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GruBwort der Niedersachsischen Ministerin fiir
Wissenschaft und Kultur, Dr. Gabriele Heinen-Kljaji¢

Mit ihren immer kiirzeren Innovationszyklen verandern die technologischen Ent-
wicklungen im IT-Bereich Kommunikations-, Arbeits- und Produktionsprozesse
und formulieren neue Anforderungen an die Menschen in dieser digitalen Um-
gebung. So gehen laut einer aktuellen Studie des Stifterverbandes fiir die deutsche
Wissenschaft 71% der befragten Unternehmen davon aus, dass durch die Digitalisie-
rung zukiinftig andere und neue Kompetenzen bei den Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmern gefragt sein werden. Uberfachliche Kompetenzen und die Fihigkeit,
sich in immer kiirzeren Zeitabstdnden mit neuartigen Problemlagen auseinander-
zusetzen, sind Kennzeichen einer Arbeitswelt 4.0.

Wissenschaft und Forschung sind Mitgestalter dieses Transformationsprozesses
von der automatisierten in die digitale Welt. Hier werden die Grundlagen erforscht,
mit denen die Entwicklungsabteilungen der Unternehmen ihre Innovationen um-
setzen konnen. Gerade den Hochschulen kommt jedoch noch eine zweite Funktion
in diesem Digitalisierungsprozess zu, denn sie sind nicht nur Orte der Wissensgene-
rierung, sondern auch der Wissensvermittlung und Wissensvertiefung. Dabei geht
es nicht nur um veranderte Lehrinhalte, also das Wissen tiber digitale Technologien
und deren Auswirkungen auf wirtschaftliche, soziale und kulturelle Prozesse. Die
Digitalisierung ermdglicht auch neue Lehr-Lern-Formate und bietet die Chance fiir
mehr Vielfalt in der Lehre. E-Learning ist aber kein