auseinanderset-
zung mit dem Text und die Kollaboration der Gruppe miteinander. Zielstellungen und
kommounizierte Erwartungen gehen dann iiber individuelles Annotieren hinaus und
schlieflen Austausch und kollaboratives Handeln mit ein. Die dadurch erforderliche
Strukturierung der Gruppe und ihres Zusammenwirkens kann innerhalb, aber auch
auflerhalb des Annotationsprozesses geschehen, da kollaboratives Lesen und Annotie-
ren in ein Lernarrangement eingebettet sind, sodass eine Weiterarbeit mit den Ergeb-
nissen immer moglich und eine Nachbereitung im Sinne der Erreichung von Lern-
und Kompetenzzielen sogar notwendig ist.

Wenn sich also eine Lerngemeinschaft bilden soll, die zum Teilen von Wissen
und Erfahrungen motiviert, beinhaltet der Einsatz von kollaborativem Lesen und An-
notieren als Lehrformat auch teambildende Mafinahmen als Strategien, um kooperati-
ves Arbeiten effektiv zu gestalten (etwa die Erzeugung von positiver Interdependenz
und individueller Verantwortlichkeit sowie unterstiitzende Interaktion nach Borsch,
2019, S.28), sowie Aufgabenstrukturierungen, die Autonomie- und Kompetenzerleben
fordern.

4  Projektvorstellung und Forschungsvorhaben

Der Einsatz von kollaborativem Lesen und Annotieren kann also mit unterschied-
lichen Lern- und Kompetenzzielen einhergehen. Im Rahmen des von der Stiftung In-
novation Hochschullehre geférderten Drittmittelprojekts Digital C@ MPUS-le@rning
der Universitit Hildesheim' werden u. a. kollaborative Lese- und Schreibstrategien in
der Hochschullehre erprobt, systematisiert und als Handreichungen fiir Lehrende pu-
bliziert. Neben einer Methodensammlung werden auch Feedback- und Priiffungsmog-
lichkeiten, ein Modell zur Rolle der Dozierenden beim kollaborativen Lesen sowie
allgemeine Erfolgs- und Einflussfaktoren in Bezug auf verschiedene didaktische Ziel-
setzungen erarbeitet.

In einer zweiten Projektphase, die im Herbst 2022 beginnt, kommt das kollabora-
tive Lesen und Annotieren unter Anwendung der Handreichungen vermehrt in Lehr-
veranstaltungen verschiedener Fachdisziplinen zum Einsatz. Die Auswertung dieser
Transferphase lenkt neben einer allgemeinen Evaluation einen Fokus auf die Frage, in-
wiefern die Lesekompetenzen der Lernenden durch das in der Praxis angewandte
Lehrformat gefordert werden konnten: Was sind die Gelingensbedingungen fiir den
Einsatz digitaler kollaborativer Lese- und Annotationstools, um die Lesekompetenz der
Studierenden unmittelbar zu erhchen? Die Gelingensbedingungen werden dabei in

1 Weitere Informationen zum Projekt: https://www.uni-hildesheim.de/digital-campus-learning/
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sechs Kategorien untersucht: Technik, Text, Aufgabenstellung sowie Vorbereitung,
Begleitung und Nachbereitung durch dozierende Personen.

Lesekompetenz wird in diesem Kontext ,als Fihigkeit verstanden, Texte zu verste-
hen, zu nutzen, zu bewerten und tiber sie zu reflektieren sowie bereit zu sein, sich mit
ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen [...]* (TUM, 2022), weshalb
diese nicht monolithisch, sondern auf verschiedenen Stufen beobachtet wird. Als
Grundlage fiir die Ausdifferenzierung der Lesekompetenz dient das Modell der Ebe-
nen der Reflexion von Briuer, die Wolter und Kolleg:innen auf das wissenschaftliche
Lesen tibertragen haben (Wolter et al., 2020, S.12):

1) Beschreiben und Strukturieren der gelesenen Inhalte

) Kritische Analyse der Qualitit des Textes

) Einordnung in wissenschaftliche Diskurse

4) Erarbeitung der Relevanz des Textes fiir die eigene Forschung*

2
3

5  Impulse auf der JFMH 2022: Zusammenfassung der
kollegialen Beratung

In der kollegialen Beratung der JFMH wurde nach der Vorstellung von Gegenstand
und Projekt auf Impuls der Referentin diskutiert, inwiefern die Gelingensbedingun-
gen zur Férderung von Lesekompetenz mittels kollaborativer Lese- und Annotations-
tools untersucht werden kénnen, wenn das Datenmaterial aus Lehrveranstaltungen
mit voraussichtlich sehr unterschiedlichen Vorgehensweisen, Texten und Zielsetzun-
gen stammt.

Zwei Ansitze wurden diskutiert: Zum einen kénne man die Gelingensbedingun-
gen durch eine kleine qualitative Stichprobe zunichst operationalisieren, um sie dann
quantitativ zu bestitigen. Zum anderen sprachen sich mehrere Teilnehmende fiir of-
fene Einzelfallanalysen aus, um Mdglichkeitsriume des kollaborativen Lesens und An-
notierens aufzuzeigen. Es wurde diskutiert, ob und in welchem Umfang quantitative
Erhebungen im Rahmen des Projekts realisierbar sind. Zusitzlich wurde eine Auswer-
tung der Annotationen als Interaktionsanalyse und als Qualitative Comparative Analysis
(QCA) ins Spiel gebracht.

Im zweiten Teil der kollegialen Beratung wurden mogliche Einflussfaktoren auf
die Untersuchung von Lesekompetenz sowie die Frage diskutiert und ob eine Analyse
diese einschlief3en sollte — beispielsweise Vorkenntnisse oder Semesteranzahl der Ler-
nenden und ihre bereits vorhandenen Lesekompetenzen, die Passung der Aufgabe
zum Lesetyp einzelner Studierender sowie das Interesse der jeweiligen Lehrperson, Le-
sekompetenzen iiberhaupt zu fordern.
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6  Ausblick

OD digitale, hybride oder analog stattfindende, synchrone oder asynchrone Lehre — in
Werkzeugen zum kollaborativen Lesen und Annotieren steckt viel Potenzial, die Art
und Weise, wie Texte innerhalb von Lehrveranstaltungen gelesen werden, anzurei-
chern: Sei es, um Lesemotivation durch Gemeinschaft zu férdern, Auseinandersetzung
mit Text zu stirken und z. B. Multiperspektivitit unmittelbar erfahrbar zu machen, eine
stirkere Partizipation der Lernenden zu einer Lehrveranstaltung zu erméglichen oder
eine Plenumsdiskussion in den digitalen Raum zu verlagern.

Die Forderung komplexer Lesekompetenzen durch kollaboratives Lesen und An-
notieren ist Teil dieses Moglichkeitsraums, der aufgrund seiner Relevanz fiir den
Hochschulalltag im Projektverlauf schwerpunktmifiig weiter untersucht wird. Unter
Bezugnahme auf die Impulse aus der kollegialen Beratung wurde ein Evaluationskon-
zept fiir die zu untersuchenden Lehrveranstaltungen entwickelt. Dieses sieht vor, zu-
nichst in Kooperation mit den Dozierenden die Seminare einzeln zu dokumentieren
und auszuwerten. Ein engmaschiges Fragebogensystem wird im Anschluss an jede
Lektiirephase eingesetzt, um sowohl nach dem individuellen Verhalten der Lernen-
den — beispielsweise welche Lesestrategien angewendet und welche Arten der Interak-
tion mit Kommilitonen und Kommilitoninnen wahrgenommen wurden — als auch
nach einer persénlichen Bewertung in Bezug auf die Frage, ob die jeweilige Methodik
dem Lesen (in der Ausdifferenzierung nach Wolter et al., 2020) zutriglich war, zu fra-
gen. Mit diesen Befragungen wird die Moglichkeit geschaffen, das methodische Vor-
gehen in den Lehrveranstaltungen kleinschrittig zu erheben, Entwicklungen aufzuzei-
gen und einzelne Erfolgsfaktoren herauszufiltern.

Zusitzlich sollen — in Anlehnung an die Bedenken aus der kollegialen Beratung
zu moglichen Einflussfaktoren von kollaborativem Lesen auf Lesekompetenz — zum
Start und zum Ende der Lehrveranstaltungen Daten zu Leseverhalten und -kompeten-
zen der Studierenden erhoben werden. Auf diese Weise kann verglichen werden, in-
wiefern sich Lesemotivation, -haltung, -intensitit, -strategiewissen usw. in der Selbst-
einschitzung der Lernenden unterscheiden, bevor und nachdem kollaboratives Lesen
ein Semester lang eingeiibt wurde. Bis Herbst 2024 werden nach diesem Plan an der
Universitit Hildesheim immer mehr Fille initiiert und die Gelingensbedingungen in
Bezug auf die Forderung von Lesekompetenzen evaluiert. Neben der Optimierung von
kollaborativem Lesen als Lehrformat wird damit im Ergebnis ein zweites Ziel erreicht:
immer mehr Lehrende wie Studierende mit Methoden des kollaborativen Lesens in
Kontakt zu bringen und ihr Lesen um einen gemeinschaftlichen Teil zu erginzen.
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Technologieakzeptanz von
Lehramtsstudierenden in Makerspaces

UtrricH HAASE, JAN VANVINKENROYE, KEVIN KONNERTH

Zusammenfassung

Das Projekt MakEd_digital wird vom BMBF gefordert und méchte die digitalisierungs-
bezogenen Kompetenzen von Studierenden im Lehramt an Verbundhochschulen der
Stuttgarter Professional School of Education férdern. Dies soll durch Griindung und
Betrieb von educational Makerspaces geschehen. Zur Begleitung des Projektes wurde
eine explorative qualitative Untersuchung mit zwolf Studierenden durchgefiihrt, die
mit der csQCA-Methode (Schneider & Wagemann, 2012) ausgewertet wurden. Ziel
war es, lernkonzeptuelles Begriffswissen der Studierenden zum Thema Making zu er-
kunden. Auch sollte nach Kriterien gesucht werden, anhand derer unterschiedliche
Gruppen mit Bezug zum Thema unterschieden werden kénnen. In der Auswertung
konnten 33 % der Gesprichspartner:innen Making und Makerspace beschreiben oder
einordnen. Nach einer Erliuterung der Begriffe im Interview demonstrierten 58 %
einen Transfer auf pidagogische Szenarien. Die nichsten Schritte sind die Weiterent-
wicklung der in der Analyse gewonnenen ersten Ansitze und die Ausweitung der In-
terviews.
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1 Makerspaces, MakEd_digital-Ubersicht und Einfiihrung

Im Rahmen des vom BMBF geférderten Projektes MakEd_digital wird die Entwick-
lung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von (zukiinftigen) Lehrpersonen zur
Nutzung, Entwicklung und Reflexion digitaler Medien und Werkzeuge in Lehr-Lern-
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kontexten gezielt entwickelt. Der Kompetenzausbau soll umgesetzt werden, indem an
den vier teilnehmenden Verbundhochschulen padagogisch-didaktische Makerspaces
etabliert werden'. Im Folgenden werden Ergebnisse einer Vorstudie vorgestellt. Diese
Vorstudie wurde im Rahmen von Begleituntersuchungen von Makerspacebetreiben-
den mit dem Ziel, das Verstindnis fiir die Nutzungsakzeptanz der Makerspaces zu
verbessern, durchgefiihrt.

How to make almost everything war der Titel eines Seminars am Massachusetts In-
stitute of Technology unter der Leitung von Neil Gershenfeld im Jahr 2002 (Gershen-
feld, 2007). Fur das Seminar wurde von ihm eine Werkstatt eingerichtet, in der man
mit verschiedenen Geriten computergestiitzt Ideen umsetzen kann. Das besondere an
der Werkstatt waren Rapid-Prototyping- Maschinen wie Lasercutter und 3-D-Drucker.
Auch wenn beispielsweise 3-D-Drucker seit den 1980er-Jahren verfiigbar sind, fithrten
die Entwicklung von Kosten, die Gréfe und die Benutzerfreundlichkeit zu steigender
Nutzung und Verfiigbarkeit (Blikstein, 2018). Ahnlich den Computern, die eine Ent-
wicklung von Raumgrofle zu Schrankgréfle zu Tischgrofle durchgemacht haben,
sprach Gershenfeld von der Personal Fabrication Revolution (Gershenfeld, 2007). Alle
kénnten nun einfach ein Modell am Rechner entwerfen und z. B. an einem 3-D-Dru-
cker ausdrucken.

Fiir technikbezogene Riume gibt es mehrere Begriffe, die sich teilweise tiberlap-
pen: Gerade an technischen Hochschulen, aber auch auf3erhalb von Hochschulen ent-
standen diverse Fabrication Laboratories (Fablabs) (Rosa etal., 2017). Einige davon sind
in der Fablab Foundation organisiert und miissen fiir eine offizielle Zugehorigkeit die
Fablab Charter anerkennen. Im Jahr 2022 nennt die Foundation tiber 2000 Fablabs
(The Fab Foundation, 2021).

Eine parallele Entwicklung lisst sich mit den Makerspaces benennen. Geprigt
vom Maker Magazin als zentrales Werk einer Do-it-yourself-Szene finden sowohl Ma-
ker Faires statt, an denen Akteur:innen ihre Produkte und Prozesse ausstellen, als
auch die Griindungen von gemeinsamen Makerspaces als Orte gemeinsamen Lernens
und Basteln (Dougerthy, 2012). Im Maker Manifesto (Hatch, 2014) werden acht Impe-
rative genannt, welche das Makersein beschreiben: Make, Share, Give, Learn, Tool Up,
Play, Participate, Support und Change.

Als weiterer Begriff sind die Hackerspaces zu nennen. Diese folgen oft den Hacker-
spaces Design Patterns (Hackerspaces.org, 2022). Angelehnt an ein Prinzip aus der ob-
jektorientierten Softwareentwicklung (Gamma, 2009) werden hier Losungen fiir er-
wartete Probleme vorweggenommen und etabliert. Ob ein Raum oder eine Gruppe
sich Fablab, Hacker- oder Makerspace nennt, ist oft austauschbar oder auch Ergebnis
von Abgrenzungen und eigener Positionierung (Davies, 2017).

Die Makerbewegung wurde auflerhalb eines formalen Bildungsumfelds initiiert,
ist aber inzwischen beispielsweise an Universititen eingefithrt worden (Spith, Seidl &
Heinzel, 2019). Die Vorteile, die dem Lernen in Makerspaces zugeschrieben werden,
werfen die Frage auf, wie diese zur Bildung in Schulen beitragen kénnen. Bildungs-
politische Analyse und Bildungsstandards formulieren Makerkompetenz (Vuorikari,

1 https://www.maked-digital.de/
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Ferrari & Punie, 2019; Jaatinen & Lindfors, 2019; Schoén, Friebel, Braun, Ebner & Eder,
2019) als wichtigen Bestandteil der formalen schulischen Ausbildung. Dies wiederum
setzt voraus, dass die Lehrpersonen in die Lage versetzt werden, Making als pidagogi-
schen Ansatz erfolgreich einzusetzen (Hsu, Baldwin & Ching, 2017; Jones, Smith &
Cohen, 2017), und zwar sowohl fiir Lehrpersonen wihrend des Studiums als auch
Lehrpersonen in der schulischen Routine. Wenn Making Teil des Lehr- und piddagogi-
schen Instrumentariums in Schulen werden soll, miissen kiinftige Lehrerinnen und
Lehrer dieses Making beherrschen und sich die erforderlichen Fihigkeiten und Kom-
petenzen aneignen. Als Referenzrahmen fiir die Kompetenzeinschitzung von Lehr-
personen wurde von Koehler und Mishra (2009) das TPACK-Modell entwickelt, wel-
ches durch Ku, Loh, Lin und Williams (2021) speziell fiir Making und Makerspaces
weiterentwickelt und als Messinstrument fiir den Kompetenzstand validiert wurde.

2 Nutzerakzeptanz und Einordnung der aktuellen
Untersuchung

Welche Erfolgskriterien sind nun fiir einen erfolgreichen Kompetenzaufbau relevant?
Die Einfithrung von Making als pidagogisches Werkzeug in der Schule kann als spe-
zieller Aspekt von technologischer Innovation gefasst werden (Schad & Jones, 2020).
Technologieakzeptanz an Schulen wurde im Rahmen der zunehmenden Nutzung digi-
taler Werkzeuge und Verfahren an Schulen analysiert. Ein in diesem Kontext gingiges
Standardmodell zur Untersuchung der Akzeptanz technologischer Innovation — das
Unified Technology Acceptance Model (Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003) wird auch
im Rahmen der Gesamtanalyse der Akzeptanzkriterien der pidagogischen Makerspa-
ces verwendet. Im Kontext der Nutzung von Makingaktivititen umfasst der Begriff
Technologie neben Informationstechnologie (IT) ebenfalls Techniken fiir die Vorberei-
tung und Nutzung digitaler Fertigungswerkzeuge wie beispielsweise dreidimensiona-
ler (3-D) Drucker und Lasercutter (orientiert an der Definition von Technologieverstind-
nisnach Kuetal., 2021).

Um die Nutzung der Makerspaces und damit deren Beitrag zur Kompetenz-
entwicklung zu steigern, ist es wichtig zu verstehen, warum Studierende, die in einem
Lehramtsstudiengang eingeschrieben sind, die Makerspaces nutzen. Eine der wesent-
lichen Fragen fur die Gesamtuntersuchung im Kontext universitirer pidagogischer Ma-
kerspaces ist daher: Welche Faktoren (aus den Bereichen der Technologieakzeptanz
und der individuellen Bildungsbiografie) tragen wie zur beabsichtigten Nutzung der
Makerspaces bei? In Abbildung 1 sind die Konstrukte der Gesamtuntersuchung und
die Einordnung der aktuellen Vorstudie visualisiert.

Frithere Forschungsarbeiten im Bereich Informations- und Kommunikationsbe-
zogener Kompetenzen haben gezeigt, dass angehende Lehrkrifte in der Ausbildung
unterschiedlich auf Mafdnahmen reagieren, die darauf abzielen, die Absicht zur Nut-
zung von IT (Tondeur, Howard & Yang, 2021; Valtonen, Kukkonen, Kontkanen, Miki-
talo-Siegl & Sointu, 2018) oder die Absicht zur Nutzung von Makingtechnologien
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(Stevenson, Bower, Falloon, Forbes & Hatzigianni, 2019) in ihrem zukiinftigen Ausbil-
dungsumfeld zu erhdhen. In diesen Studien wurden empirisch verschiedene Unter-
gruppen kunftiger Lehrkrifte ermittelt, die von einem stirker mafRgeschneiderten,
gruppenspezifischen Ausbildungsansatz profitieren konnten. Fiir den universitiren
pidagogischen Makerspace wire also eine verlissliche und umsetzbare Identifizie-
rung von Gruppen angehender Lehrkrifte erstrebenswert, die ein gezielteres Aus- und
Weiterbildungsangebot ermoglicht.

Eine fiir den Erfolg der pidagogischen Makerspaces an Universititen relevante
Frage fiir die Gesamtuntersuchung ist also: Welche Gruppen von angehenden Lehrkrif-
ten, die sich zukiinftig oder aktuell mit Makeraktivititen beschiftigen, kénnen identi-
fiziert werden, um die Gestaltung effektiver, zielgerichteter Aus- und Weiterbildungs-
angebote fiir diese Gruppen zu erméglichen?

Ein Uberblick der im Rahmen der Gesamtuntersuchung beriicksichtigten Kon-
strukte sowie der Schwerpunkt dieser Vorstudie (schraffiert hervorgehoben) sind in Ab-
bildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: Konstrukte Gesamtuntersuchung, Einordnung aktuelle Untersuchung
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3  Fokus: Untersuchung Ausgangsbedingungen und
Erfolgskriterien der Nutzung von Makerspaces

Die in diesem Beitrag vorgestellte Untersuchung (schraffierter Bereich in Abbildung 1)
hat zum einen das Ziel, das Verstindnis fiir die Ausgangsbedingungen bei den zukiinf-
tigen Nutzenden der Makerspaces zu fundieren. Zum anderen sollen durch Interviews
und qualitative Analysen sowohl Erfolgskriterien (Bower, Stevenson, Forbes, Falloon &
Hatzigianni, 2020) als auch Ideen zum besseren Verstindnis moglicher Faktoren in der
Qualifizierungshistorie identifiziert werden, beispielsweise Studienficher oder der
Fortschrittsgrad im Studium. Zu diesem Zweck wurden disziplineniibergreifende leit-
fragengestiitzte Interviews bei Lehramtsstudierenden mit dem Ziel der explorativen
Standortbestimmung der makingbezogenen Kompetenzen durchgefiihrt. Die konkreten
Forschungsfragen, die im Rahmen dieser Untersuchung beantwortet werden sollen, lauten:
In welcher Ausprdgung verfiigen kiinftige Lehrpersonen tiber lernkonzeptuelles Begriffswissen
flir Making und Makerspaces? Sind Kriterien erkennbar, die in Bezug auf dieses lernkonzeptu-
elle Begriffswissen zur Identifikation von Gruppen verwendet werden kénnen?

31  Interviewpartnergewinnung, Interviewdurchfiihrung und -verarbeitung
Das Projekt MakEd-digital richtet sich an Studierende aus Lehramtsstudiengingen der
Verbundhochschulen. Die Studierenden wurden in den Veranstaltungen gebeten, ein
kurzes Interview zu geben. So rekrutieren sich die Interviewpartner:innen aus dem
gleichen Personenkreis wie die Zielgruppe des Projektes.

Fiur die Untersuchung wurden dreizehn Studierende aus Lehramtsstudiengin-
gen in leitfadengestiitzten Interviews zu verschiedenen Aspekten des Makings und der
moglichen Anwendung von Making im schulischen Kontext befragt. Die Interviewper-
sonen waren zum Zeitpunkt der Gespriche mehrheitlich (67 %) in der Masterphase
(Lehramt) ihres Studiums, vier Studierende (33 %) waren in einem Bachelorstudium
(Lehramt) immatrikuliert. Fiinf der interviewten Studierenden (42 %) wihlten eine Fa-
cherkombination mit mindestens einem MINT-Fach, sieben Interviewpartner:innen
studierten eine Ficherkombination ohne MINT-Ficher. Insgesamt stimmten zwolf
Studierende (von 13 Gesprichen) der Aufzeichnung und Transkription zu — hiervon
waren vier weibliche (33 %) und acht minnliche Interviewpartner:innen (67 %).

Die Leitfragen wurden durch die Forscher:innen entwickelt und sowohl mit Ma-
kerspace-Praktiker:innen als auch ausgewihlten Personen aus der Zielgruppe (Studie-
renden) auf Verstindlichkeit gepriift und vor der Verwendung entsprechend adaptiert.
In den Interviews wurden vor den Fragen zu padagogischen Anwendungsmaoglichkei-
ten eine formale Definition und Beschreibung der technischen Méglichkeiten in Ma-
kerspaces vorgestellt, um eventuell vorhandene Unterschiede in Vorkenntnissen aus-
zugleichen.

Die Interviews wurden aufgezeichnet, anschlieffend transkribiert (Dresing &
Pehl, 2018) und computergestiitzt (mittels MAXQDA 2022) anhand eines selbst erstell-
ten Codierhandbuches codiert. Die in den Interviews mit den Studierenden identi-
fizierten Merkmale werden nach Gelingensbedingungen jeweils in der positiven als
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auch der negativen Form codiert (z. B. zum Merkmal kann erldutern, was ein Maker-
space ist konnte Interviewperson 11 zutreffend erliutern, was ein Makerspace ist, Inter-
viewperson 10 konnte dies im Rahmen des Gespriches nicht).

Fir die weitere Analyse ging das Team die Fallprotokolle durch (transkribierte In-
terviews, Zusammenfassungen und Notizen aus den Interviews) und bewertete jedes
Merkmal (Bedingung fur die anschliefende Analyse). Fiir eine weitergehende Analyse
der Bedingungen und der Zusammenhinge mit einem erwarteten Ergebnis (z. B. stu-
dierende Person nennt padagogische Optionen, die ein Makerspace bietet) kommen u. a.
konfigurative vergleichende Methoden infrage. Qualitative Comparative Analysis
(QCA) als einer bzw. eines der in diesem Kontext etablierten Forschungsansitze und
Datenanalyseverfahren (Blatter, Janning & Wagemann, 2007) ermdglicht eine Ergin-
zung qualitativer Analysen, um mégliche Zusammenhinge in Fillen zu identifizieren
und Hinweise flir eine weitergehende, tiefere Fallanalyse zu generieren. ,Das grund-
sitzliche Ziel einer QCA-Analyse besteht darin, die ForscherIn bei ihrem Versuch zu
unterstiitzen, sinnvolle Interpretationen tiber den Zusammenhang sozialer Phino-
mene in ihren Untersuchungsfillen zu erzielen“ (Schneider & Wagemann, 2009,
S.388). Innerhalb der QCA-Analyseverfahren gibt es verschiedene Ansitze, die pas-
send zu der Fragestellung und der Ausprigung der zu analysierenden Bedingungen
(z. B. dichotome oder in mehr als zwei Zustinden beobachtbare Bedingungen) gewahlt
werden miissen. Die qualitative Crisp Set Qualitative Comparative Analysis (csQCA)
verwendet dichotome Bedingungen und Ergebnisse (Schneider & Wagemann, 2009) —
passend zu Fragestellung und Analyseméglichkeiten dieser Untersuchung.

Definition, Codierung und Integration der Variablen in die Analysen wurden un-
ter den Forschenden intensiv diskutiert, bis ein Konsens erreicht wurde. Die Variablen
Makerspace definiert, pidagogische Potenziale sowie MINT, Master und Gender wurden
in die Analyse aufgenommen. Die (kategorialen) Variablen und Kategoriezuordnun-
gen (z. B. Makerspace definiert: ja oder nein) wurden hierbei im Vorfeld formuliert und
im Verlauf der Codierungen nach Diskussion und Abstimmung adaptiert. Beispiels-
weise wurde die Frage Was verbindest du mit dem Begriff Making? aus der Analyse aus-
geklammert, da nur eine teilnehmende Person in der Lage war, den Begriff thematisch
zuzuordnen — wohingegen die Folgefrage Was verstehst du unter einem Makerspace? von
den Befragten ertragreicher beantwortet wurde. Die Variablendefinitionen und jewei-
ligen Kategorien der Variablen sind unter Tabelle 1 aufgefithrt und erliutert.

3.2  Ergebnisse und Diskussion

Im Rahmen der Interviews haben vier Studierende (33 %) den Begriff Making entwe-
der definiert oder definitionsiquivalent mit Beispielen beschrieben, z. B. eine Master-
studentin mit MINT-Ficherkombination:

Was ich mir aber vorstellen kénnte, was das sein konnte, wire einfach ein Platz, an dem
halt [...] das entsprechende Werkzeug, [...] Tools irgendwie da sind, mit dem man halt Ma-
king machen kann. Verbunden mit der Hoffnung natiirlich, dass sich da irgendwie Leute
einfinden [...] die die man halt einfach auch nach Problemlésungsideen dann halt fragen
kann|...]).
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Zu der Frage der pidagogischen Anwendungsmdoglichkeiten) haben sieben Gesprichs-
partner:innen (58 %) padagogische Anwendungsmoglichkeiten fiir den schulischen
oder universitiren Kontext formuliert. Fiir die Geschichtswissenschaften wurde bei-
spielsweise das folgende Szenario skizziert (Masterstudent, Geschichte und Deutsch):

,da wire es ja auch dann cool [zu schauen)], [...] mit was fiir Waffen haben die denn da
tatsichlich [...] gekdmpft oder was hatten die fiir den Alltag. Und das dann irgendwie nach-
zustellen. [...] Dann ist ja Geschichte, was man ja auch fiir den Unterricht dann haben
méochte, [...] praxisbezogener. Man hat was in der Hand, anstatt irgendwie alte Texte durch-
zugehen. [...] Das wire jetzt noch [...] gerade fiir Antike und Archiologie eine Idee mit
[dem] 3-D-Drucker [...]“.

Die Beantwortung der Fragen und der entwickelten Kategorien zum Verstindnis eines
Makerspace und zur Identifikation pidagogischer Anwendungsmdoglichkeiten wurden
im Rahmen einer weitergehenden Analyse untersucht.

Im folgenden Kasten werden Erliuterungen fiir Tabelle 1 und Tabelle 3 darge-
stellt:

— Set: die eindeutige Ergebnisnummer des jeweiligen Sets (Zeile)

Ergebnisvariablen (Outcome der csQCA):
— Mukerspace definiert: Interviewpartner:in hat im Interview Makerspace erfolg-
reich definiert oder beschrieben
— pddagogische Potenziale: Interviewpartner:in hat im Interview die pidagogi-
schen Potenziale fiir Schule oder Universitit von Makerspace identifiziert

Variablen, die die Konditionen der csQCA abbilden:

— MINT: dichotome Variable. Die Studienficherkombination des/der Interview-
partners/Interviewpartnerin enthilt ein oder mehrere MINT-Ficher. Codes 0:
nein, 1: ja

— Master: dichotome Variable. Der/die Interviewpartner:in befindet sich im Stu-
dienabschnitt Master. Codes: 0: nein, Bachelor 1: ja, Master

— Gender: dichotome Variable. Der/die Interviewpartner:in hat folgendes Ge-
schlecht angegeben. Codes: 0: mannlich 1: weiblich

n: Ganzzahliger Wert grofler 0, Incl.: Wert zwischen 0 und 1, sufficiency score des
jeweiligen Sets. Zeigt, wie konsistent die Fille einer bestimmten Konfiguration den
gleichen Wert im Ergebnis aufweisen (beispielsweise. hat im Interview Makerspace
erfolgreich definiert oder beschrieben = 1 entspricht perfekter Konsistenz).

Cases: die dem jeweiligen Set zugordneten Fille

Anmerkung: theoretisch mégliche, in dieser Auswertung jedoch nicht auftretende
Sets werden nicht dargestellt (z. B. MINT = 1 und Master = 1 und Gender =0)
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Die Wahrheitstabelle (Tabelle 1) fiir die Frage hat Makerspace (nicht) definiert umfasst
alle empirisch beobachteten Konfigurationen von Bedingungen beziiglich Studienab-
schnitt (Master), Ficherwahl (MINT) und Geschlecht (Gender), die zum Vorliegen des
untersuchten Ergebnisses fithren. Geleitet durch die Forschungsfrage wird dargestellt,
welche Konfigurationen zu beobachten sind, wenn die Kategorie Makerspace definiert
nicht eintritt: Welche beobachtbaren Konfigurationen (Merkmalskombinationen) lie-
gen vor, wenn Makerspace im Interview nicht definiert oder beschrieben wird?

Tabelle 1: Wahrheitstabelle fiir hat Makerspace nicht definiert

Set MINT Master Gender n Incl. Cases
3 0 1 0 4 1.000 1,8,9,13
5 1 0 0 2 1.000 3,5
1 0 0 0 1 1.000 10
8 1 1 1 1 1.000 7
4 0 1 1 2 0.000 2,11
6 1 0 1 1 0.000 4
7 1 1 0 1 0.000 12

In der Wahrheitstabelle sind die verschiedenen Konfigurationen aufgefiithrt, die zu
dem Outcome hat Makerspace nicht definiert fihren. Insgesamt werden 4 Sets (3, 5, 1, 8)
fuir die Bildung der Minimalisierungslosung verwendet.

Durch die Boolesche Minimalisierung (R Version 4.1.2 Package QCA by Adrian
Dusa, Version 3.14, Date 2022-01-26) wird die Anzahl von Kombinationen von Bedin-
gungen in Bezug auf ein Ergebnis minimiert — als Ergebnis werden die minimalen
Bedingungen identifiziert, deren Vorliegen (im Rahmen der zugrunde liegenden Da-
ten) mit dem Vorliegen eines Ergebnisses tibereinstimmt.

Nach Minimalisierung ergibt sich die in Tabelle 2 dargestellte Losung fiir hat Ma-
kerspace nicht definiert:

Tabelle 2: Minimalisierung fir hat Makerspace nicht definiert

Beschreibung inclS covU Cases
1 ~MINT*~Gender 1.000 0.500 10;1,8,9,13
2 ~Master*~Gender 1.000 0.250 10;3,5
3 MINT*Master*Gender 1.000 0.125 7

M1 1.000

M1: ~MINT*~Gender + ~Master*~Gender + MINT*Master*Gender <-> ~out_define_space
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Bei der Notation der Losung (in Tabelle 2 und in Tabelle 4) sind folgende Konventio-
nen tiblich: Ein Wort/Begriff ohne vorangestellte Tilde (~) zeigt das Vorhandensein
eines Ergebnisses oder einer Bedingung an, wihrend die Voranstellung der Tilde das
Nichtvorhandensein anzeigt (z. B. Master: das Merkmal ist vorhanden; ~Master: das
Merkmal ist nicht vorhanden). Der Operator * steht fiir ein logisches UND, wih-
rend + fiir ein logisches ODER steht.
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Abbildung 2: Venn-Diagramm hat Makerspace nicht definiert

Abbildung 2 veranschaulicht die Lésungsterme. In der Abbildung sind fiir das Ergebnis
hat Makerspace nicht definiert die entsprechenden Setzuordnungen grafisch markiert: 0)
Punkte: fiir diese Auspriagungen wurde in den zugrunde liegenden Daten das Ergebnis
nicht beobachtet, 1) Wellenmuster: fiir diese Auspriagungen ist in den zugrunde liegen-
den Daten das Ergebnis zu beobachten), weifd: diese Ausprigung tritt in den zugrunde
liegenden Daten nicht auf. Die Merkmalskombination ~Master*~MINT*~Gender in
Abbildung 2 (und in Abbildung 3) wird tiber die Fliche auflerhalb der Kreise visuali-
siert.

Im Venn-Diagramm in Abbildung 2 ist zu erkennen, dass in den zugrunde lie-
genden Interviews die Definition oder schliissige Beschreibung Was ist ein Makerspace
nur Teilnehmer:innen mit drei unterschiedlichen Merkmalskombinationen méglich
war. Ein Merkmalsausprigungsset war nicht vorhanden (weibliche Interviewpartner,
die weder MINT noch im Masterstudiengang studieren), ein erstes Indiz fiir eine not-
wendige Ausweitung der Interviews. Einen Anlass fiir eine vertiefte Fallanalyse bilden
die Sets, in denen die Interviewpartner:innen Makerspaces definieren konnten (dun-
kelgrau), eine detaillierte Analyse der Unterlagen und Transkripte konnte helfen, zu-
grunde liegende Mechanismen oder erklirende Faktoren identifizieren und auf den
ersten Blick nicht schliissige Ergebnisse (beispielsweise Case Nr. 7, siehe Tabelle 2)
besser zu verstehen oder einzuordnen. Die Einordnung der Ergebnisse der Vorstudie
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fur Forschungsfrage 1 (In welcher Ausprigung verfiigen kiinflige Lehrpersonen iiber lern-
konzeptuelles Begriffswissen fiir Making und Makerspaces?) ergibt also einen niedrigen
Anteil (33 %) der Befragten, die im Rahmen der Gespriche Begriffswissen aus dem
Wissen Making abrufen kénnten und Ansatzpunkte fiir eine weiterfithrende Fallana-
lyse in bestimmten Merkmalskombinationen ergeben kénnten.

Die Auswertung der Frage Welche Interviewpartner:innen koénnen pddagogische
Potenziale (oder Beispiele) eines Makerspaces benennen? erfolgte analog — die o. g. metho-
dischen Hinweise sind also auch hier giiltig.

Tabelle 3: Wahrheitstabelle fiir hat pidagogische Potenziale eines Makerspaces benannt

Set MINT Master Gender n incl Cases
6 1 0 1 1 1.000 4
7 1 1 0 1 1.000 12
3 0 1 0 4 0.750 1,8,9,13
4 0 1 1 2 0.500 2,11
5 1 0 0 2 0.500 3,5
1 0 0 0 1 0.000 10
8 1 1 1 1 0.000 7

Die verwendeten Variablenbezeichnungen, Tabellenheader und Notationshinweise
fiir das Ergebnis der Minimalisierung sind oben (unter Tabelle 1) erliutert.

In der Tabelle 3 sind die verschiedenen Konfigurationen aufgefiihrt, die zu dem
Outcome fithren hat pidagogische Potenziale (oder Beispiele) eines Makerspaces benannt.
Insgesamt werden drei Sets (6, 7, 2) fiir die Bildung der Minimalisierungslésung ver-
wendet (diese iiberschreiten den Inklusionsschwellwert von 0,75, d.h., mindestens
75% der dem Set zugehdrigen Cases fithren zu dem Ergebnis hat pddagogische Poten-
ziale eines Makerspaces benannt; Dusa, 2019).

Tabelle 4: Minimalisierung fiir hat padagogische Potenziale eines Makerspaces benannt

inclS covU Cases
1 Master*~Gender 0.800 0.571 1,8,9,13;12
2 ~Master*Gender 1.000 0.143 4
M1 0.714
M1: Master*~Gender + ~Master*Gender -> out_ped_application

Die Minimalisierungslésung in Tabelle 4 fasst die die Sets zu beschreibenden Bedin-
gungen zusammen — hier in zwei unterschiedlich groflen Sets — eines mit Masterstu-
dentinnen (Bedingung 1) und Bachelorstudenten (Bedingung 2). Visualisiert {iber ein
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Venn-Diagramm in Abbildung 3 (Musterzuordnung identisch mit Abbildung 2) erge-
ben sich Hinweise auf mégliche Ansatzpunkte fiir eine vertiefte Fallanalyse, um beob-
achtete Abweichungen von naheliegenden Zusammenhingen zu verstehen.

T Mester Ll

. 'Gen"d.é(..
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Abbildung 3: Venn-Diagramm hat pidagogische Potenziale eines Makerspaces benannt

Beispielsweise wire es interessant genauer zu verstehen, warum bei Teilen der Master-
studierenden keine pidagogischen Moglichkeiten von Makerspaces/Making benannt
wurden. Andere Untersuchungen (Bower et al., 2020) haben beispielsweise in Fallstu-
dien grundsitzliche Technologievertrautheit oder spezifische Vorkenntnisse als rele-
vante Einflussgrofsen identifiziert. Eine Ausnahme bildet im Rahmen der bisherigen
Interviews jedoch die Gruppe der Masterstudentinnen — eine Beobachtung, die ein Ar-
tefakt des vergleichsweise kleinen Samples sein konnte und die im Rahmen einer fall-
zahlerweiterten, vertiefenden Fallanalyse bewertet werden sollte.

4  Zusammenfassung, Limitationen und Ausblick

Zusammenfassend legt diese Vorstudie nahe, dass der Bekanntheitsgrad von Making-
verfahren bei den Studierenden Bachelor/Master Lehramt bisher eher gering ist (33 %
der Befragten). Nach Definition und Erliuterung der Begrifflichkeiten Making und
Makerspace sind tiber 50 % der Befragten in der Lage, pidagogische Anwendungssze-
narien zu skizzieren. Dieser Zusammenhang kénnte darauf hindeuten, dass Making
und Makerspaces als pidagogische Werkzeuge vergleichsweise gut erschlieflbar sind.
Eine weitere Erkenntnis aus der Vorstudie betrifft die verwendete Methodik QCA
als Verfahren, das in der qualitativen Analyse helfen kann, Merkmalskombinationen
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an Fillen strukturiert zu betrachten. Dieses Verfahren hat sich in unserer Vorstudie
bewihrt. Ein weiterer Mehrwert sind der Einsatz der QCA-Ergebnisse und die Ergeb-
nisvisualisierung iiber Venn-Diagramme, die im Verlauf der Ergebniskommunikation
die Kommunikation komplexerer Merkmalskombinationen vereinfacht haben.

Grundsitzlich ist bei der Interpretation der vorliegenden Ergebnisse das ver-
gleichsweise kleine Sample zu beriicksichtigen. Die explorative Ausrichtung dieser
Untersuchung mit der Zielsetzung Erhebung von Ansdtzen zur weiteren, vertiefien Fall-
analyse und Identifikation maoglicher weitergehender Fragestellungen ist hierbei relevant
und die fallzahlbedingte limitierte Generalisierbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse
zu beriicksichtigen. Eine weitere Limitierung ist die ungleiche Geschlechterverteilung
der Interviewten (33.3 % weiblich, 66.7% minnlich) die die Erkenntnisse aus den Ge-
sprichen moglicherweise zusitzlich beeinflusst.

Auch wurde im Rahmen dieser Vorstudie nur ein Ausschnitt der verschiedenen
relevanten Faktoren zu Technologieakzeptanz erfasst. Dies erfordert eine Ausweitung
auf weitere Faktoren neben tiefergehenden Analysen und weiteren Interviews.

Eine erste praktische Ableitung, die aus der vorliegenden Untersuchung gewon-
nen werden kann, ist eine Anpassung der Kommunikationsstrategie (Inhalte und For-
mate), um den Begriff Making in der Zielgruppe der Studierenden besser bekannt zu
machen und damit padagogische Potenziale des Makings frither und weiterzuent-
wickeln.
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Psychologie zum Anfassen — Making an
Hochschulen fiir innovative Lehr- und
Lernformate

JaNN1S HERMANN, STEFFI ZANDER

Zusammenfassung

Dieser Beitrag befasst sich mit dem Potenzial von Making fiir Hochschulen im Kontext
weniger technikorientierter Studienkulturen. Einleitend wird hervorgehoben, was das
Besondere am Making ist und welche Potenziale es fiir Lehren und Lernen im Hoch-
schulkontext bietet. Daran anschlieflend wird ein exemplarisches Lehrformat vorge-
stellt, das darauf abzielt, 3D-Druck im Rahmen von Seminaren zu Grundlagen der Psy-
chologie zu integrieren, um digitale Kompetenzen zu férdern. Anhand der Betrachtung
erster Eindriicke der Evaluation wird erdrtert, inwieweit Making (Spiel-)Raum fiir die
Férderung digitaler Kompetenzen eréffnet und welche Gelingensbedingungen hierfiir
erfillt sein miissen.
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1 Einleitung: Digitale Kompetenzen in der
Hochschulbildung

Fiir die Orientierung in der digitalen Welt erscheint es gerade vor dem Hintergrund
einer Kultur der Digitalitit (Stalder, 2016) unerlisslich, die Forderung und Entwick-
lung digitaler Kompetenzen zu unterstiitzen, um Technologien und Medien zur indi-
viduellen Entfaltung, Selbstwirksamkeit und Gestaltung des eigenen Lebensweges
nutzen zu konnen. Dabei geht es nicht zuletzt darum, den sich stindig wechselnden
Anforderungen in der Berufs- und Alltagswelt gerecht werden zu kénnen und lebens-
langes Lernen sowie Bildung in der digitalen Welt zu erméglichen. Vor diesem Hinter-
grund werden insbesondere im bildungspolitischen Kontext digitale Kompetenzen als
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notwendig erachtet, um sich in einer digital geprigten Welt orientieren zu kénnen und
diese auch aktiv und produktiv mitzugestalten (KMK, 2017).

Das im Jahr 2022 weiterentwickelte DigComp Framework der europiischen Kom-
mission, welches digitale Kompetenzen als Kernkompetenz gegenwirtiger Gesell-
schaften fokussiert, arbeitet dazu fiinf zentrale Bereiche heraus: Informations- und
Datenliteralitdt, Kommunikation und Kollaboration, digitale Inhaltserstellung, Sicher-
heit sowie Problemldsung (Vuorikari et al., 2022). Diese Kompetenzen lassen sich in
der Form unterschiedlicher Komplexititsniveaus weiter ausdifferenzieren und sind
eine Kombination aus Wissen, Fihigkeiten und Haltungen.

Im Kontext der Hochschulen gibt es grofle Bemiithungen, diesen neuen Anforde-
rungen gerecht zu werden. , Die digitale Transformation betrifft ebenso Strukturen und
Prozesse an Hochschulen mit Auswirkungen auf die miteinander verzahnten Bereiche
Studium und Lehre, Wissenschaft und Forschung sowie Verwaltung* (Kreulich etal.,
2019, S. 2). Die digitalen Kompetenzen, die im Umgang mit digitalen Technologien und
Medien in diesen Bereichen abverlangt werden, gilt es daher in Anbetracht aller Betei-
ligten zu férdern (ebd., S. 3). In diesem Sinne bedarf es neuer Lehr- und Lernformate
und Settings, in denen Riume zum Erwerb dieser Kompetenzen eréffnet werden. Ma-
kerspaces sind ein Beispiel fiir derartige Riume, in denen gemeinsam Probleme kreativ
gelost, digitale Innovationen vorangetrieben und Produkte entwickelt werden, und
Hochschulen greifen die Ideen des Makings vermehrt auf (Schén 2017, S.10£.). Im Kon-
text des DigComp Frameworks wird die Nutzung von Makerspaces etwa hinsichtlich
der Fihigkeiten zur Integration und Aufbereitung digitaler Inhalte (Vuorikari etal,,
2022, S. 30) oder in Anbetracht der Haltungen zur kreativen (kollaborativen) Problem-
16sung mit digitalen Technologien genannt (ebd., S.48). Dariiber hinaus wird der 3D-
Drucker, als eine der zentralen Technologien des Makings, im Kontext des Wissens zur
Probleml6sung und der Identifizierung von Bedarfen und technologischen Losungen
benannt (ebd., S.46). Insgesamt ist die praktische Auseinandersetzung mit digitalen
Technologien und Medien zentral, um die zahlreichen Fihigkeiten und Haltungen zu
férdern, die im Rahmen des Frameworks thematisiert werden.

Eine zentrale Frage fiir die Gestaltung von Studium und Lehre ist daher, inwiefern
digitale Kompetenzen in der Hochschule so vermittelt und erworben werden kénnen,
dass sie in spiteren Berufsfeldern angewandt, aber auch kritisch reflektiert werden kon-
nen. Wie kénnen Bildungskontexte gestaltet werden, die digitale Kompetenzen in den
Mittelpunkt stellen, insbesondere vor dem Hintergrund der hohen Interdisziplinaritit
und der Vielfalt der Kompetenzen, die in Beruf und Alltag gefordert sind? In diesem
Beitrag soll ein Lehrformat an der Hochschule Magdeburg-Stendal dargestellt und re-
flektiert werden, welches sich dem Ansatz des Makings bedient, um Lehren und Lernen
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innovativ umzugestalten. Das hier geschilderte Seminarkonzept wird im Rahmen des
Projekts hd?—didaktisch und digital kompetent Lehren und Lernen! entwickelt.

2 Die Makerkultur und ihre Potenziale fiir Hochschulen

In der aus den USA stammenden Makerbewegung geht es um das Selbermachen (,Do
it yourself“), Teilen und Lernen, auch, aber nicht nur mit digitalen Technologien. Beim
Making geht es dariiber hinaus um ein spielerisches Entdecken und die Teilhabe an
Ereignissen rund um Making (z. B. Seminare, Workshops, Events oder Lehrveranstal-
tungen), die gegenseitige Unterstiitzung sowie nicht zuletzt die Verinderungen, die
durch das Making bewirkt werden (Hatch, 2013). Versuch und Irrtum und das Prinzip
des Scheiterns finden hier eine hohe Akzeptanz und werden als bedeutsam fiir Lernpro-
zesse angesehen (Wunderlich, 2019, S. 31). Insbesondere die emotionale Komponente
des Makings, ,die tiefgreifende Befriedigung, etwas wirklich selbst mit eigenen Hinden
und eigenem Geist gemacht zu haben” (ebd., S. 31), wird dabei zunehmend als motiva-
tions- und langfristig lernférderlich geschitzt.

Im Kontext von Hochschulen hat es vorwiegend Tradition, dass Studierende be-
stimmte Inhalte in Vorlesungs-, Seminar- und Ubungsformaten durch Lehrpersonen
vermittelt bekommen oder gemeinsam bearbeiten. Das Selbermachen hingegen, die
eigenstindige und praktische Auseinandersetzung mit fachspezifischen Themen (etwa
im Sinne projektorientierter Arbeit) findet eher vereinzelt und im Kontext praxisorien-
tierter Studienficher (z.B. Design- oder Ingenieurswissenschaften) Einsatz. Nichts-
destotrotz werden die Potenziale des Makings im Hochschulkontext vermehrt erprobt
(Mietzner & Lahr, 2017). Makerspaces, MakerLabs, FabLabs oder Hackerspaces sind
Bezeichnungen fiir diese (nicht unbedingt neuen) Riume, die Platz fiir Lernen, Kollabo-
ration, Partizipation, Innovation und die Auseinandersetzung mit neuen (oftmals digi-
talen) Technologien bieten (Boy et al., 2017, S. 15). Makerspaces sind in der Regel infor-
mell organisiert und eréffnen kollaborative (Spiel-)Riume fiir die innovative Erprobung
von digitalen Technologien, Fertigungstechniken und z. B. die Auseinandersetzung mit
Mikrocomputern, Sensoren und Programmierung (ebd.). Im Sinne des Konstruktionis-
mus nach Papert (1994), der selbst ein Schiiler Piagets war, kann das Anfassen, Bauen,
Programmieren und Herstellen wichtige Lernanreize bieten. Wichtig ist dabei, dass das
Lernen vor allem praktisch in der direkten Konfrontation mit den Dingen stattfindet. Es
geht eben nicht nur darum, die Funktionsweisen von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien zu verstehen, sondern um die aktive und praktische Auseinander-
setzung.

1 Das Projekt wird durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschullehre finanziert. Hierbei wird neben Laboren in weiteren
verschiedenen Fachbereichen der Hochschule ein MakerLab aufgebaut (XperiMaker-Lab), welches in den Bereichen Psy-
chologie und Designwissenschaften angesiedelt ist. Die Produkte (z. B. Lehrkonzepte) des Projekts werden mithilfe des
,Design Based Implementation Research“-Ansatzes entwickelt und evaluiert und dementsprechend ausgewertet und
weiterentwickelt (Brandt et al., 2022). Die im Sommersemester 2022 durchgefiihrten Seminare wurden u. a. durch Grup-
pendiskussionen qualitativ evaluiert. Webseite zum Projekt: www.h2.de/h2d2.
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Gerade im Blick auf Fragen nach Digitalitit und der Bedeutung neuer Technolo-
gien und Medien erscheint das Making also pradestiniert, um Kompetenzen fiir die
digitale Welt zu stirken und generell Raum fiir die Stirkung von Kompetenzen, per-
sonliche Weiterentwicklung und Bildung zu bieten.

Mit der Etablierung neuer Lehr- und Lernrdume im Kontext der Makerkultur kom-
men Fragen auf, inwieweit sich Studierende auf besonders praktische Weise Wissen,
Fahigkeiten und Haltungen aneignen, die insbesondere fiir ihre spitere berufliche
Praxis von Bedeutung sind. Gerade in weniger technikaffinen Studienkulturen stellen
sich dann auch Fragen, wie sinnvoll eine Etablierung von Makerspaces erscheint und
auf welche Weise neue Lehr- und Lernformate bzw. Riume iiberhaupt erprobt werden
sollten.

3  3D-Druck-Projekt zu haptischer Wahrnehmung

Das Seminar, das im Folgenden skizziert wird, richtet sich an Studierende der Ange-
wandten Kindheitswissenschaften (Bachelor of Arts) sowie der Rehabilitationspsycho-
logie (Master of Science) an der Hochschule Magdeburg-Stendal. Es handelt sich um
ein Seminar zur Vertiefung im Bereich der Allgemeinen Psychologie, in dem es insbe-
sondere um die haptische Wahrnehmung geht. Die Studierenden bekommen hierbei
Einblicke in die Entwicklung und allgemeine Bedeutung des Tastsinns fiir den Men-
schen, lernen die Relevanz der Haptik fiir ausgewihlte Stérungsbilder kennen (z. B.
Anorexia nervosa) und befassen sich mit Produkten, die sich in diesen Bereichen ver-
orten lassen. Der Ansatz des Makings wird hierbei insofern integriert, als die Studie-
renden die fachspezifischen Inhalte in Form von eigenen 3D-Druck Projekten iiber
den Verlauf eines Semesters anwenden (Ansatz des problem- und projektorientierten
Lernens nach Rummler, 2012). Auf der Grundlage eines eigenstindig gewihlten An-
wendungsbeispiels bzw. Problems im Kontext der Seminarinhalte beginnen die Stu-
dierenden mit der Planung von 3D-Druck-Projekten.

Schrittweise entwickeln die Studierenden dafiir eine erste Idee, stellen Recherche-
arbeiten an, konstruieren Prototypen aus einfachen Materialien (z.B. Knete, Papier
oder LEGO) und beginnen mit der Arbeit an einem 3D-Modell am Computer mithilfe
der kostenlosen und einsteigerfreundlichen Software TinkerCAD. Uber den Verlauf
des Semesters prisentieren die Studierenden immer wieder den Stand ihrer Projekte
im Plenum, zeigen ihre Prototypen sowie die ersten Versuche, 3D-Modelle fiir den
3D-Druck anzufertigen. Am Ende des Semesters realisieren die Studierenden mithilfe
eines 3D-Druckers einen prototypischen 3D-Druck. Dadurch, dass am Ende ein Proto-
typ das Ergebnis ist und kein Anspruch auf ein besonders ausgefeiltes und perfektio-
niertes Produkt erhoben wird, werden die Potenziale der Weiterentwicklung und
Adaption in Anlehnung an kreative Ansitze offengehalten (Ahlborn et al., 2021, S. 18).
Es ist hier insbesondere der Prozess und weniger das Endprodukt, der im Rahmen von
Makerprojekten als bedeutsam angesehen wird. Uber den Prozess hinweg steht den
Studierenden ein wissenschaftlicher Mitarbeiter zur Seite, der einerseits die Grund-
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lagen zur Realisierung eines 3D-Drucks samt der Erstellung eines 3D-Modells vermit-
telt sowie die Ideen- und Prototypenentwicklung und die schlussendliche Realisierung
des 3D-Drucks begleitet. Die Studierenden lernen hierbei zunichst die Technologie
des 3D-Drucks kennen und es wird vermittelt, wie ein 3D-Drucker funktioniert, welche
Moglichkeiten er gerade hinsichtlich der individuellen Anpassung und der rapiden
Anfertigung von Prototypen bietet und wie der Weg von einer Idee bis hin zu einem
fertiggestellten 3D-Druck aussehen kann. Die Technologie des 3D-Drucks lernen die
Studierenden hier nicht nur in instrumenteller Hinsicht kennen, sondern als univer-
sell anwendbares Werkzeug zur Realisierung von vielfiltigen Projektideen. Ein digita-
les Modell mithilfe von 3D-Modellierung an einem Computer zu erzeugen, immer
wieder anzupassen und weiterzuentwickeln, um es letztendlich zu materialisieren und
in die physische Welt zu bringen, ist ohne Zweifel eine besondere Praktik. In psycholo-
gischer Hinsicht wird im Rahmen des Seminars aufserdem auf die Potenziale des 3D-
Drucks fiir therapeutische Zwecke abgezielt, indem Projekte passgenau und indivi-
duell angefertigt werden konnen.

Die Studierenden haben in dem bisherigen Durchlauf des Seminars Produktpro-
totypen fiir bestimmte Stérungsbilder, haptische Lernhilfen, Lernmaterialen u. a. ent-
wickelt. Konkret sind hierbei beispielsweise ein haptisches Puzzle (Abb. 1), ein kleines
Modell des Campus mit Blindenschrift, Lernhilfen zum Erlernen von Blindenschrift,
ein haptischer Zauberwiirfel u.v.m. entstanden (Abb. 2). Hervorzuheben ist hierbei
die individuelle Schwerpunktsetzung, die zur grofden Vielfalt der Projekte beigetragen
hat.

Abbildung 1: Haptisches Puzzle (eigene Aufnahme)  Abbildung 2: Sammlung einiger Projekte (eigene Auf-
nahme)

4 Die Evaluation: erste Eindriicke

Die Evaluation der Lehrveranstaltungen, die von einem weiteren Labor des Projekts
begleitet wird (E-Value-Lab unter der Leitung von Prof. Dr. Rahim Hajji), befindet sich
derzeit noch in der Auswertung. Im Rahmen dieses Beitrags sollen dennoch erste Ein-
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blicke der durchgefiihrten Gruppendiskussionen dargestellt werden?. Die sieben
Studierenden der Kindheitswissenschaften (Bachelor) haben sechs Projekte und die
14 Studierenden der Rehabilitationspsychologie (Master) sieben Projekte in ihren je-
weiligen Seminaren konzipiert und umgesetzt. Das Gesamtbild der Evaluation deutet
auf eine positive Resonanz des Seminarkonzepts bei den Studierenden insbesondere
hinsichtlich der Abwechslung zu sonstigen Lehrveranstaltungsformaten hin. Die me-
thodische Herangehensweise in der eigenstindigen Bearbeitung der Projekte im
Sinne des Experimentierens und Ausprobierens wurde wertgeschitzt und die Beglei-
tung durch den wissenschaftlichen Mitarbeiter wurde als hilfreich erachtet. Die Studie-
renden berichteten insbesondere von der Erfahrung von Selbstwirksamkeit im Rah-
men des Projektverlaufs. Die Technologie des 3D-Drucks haben sie als spannende
Fertigungstechnik erfahren, deren Potenzial allein in der Vielfalt der angefertigten
Produktprototypen deutlich wird.

In Anlehnung an das DigComp Framework (Vuorikari et al., 2022) haben die Stu-
dierenden potenziell unterschiedliche Kompetenzen entlang der Dimensionen digita-
ler Kompetenzen erlangt. Zunichst kann zur Informations- und Datenliteralitit gesagt
werden, dass die Studierenden projektspezifisch Informationen mit Suchmaschinen
recherchiert, gesammelt und in Prisentationen aufbereitet haben. Sie haben im Kon-
text des 3D-Drucks unterschiedliche Dateiformate und deren Verwendungskontexte
kennengelernt. Hinsichtlich der digitalen Kompetenzen fiir Kommunikation und Kol-
laboration haben die Studierenden verschiedene Tools genutzt (z.B. 3D-Software,
Moodle, PowerPoint, Zoom), mit denen mitunter auch gemeinsam gearbeitet werden
konnte. Die Forderung der Kompetenzen im Bereich der digitalen Inhaltserstellung
wird anhand der Erstellung der 3D-Modelle sowie der Aufbereitung in Form einer
Abschlussprisentation deutlich. In den genannten Kompetenzbereichen sind die digi-
talen Kompetenzen zur Sicherheit und Problemldsung grundsitzlich relevant. Studie-
rende miissen zur Verwendung der verschiedenen Tools und Plattformen verschie-
dene Nutzerkonten handhaben und im Kontext der Realisierung der Ideen auch
Probleme entlang der verschiedenen Anwendungen und Technologien 16sen. Sie ha-
ben dafiir neue Programme und Technologien kennengelernt und eigenstindig ge-
setzte Problemstellungen bearbeitet, die schlussendlich in der Erstellung eigener Pro-
jektprototypen als mégliche Losungsansitze resultierten.

Auf der anderen Seite wurden von den Studierenden auch einige Kritikpunkte
und Verbesserungsvorschlige aufgezeigt, die sich insbesondere auf zeitliche Faktoren,
den Umgang mit der Software, die Theorie-Praxis-Verkniipfung sowie den Austausch
unter den Studierenden beziehen. Die Studierenden haben Schwierigkeiten im Zeit-
management zum Ausdruck gebracht, wobei insbesondere der zeitliche Aufwand fur
die Umsetzung der Idee im CAD-Programm sowie die Realisierung mit dem 3D-Dru-

2 Eswurden insgesamt drei Gruppendiskussionen von Klaas Brandt, einem Mitarbeiter des E-Value-Lab, durchgefiihrt. An
der ersten Gruppendiskussion haben vier Studierende des Bachelorstudiengangs Kindheitswissenschaften teilgenom-
men. An der zweiten Gruppendiskussion haben neun Studierende des Masterstudiengangs Rehabilitationspsychologie
teilgenommen. An der letzten Gruppendiskussion haben fiinf weitere Studierende beider Gruppen in einem Onlinemee-
ting (via Zoom) teilgenommen. Die Diskussionspunkte wurden mithilfe von Notizzetteln und Klebepunkten an einer
Pinnwand dokumentiert, welche die Grundlage fiir diese ersten Einblicke liefern.
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cker unterschitzt wurde. Hierbei wurde auf eine mégliche Anderung des Lehrveran-
staltungsformats (z.B. als Blockveranstaltung) oder eine mégliche zweisemestrige
Umgestaltung hingewiesen. In diesem Zusammenhang haben die Studierenden nur
wenig Erfahrung mit dem 3D-Druck an sich gesammelt und nur einen oder vereinzelt
zwei Drucke angefertigt. Das Erlernen der Software hat ein Grofteil der Studierenden
als Herausforderung angesehen. Die Bedienung einer Benutzeroberfliche zur Erzeu-
gung und Manipulation von Objekten im dreidimensionalen Raum sowie die Bewe-
gung in diesem erfordern entweder bereits vorhandene Erfahrungen mit vergleich-
baren Umgebungen oder ein gewisses Eigeninteresse oder Durchhaltevermégen im
Erlernen des Programms in Verbindung mit den Prinzipien des 3D-Drucks. In dieser
Hinsicht gab es durchaus Momente der Frustration in der Umsetzung der Ideen, ob-
wohl oder gerade weil die Wahl auf ein vergleichsweise einfaches Programm fiel. Wei-
terhin wurde zur Verbindung von Theorie und Praxis gewiinscht, dass die Studieren-
den vor der Ideenfindung weitere theoretische Einblicke in das Gebiet der haptischen
Wahrnehmung bekommen, was unter den Bedingungen der Coronapandemie bisher
nicht realisierbar war. Anknuipfend daran wurde Interesse daran bekundet, dass die
Arbeit mit Zielgruppen einen Mehrwert fiir die Produktentwicklung darstellen konnte.
Zuletzt haben die Studierenden nur wenige Mdoglichkeiten zum Austausch unter-
einander bekommen.

5 Fazit und Ausblick

Ankniipfend an diese ersten Einblicke in die Evaluation wird im nichsten Durchlauf
stirker auf die Theorie-Praxis-Verkniipfung gebaut, indem zum Beginn des Seminars
verstirkt theoretische Inhalte integriert werden und der Austausch mit Zielgruppen
angeboten wird. Die Studierenden sollen mehr Zeit fiir das Erlernen der Software be-
kommen und dazu motiviert werden, bereits frither mit der Anfertigung von Proto-
typen zu beginnen. Im Rahmen des Seminars ist geplant, zusitzliche Formate des
Austauschs untereinander zu erméglichen, damit die Studierenden auch von den
Lernerfahrungen der anderen profitieren kénnen und sich gegenseitig unterstiitzen.

Making an Hochschulen eréffnet die Moglichkeit, dass Studierende besonders
handlungsorientierte und explorative Formen des Lernens erleben kénnen. Sie lernen
grundlegende technologische Zusammenhinge kennen, tiben sich in der Verwen-
dung unterschiedlicher (digitaler) Werkzeuge und erschaffen neue Dinge. Fachspezifi-
sche Lerninhalte, wie beispielsweise das Seminar zur Vertiefung der Allgemeinen
Psychologie, konnen anhand von Projekten in der Praxis kontextualisiert und neu ge-
rahmt werden. Making hat auferdem das Potenzial, dass Studierende sowie Lehrende
interdisziplindre Grenzen iiberschreiten und grundsitzlich von den Lernerfahrungen
anderer profitieren kénnen. Dazu bedarf es neben geeigneter Lehr- und Lernkonzepte
auch angemessener Strukturen, Prozesse und Riume, die das Making im Kontext der
Hochschule erméglichen.
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Das Seminarkonzept im XperiMaker-Lab an der Hochschule Magdeburg-Stendal
ist ein Versuch, diese Potenziale im Bereich der Angewandten Humanwissenschaften
zu entfalten. Insgesamt handelt es sich um ein vielversprechendes Konzept, das nach
weiteren Durchfithrungen und Uberarbeitungen potenziell auch in weiteren Fachrich-
tungen erprobt und zur Férderung von digitalen Kompetenzen in weitere Bereiche als
ein innovatives Lehr- und Lernformat integriert werden kann.
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Riickblick auf eine und Riickschliisse aus einer
reinen Onlinenachwuchstagung — die
Jahrestagung des Jungen Forums fiir Medien
und Hochschulentwicklung 2022

HEeikE RUNDNAGEL, KATHARINA HOMBACH

Zusammenfassung

Die Jahrestagung des Jungen Forums fiir Medien und Hochschulentwicklung (JFMH)
fand vom 11. bis 13. Mai 2022 an der Philipps-Universitit Marburg statt. Sie wurde von
Anfang an als reine Onlinetagung geplant und als solche auch durchgefiihrt — ein No-
vum in der Geschichte der JEMH-Tagungen. Dieser Beitrag soll genau diese Besonder-
heit beleuchten. In diesem Sinne werden die getroffenen didaktisch-methodischen so-
wie organisatorischen Entscheidungen ausgefiihrt sowie Riickschliisse aus der reinen
Onlineumsetzung herausgearbeitet.
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1 Einleitung

In Pandemiezeiten hat sich nicht nur die Lehre an Schulen und Hochschulen verin-
dert, sondern auch das Tagungsgeschehen — so auch das der Jahrestagung des Jungen
Forums fiir Medien und Hochschulentwicklung (JFMH). Blickt man zuriick, ist fest-
zustellen, dass diese im Jahr 2020 pandemiebedingt nicht und im Jahr 2021 an der
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FernUniversitit in Hagen erzwungenermaflen digital (Hesse & Steimann, 2022,
S.xiii) stattgefunden hat.

Auf die Ausschreibung fiir das Jahr 2022 haben wir uns als Team des Referats
Lehrentwicklung und Hochschuldidaktik der Philipps-Universitit Marburg mit einer
reinen Onlinetagung beworben. Die hier reflektierte Onlinetagung war daher von An-
fang an als solche angelegt und nicht als Ad-hoc-Alternative zur reinen Prisenz ange-
boten. In unserer tagtiglichen Beschiftigung in der Lehrentwicklung und Hochschul-
didaktik lagen und liegen uns thematisch die Fragen nach Kompetenzen im digitalen
Lehr- und Lernraum an Hochschulen sehr nahe, weshalb uns dieses Thema in Kombi-
nation mit dem Format einer ausschliefllich online durchgefiihrten Tagung inhaltlich
relevant und didaktisch stimmig erschien.

Unsere Uberlegung resultierte zum einen aus dem Wissen und der Erfahrung,
die das Projekt der Zukunftswerkstatt' in der Beratung, Schulung und Umsetzung von
digital gestiitzten Lehr-Lernszenarien seit Anfang 2019 kontinuierlich weiterentwickelt
hat. Zum anderen ergab sich diese aus den Supportstrukturen, die an der Philipps-
Universitit Marburg in den vergangenen Jahren im Bereich der Lehrentwicklung und
Hochschuldidaktik und des Hochschulrechenzentrums entstanden sind und auf die
wir zuriickgreifen konnten.

Die Planung und Umsetzung einer reinen Onlinenachwuchstagung soll in die-
sem Beitrag im Fokus stehen. Wir mdchten in diesem Sinne unsere Uberlegungen zur
Umsetzung der Tagung sowie die methodisch-didaktischen und auch organisatori-
schen Entscheidungen darstellen und diskutieren, um daran anschlieffend unsere
Riickschliisse auf Basis unseres Erlebens und der Evaluation der Tagung herauszustel-
len. Ziel ist es, eine Reflexionsgrundlage fiir weitere Tagungen dieser Art zu schaffen,
um zukiinftigen Ausrichterinnen und Ausrichtern die Entscheidung fiir oder gegen
eine reine Onlinetagung und deren Umsetzung zu erleichtern.

2 Die Jahrestagung des Jungen Forums fiir Medien und
Hochschulentwicklung 2022

Die Jahrestagung des JFMH wird einmal im Jahr an unterschiedlichen Standorten bzw.
Hochschulen ausgerichtet. Sie steht unter der Schirmherrschaft von vier Fachgesell-
schaften: der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), der Gesellschaft
fur Informatik (GI, Fachgruppe Bildungstechnologien), der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft (GMW) und der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaf-
ten (DGIE, Sektion Medienpidagogik). Die Tagungsausrichtung wird von Vertreterin-
nenund Vertreten der Fachgesellschaften begleitet, hierbei werden jedes Jahr neue Aus-

1 Das Projekt der Zukunftswerkstatt ist ein Teil des hessenweiten Verbundprojekts Hessenhub (ehem. , Digital gestiitztes
Lehren und Lernen in Hessen"), in dem sich 13 hessische Hochschulen zusammengeschlossen haben, um innovative
Konzepte zur digital gestiitzten Lehre zu erarbeiten. Mehr Informationen zu Hessenhub unter www.hessenhub.de sowie
zum Projekt der Zukunftswerkstatt unter: https://www.uni-marburg.de/de/universitaet/lehre/zukunftswerkstatt.
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richterinnen und Ausrichter der Tagung gesucht sowie diese Personen inhaltlich und
organisatorisch beraten und unterstiitzt.

21  Zweck und Zielgruppe
Der zentrale Zweck und die besonderen Charakteristika der Nachwuchstagung des
JEMH sind dadurch gekennzeichnet, dass
— Projekt- und Dissertationsvorhaben vorgestellt und weiterfithrende Ideen dazu
diskutiert werden,
— der Fokus auf Austausch und Netzwerkbildung liegt,
— erfahrene Mitglieder der Fachgesellschaften das Peer-Feedback zu jedem Beitrag
erginzen,
— sowohl die Beitragseinreichung als auch die (mdogliche) spitere Veroffentlichung
durch ein mentoringbasiertes Review-Verfahren erfolgt,
— die Tagung idealerweise vom wissenschaftlichen Nachwuchs einer Hochschule
ausgerichtet wird (JFMH, 2022).

Im Jahr 2022 lag der inhaltliche Schwerpunkt der Tagung auf Kompetenzen im digita-
len Lehr- und Lernraum an Hochschulen — auch in diesem Sinne schien es nur folge-
richtig, die Tagung im digitalen Raum zu planen und durchzufiihren. Als Zielgruppe
wurden Young Researcher und Young Professionals wie Nachwuchswissenschaftlerin-
nen und -wissenschaftler, Praktikerinnen und Praktiker sowie hochschuldidaktische
Projektmitarbeitende adressiert, mit dem Ziel, den interdiszipliniren, einrichtungs-
und funktionsiibergreifenden Diskurs zu stirken. Die Nachwuchstagung sollte daher
gerade diesen Zielgruppen, die in ihrer Zugehorigkeit zum einen nicht ausreichend
definiert und zum andern teilweise auch tiberlappend sind, eine passende Plattform
zum entsprechenden Austausch bieten.

2.2 Elemente der Onlinenachwuchstagung

Das Programm der Tagung bestand aus verschiedenen Elementen, welche entweder
durch das Tagungsteam aktiv angefragt (Keynotes, Workshops, Rahmenprogramm)
oder durch die Beitrige der Teilnehmenden (Kollegiale Beratung, Vortrag mit Diskus-
sion) gestaltet wurden. Zuginglich gemacht wurden diese durch eine virtuelle Ta-
gungsumgebung, die auf der Lernplattform ILIAS der Philipp-Universitit Marburg
vom Tagungsteam erstellt und freigegeben wurde. Zentrales Element war hier ein vir-
tueller 360°-Rundgang, der durch Teile der alten Universitdt? mit dem Highlight der
alten Aula fiihrt. Ziel des Rundgangs war es, ein immersives Erlebnis fiir die Tagungs-
teilnehmenden zu erzeugen. Alle wichtigen Zuginge, wie Gistebuch, Programm und
Videokonferenzraum, waren im virtuellen Rundgang verlinkt und dieser konnte zwi-
schen den einzelnen Programmpunkten als ein Teil der ausrichtenden Hochschule
erkundet werden.?

2 Das Gebidude der alten Universitdt wurde 1873-1879 und 1887-1891 im neugotischen Stil nach Planen des Universitatsbau-
meister Carl Schifer gebaut. Das Gebaude fuigt sich nahtlos an die 1291 erbaute Klosterkirche, jetzt Universititskirche, an.
Ein Highlight ist die alte Aula: https://uni-marburg.de/ala]H.

3 Hier findet sich die Tagungsumgebung fiir alle zuginglich aufbereitet: https://uni-marburg.de/utyKye.
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2.21 Formate der Angebote durch die Veranstalterinnen und Veranstalter
Folgende Programmpunkte wurden durch das Veranstaltungsteam angefragt und am
11.,12. und 13.05.2022 angeboten:

Keynotes:

Am ersten Tagungstag hielt Henrike Kircher die Nachwuchs-Keynote Was zeichnet
Lgute digitale Lehre aus? Gelingensbedingungen digital gestiitzter Lehrveranstaltungen und
deren Zusammenhdnge mit verschiedenen Lernoutcomes. Dies war ein besonderes Element
der Nachwuchstagung, da die Referentin sich selbst in der Promotionsphase befindet.
Thr Vortrag hat die Tagung er6ffnet und vor allem das entwickelte Evaluationsinstru-
ment fiir die digitale und analoge Hochschullehre* stieR auf reges Interesse. An Tag
zwei hielten Prof. Dr. Kati Hannken-Illjes und Prof. Dr. Elisabeth Schulte eine kollabo-
rative, interdisziplinire Keynote mit vielen Beteiligungsméglichkeiten der Teilnehmen-
den. Das Thema lautete Interdisziplindre Perspektiven aufinterdisziplinire Lehr-Lernange-
bote. Den dritten Tagungstag erdffnete Prof. Dr. Svenja Bendelier mit ihrem Vortrag
Onlinelehre als gemeinsames Projekt: Lehrende, Studierende, Third Space, die in ihrem Vor-
trag eine zunehmend strategische Rolle des Third-Space-Lehrsupports in der Online-
lehre herausstellte, ein Ende des , lone ranger-Ansatzes zur Diskussion stellte und fest-
stellte, dass die Bediirfnisse der Studierenden durch ko-kreative Ansitze und Studien
starker in den Fokus riicken.

Workshops:

Am ersten Tagungstag wurden nach der Nachwuchs-Keynote drei Workshops angebo-
ten, die mit besonderem Fokus auf die benannte Zielgruppe ausgewihlt wurden. The-
matisch waren diese orientiert an Aspekten, die fiir die Praxis der Teilnehmenden als
hilfreich und interessant angenommen wurden. So diskutierten Anna Heudorfer und
Feyza Evrin von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre zum Thema Lehre mit
Fordermitteln weiterentwickeln, Dr. Esther Krahwinkel sprach als Forschungsdatenrefe-
rentin der Philipps-Universitit Marburg tiber Die Zukunfiskompetenz des 21. Jahrhun-
derts — Data Literacy und Albrecht Metzler zeigte als Projektmitarbeiter mit Schwer-
punkt Digital Teaching Literacy Visualisierungstechniken fiir die Hochschullehre.

Rahmenprogramm:

Die gesamte Tagung war neben dem bereits angefithrten virtuellen Rundgang der
Hochschulriume begleitet durch ein Gdstebuch, welches kontinuierlich bestiickt wer-
den konnte. Verwendet wurde die Anwendung Conceptboard, auf der eine unbegrenzte
Pinnwand in Bereiche mit Bezug zu den einzelnen Tagungselementen unterteilt
wurde. Alle Teilnehmenden konnten hier als Giste (ohne eigene Registrierung) posten
und Links, Dateien, Bilder etc. einstellen. Als Abendprogramm wurde am ersten Tag
ein gefiihrter virtueller 360°-Rundgang durch den botanischen Garten angeboten. Hierbei
konnten die Teilnehmenden dem Vortrag zu Flora und Fauna lauschen und entweder

4 Das im Projekt entwickelte Evaluationsinstrument fiir die Hochschule findet sich hier: https://fragebogen-hochschulleh
re.de/.
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der gefiihrten 360°-Bildertour folgen oder einen eigenen Spaziergang unternehmen.
Am zweiten Abend gab es ein offenes Get Together, in dem die Moglichkeit bestand, sich
in groferen oder kleineren Gruppen auszutauschen oder gemeinsam Onlinespiele zu
spielen. Gewihlt wurde hier Gartic Phone, da diese gemeinsame Aktivitit gleichzeitig
Raum fiir Austausch gibt. Zwischen den Programmpunkten zu den Beitrigen der Teil-
nehmenden und der Keynotes wurden zudem zwei Zeitriume geschaffen, in denen die
Vertreterinnen und Vertreter der Fachgesellschaften diese vorstellen konnten —im Rah-
men dieser Vorstellung wurden Gruppenrdume im Webkonferenzsystem erstellt, um
den Austausch in kleineren Interessentenrunden zu ermoglichen.

2.2.2 Formate als Raum fiir Teilnehmendenbeitrige

Der Tagungscall erméglichte drei Formate zur Partizipation: Vortrag, Kollegiale Bera-
tung oder Poster. Bei der Einreichung konnte ein Erst- und ein Zweitwunsch fiir das
Format angegeben werden. Da lediglich wenige Einreichungen fiir ein Poster und
diese Einreichungen auch nur im Zweitwunsch erfolgten, gab es keine Postersession
wihrend der Tagung. Alle Einreichungen wurden von zwei Gutachter:innen in einem
Peer-Review-Verfahren begutachtet.

Vortrag mit Diskussion:

Insgesamt fanden vier Vortragssessions auf der Tagung mit jeweils zwei bzw. drei Bei-
trigen statt. Diese waren thematisch geclustert und wurden von einer Chairperson
und einer Diskutantin bzw. einem Diskutanten begleitet. Die Referent:innen hatten
etwa 15 Minuten Zeit fiir den Vortrag und daran schloss sich die gleiche Zeit fiir eine
Diskussion des Einzelbeitrags an. Chair und Diskutant:in teilten sich die Aufgaben der
Zeitwichterin bzw. des Zeitwichters und der Moderation. Im Anschluss an die drei
Vortrige erfolgte eine inhaltliche Zusammenfithrung der Einzelbeitrige durch den
oder die Diskutant:in sowie eine Gesamtdiskussion der Beitrdge der Vortragssession,
fiir die etwa 20 Minuten zusitzliche Zeit geplant war.

Kollegialer Austausch:

Die kollegialen Austauschrunden wurden im Jahr 2022 als ein neues Format mit dem
Ziel eingefiihrt, dass auch Projekte und Ideen fur Qualifikationsarbeiten in ihrer Ent-
stehung einen Raum erhalten sollten. Es wurden drei Austauschrunden mit unter-
schiedlicher Anzahl von Projekten durchgefiithrt — insgesamt wurden sechs Ideen oder
(Promotions-)Projekte vorgestellt und beraten. Moderator:innen haben den kollegialen
Austausch vorstrukturiert und auf den Prozess sowie die Zeit geachtet. Das kollegiale
Austauschformat war in vier Phasen unterteilt: (1) Vorstellung des Falls, (2) Schliissel-
frage, (3) Gute Ratschlige, (4) Abschluss. Ziel des Formats war es, die Fallgeberinnen
und Fallgeber ,durch das Aufzeigen neuer Ideen und Handlungsoptionen oder auch
[...] neuartige Sichtweisen eines bestimmten Problems oder einer Herausforderung®
(HFD, 2022) in ihrer Weiterentwicklung zu unterstiitzen. Zentral fiir die Umsetzung
des Formats auf dieser Nachwuchstagung war die Méglichkeit zur gegenseitigen Un-
terstiitzung auf Augenhohe im Peer-to-Peer-Format.
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3  Besonderheit in der Umsetzung einer Onlinetagung

Die Entscheidung des Tagungsteams zur Planung und Durchfithrung einer Online-
tagung aufgrund von thematischer Passung und hoherer Planungssicherheit sowie fle-
xiblerer Zeitgestaltung hat einige Moglichkeiten eréffnet und Herausforderungen mit
sich gebracht.

31  Moglichkeiten und Herausforderungen

Eine grundsitzliche Uberlegung des Tagungsteams bereits vor der Bewerbung um die
Ausrichtung befasste sich mit der Festlegung des Themas. Zwei Faktoren spielten hier
eine besondere Rolle: zum einen die Aktualitit des Themas der erforderlichen Kompe-
tenzen in digitalen Lehr- und Lernrdumen und zum zweiten die Kompetenzen und
inhaltlichen Arbeitsschwerpunkte des Teams, welches die Tagung geplant und durch-
gefiithrt hat. Diese werden im Folgenden weiter ausgefiihrt.

Die Frage nach erforderlichen Kompetenzen in Studium, Lehre und Third Space
in Bezug auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien und im digitalen Raum
stellt sich nicht erst seit der Pandemiezeit. Hier sind Konzepte wie beispielsweise digi-
tal literacy (Carretero Gomez, Vuorikari & Punie, 2017; Gilster, 1997) in Verbindung
mit steigenden Anforderungen an persénliche Kompetenzen (Erpenbeck & Rosenstiel,
2003; Orth, 1999; Weinert, 2001), wie Selbst- und Zeitmanagement, zu sehen. Dariiber
hinaus ist gerade die Frage der erforderlichen Kompetenzen und hier insbesondere die
Integration dieser Anforderungen in digitalen Lehr-Lernsettings in den vergangenen
Jahren privalenter geworden. Daher hob sich in den Uberlegungen die Frage nach er-
hohten Anforderungen an die Kompetenzen von Studierenden, Lehrenden und Mitar-
beitenden im Third Space als besonders relevant hervor.

Die inhaltlichen Arbeitsschwerpunkte des Teams, bestehend aus Mitarbeitenden
im Wissenschaftsmanagement bzw. Third Space und hochschuldidaktischen Projek-
ten, sind in groflen Teilen auf die Weiterentwicklung des digital gestiitzten Lehrens
und Lernens mit Fokus auf die Stirkung der Future Skills (Ehlers, 2020; Stifterver-
band, 2022) fiir Lehrende und Studierende ausgerichtet.

So schien es nur folgerichtig, die Jahrestagung 2022 mit der thematischen Aus-
richtung auf Kompetenzen im digitalen Lehr- und Lernraum an Hochschulen anzu-
bieten. Passend zum Thema wurde die Tagung entsprechend digital geplant. Hierbei
bot es sich an, die seit Jahrzehnten bestehende und in den vergangenen drei Jahren
wesentlich verstirkte digitale Infrastruktur der Hochschule sowie das Wissen und die
digitalen Kompetenzen des Teams und weiterer Akteure der Hochschule als mafsgeb-
liche Ressourcen zu nutzen. Diese Entscheidung bot dariiber hinaus den Vorteil, dass
die Tagung rdumlich flexibel war und nicht — wie gewéhnlich bei Vor-Ort-Tagungen —
auf den Lehrbetrieb der Hochschule und die Nutzung hochschulischer Rdume im Se-
mesterbezug Riicksicht nehmen musste. Auf diese Weise war die zeitliche Planung
der Tagung, sowohl auf den Zeitpunkt im Jahr als auch die Festlegung der Tage und
Uhrzeiten bezogen, wesentlich flexibler und konnte besser an die angenommenen Be-
darfe der potenziellen Teilnehmenden angepasst werden.
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Ebenso nahmen wir an, dass eine reine digitale Tagung eine finanzielle und zeit-
bezogene Entlastung der Teilnehmenden aufgrund wegfallender Fahrtwege und Uber-
nachtungen bedeuten wiirde. Insbesondere bei einer Nachwuchstagung kann davon
ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden in unterschiedlich stark strukturierten
Zusammenhingen an Hochschulen oder auch auflerhalb von Hochschule ihrem Qua-
lifizierungsvorhaben nachgehen und die Qualifizierungsarbeit auf unterschiedliche
Weise finanziert wird. Aus diesen und anderen Griinden sind Personen, die sich in
einer Qualifizierungsphase befinden, hiufig durch zeitliche und finanzielle Mehrbe-
lastungen betroffen, was das Tagungsteam zum Angebot einer kostenfreien Onlineta-
gung bewegt hat. Zudem bot die Planung der JFMH-Jahrestagung als reines Online-
format eine hohere Planungssicherheit fiir das gesamte Team in den bestehenden
unsicheren, krisenhaften Zeiten. Auf diese Weise brauchte es keine Ad-Hoc-Alternati-
ven zur klassischen Planung, sondern es konnte von vornherein in dieser Form mit al-
len Vor- und Nachteilen geplant werden.

Eine besondere Herausforderung fiir das Tagungsteam war die Frage nach der
Darstellung der Tagung im digitalen Raum. Als Basis stehen allen Angehérigen der
Philipps-Universitit Marburg BigBlueButton (BBB) als Webkonferenzsystem und
ILIAS als digitale Lernumgebung zur Verfiigung. Diese wurden durch die Anwendung
Conceptboard erginzt, welche als digitales Gistebuch genutzt wurde. Wie beschrieben
sollten nicht nur die Informationen zur Tagung sowie die Kommunikationsriume zur
Verfligung gestellt werden, sondern auch Rdume der Hochschule in Teilen prisentiert
werden, um ein immersives Tagungserlebnis zu gestalten. Hierzu wurden 360°-Abbil-
dungen erstellt und wie beschrieben eingesetzt. Die Vortrige und kollegialen Beratun-
gen wurden in Webkonferenzriumen durchgefiihrt, in denen entsprechende Méglich-
keiten zu Folien prisentieren, Bildschirm freigeben, Umfragen oder Gruppenriume erstellen
bestanden.

Das Schaffen von informellen Austauschmoéglichkeiten innerhalb der Online-
tagung stellte eine gesonderte Herausforderung in der Planung dar; hier wurden ver-
schiedene Formate wie GetTogether mit Spieleelement und die Vorstellungen der
Fachgesellschaften mit Austausch in Gruppenriumen (siche Kapitel 2) angeboten.
Weitere Elemente wie das Gistebuch oder die Chatfunktion in BBB konnten als infor-
melle Austauschmoglichkeiten genutzt werden, wurden aber nicht explizit als diese
angekiindigt. Generell scheint dieser Aspekt, wie auch in der Evaluation zu sehen ist,
eine hohe Hiirde auf Onlinetagungen darzustellen.

Weitere antizipierte Hiirden fiir die Teilnehmende waren aus Sicht des Tagungs-
teams Schwierigkeiten beim Zugang zur Tagung, beispielsweise aufgrund von Tech-
nik oder auch Internetbandbreite. Hierfiir wurde ein Servicetelefon eingerichtet, wel-
ches bei solchen Anfragen unterstiitzt hat. Die Referentinnen und Referenten wurden
im Vorfeld zusitzlich bei Bedarf ins Webkonferenzsystem und die Teilnehmenden in
Struktur und Funktionen der verwendeten Plattformen eingefiihrt. Aufseiten der Teil-
nehmenden ldsst sich zudem vermuten, dass durch die Teilnahme an der Tagung vom
eigenen Arbeitsplatz aus die Verlockung zum Multitasking mit anderen Aufgaben und
Themen hoher sein kénnte als bei einer Vor-Ort-Tagung.
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3.2 Evaluationsergebnisse

Zum Abschluss der Tagung wurde eine Evaluation in Form eines Onlinefragebogen
angeschlossen; die Items wurden weitestgehend aus der Evaluation der Jahrestagung
itbernommen. Der Fragebogen bestand aus 18 Fragen, die in einer 5-Punkte-Likert-
Skala (1= Stimme nicht zu bis 5 = Stimme voll zu) bewertet werden sollten, sowie fiinf
Fragen mit offenen Antwortmdglichkeiten. Die Bewertungsfragen waren nach den Ka-
tegorien Organisation, Kommunikation, personlicher Nutzen und Gesamteindruck
geclustert. Wie in Tabelle 1 dargestellt, fiel die Bewertung der Fragen nach Organisa-
tion und Kommunikation insgesamt sehr positiv aus. Die Bewertungen im Bereich des
personlichen Nutzens sind etwas diverser, aber in einem guten Mittelfeld ausgefallen.
Positiv hervorzuheben ist, dass der Grofiteil derjenigen, die an der Evaluation teilge-
nommen haben, das digitale Tagungsangebot als angemessen beurteilt. Weniger Zu-
stimmung gab es bei den Items Die Konferenz bot gute Moglichkeiten zum Netzwerken
und Ich konnte informelle Kontakte kniipfen. Vermutlich lisst sich dies auf die generelle
Herausforderung von Onlineangeboten im Bereich des informellen Austausches, wie
beschrieben, zuriickfithren. Hier wire Raum fiir Uberlegungen zur Weiterentwick-
lung des Rahmenprogramms und/oder der Feststellung, dass dies eine Begrenzung
der Moglichkeiten fiir Onlinetagungen darstellt.

Tabelle 1: Ubersicht der Ergebnisse in % (N = 38; 5-stufige Likert-Skala von 1 = Stimme nicht zu bis 5=
Stimme voll zu)

1 2 3 4 5 Mittel-

wert

Organisation

Das Tagungsprogramm war zeitlich gut 0,0 0,0 0,0 19,4 80,6 4.8

organisiert.

Der zeitliche Umfang der Tagungsinhalte 0,0 0,0 0,0 31,4 62,3 4.6

war angemessen.

Organisatorische Fragen konnten vor der 0,0 0,0 11,4 20,0 68,6 4.6

Tagung geklart werden.

Organisatorische Fragen konnten 0,0 0,0 9,4 15,6 75,0 4,7

wihrend der Tagung geklirt werden.

Die Vortragssessions wurden von den 0,0 0,0 9,4 22,9 74,3 4,7

Chairs gut organisiert.

Insgesamt war die Tagung gut 0,0 0,0 0,0 19,4 80,6 48

organisiert.

Kommunikation

Die Kommunikation mit den 0,0 0,0 0,0 5,6 94,4 49

Teilnehmenden war wertschitzend.

Die Kommunikation mit dem 0,0 0,0 0,0 5,6 94,4 49

Organisationsteam war wertschitzend.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

teilnehmen.

1 2 3 4 5 Mittel-

wert

Das Organisationsteam reagierte 0,0 0,0 6,1 12,1 81,8 48

zeitnah auf meine Anliegen.

Persénlicher Nutzen

Die Tagung war fiir mich von 0,0 2,8 22,2 30,6 44.4 4,2

praktischem Wert.

Die Tagung war fiir mich von 0,0 0,0 22,9 42,9 34,3 41

wissenschaftlichem Wert.

Das digitale Tagungsformat war 0,0 0,0 8,3 36,1 55,6 4,5

angemessen.

Ich kann die Inhalte und vermittelten 0,0 2,8 16,7 444 36,1 41

Kompetenzen fiir meinen weiteren

beruflichen Werdegang gebrauchen.

Die Konferenz bot gute Méglichkeiten 2,8 8,3 36,1 33,3 19,4 3,6

zum Netzwerken.

Ich konnte informelle Kontakte kniipfen. 11,4 20,0 34,3 22,9 11,4 3,0

Gesamteindruck

Die Tagung hat meine Erwartungen 0,0 0,0 0,0 54,3 45,7 45

erfiillt.

Ich werde die Konferenz 0,0 0,0 2,9 22,9 74,3 4,7

weiterempfehlen.

Ich wiirde gerne an weiteren JFMHs 0,0 0,0 5,6 19,4 75,0 4,7

An die Skalen-Bewertung anschliefRend wurden folgende offenen Fragen gestellt: (1)
Aus welchen Griinden hast du an der JEMH-Tagung teilgenommen?, (2) Wie bist du
auf die JFMH-Tagung aufmerksam geworden?, (3) Mein(e) Tagungshighlight(s)
war(en), (4) Das sollte beibehalten werden, (5) Das sollte verindert werden. Hier ist
insbesondere hervorzuheben, dass bei den Highlights das Format des kollegialen Aus-
tausches sehr hiufig genannt wurde. Das digitale Format sowie die Atmosphire insge-
samt, inklusive der einzelnen Elemente (Gistebuch, Vortrage, Diskussionen), wurden
positiv bewertet; auch die Keynotes wurden als Highlights benannt. Verinderungs-
wiinsche bestanden in einer stirkeren Aktivierung in den formellen wie informellen
Elementen, der Erginzung des Programms durch Abstracts sowie dem Bereitstellen
einer Aufzeichnung der Beitrige zum Anschauen im Nachhinein.
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4  Riickschliisse aus der Onlinenachwuchstagung

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die JFMH-Jahrestagung 2022 als Online-
tagung in der Hauptsache sehr gut funktioniert hat. Die Evaluationsergebnisse bestiti-
gen die Zufriedenheit der Tagungsteilnehmenden in dieser Hinsicht. Es wurde deut-
lich, dass diese Tagung als Nachwuchstagung besondere Ziele verfolgt. Hervorzuheben
sind hier die Prisentation und Diskussion von Qualifikationsarbeiten unabhingig ihres
Stadiums sowie das Netzwerken der Teilnehmenden untereinander und in den Fachge-
sellschaften. In der Hauptsache war es moglich, die Tagung als Plattform zur Errei-
chung dieser Ziele zu nutzen — eine weitere Moglichkeit ist der Thnen vorliegende, aus
der Tagung entstandene Sammelband. Gezeigt hat sich das Interesse der Tagungsteil-
nehmenden auch in den hohen Anmeldezahlen: 122 haben sich im Vorfeld angemeldet,
ca. 80 Personen haben die Nachwuchs-Keynote zu Beginn der Tagung gehért und im
Schnitt haben insgesamt jeweils etwa 40-50 Personen tiber die Tagung hinweg an den
verschiedenen Formaten teilgenommen. Hier zeigte sich ein flexibles Kommen und
Gehen der Teilnehmenden, jedoch war in jedem Raum immer eine gewisse Anzahl von
Teilnehmenden anwesend, was eine rege Diskussion erméglichte. Deutlich wird jedoch
auch eine weniger sichere Planungsgrundlage hinsichtlich der Anzahl der Teilnehmen-
den. Diese lief3e sich einerseits vermutlich verbindlicher durch eine geringe Teilnahme-
gebiihr oder auch feste Anmeldung zu einzelnen Angeboten gestalten. Die Offenheit
wurde andererseits aber auch als sehr positiv wahrgenommen und kommentiert.

Der informelle Austausch auf Onlinetagungen ist hier sicherlich eine Baustelle,
an der es weiter und vielleicht auch noch einmal neu zu denken gilt. Insgesamt iiber-
wogen die Vorteile einer reinen Onlinetagung sowohl fiir das Tagungsteam als auch
fiir die Teilnehmenden; zentrale Erkenntnisse sind:

1. Die Passung zwischen Thema und Umsetzung im digitalen Lehr-Lernraum hat
zentral zum guten Gelingen der Tagung beigetragen.
2. Die Moglichkeit der Teilnahme an einer Onlinetagung ohne Tagungs-, Fahrt- und

Ubernachtungskosten wurde positiv hervorgehoben.

3. Der Aufwand einer Onlinetagung entspricht in Héhe und Wertigkeit dem einer

Vor-Ort-Tagung. Die Organisation bietet fiir die Ausrichtenden gleichermafien

Raum zur eigenen Weiterentwicklung?.
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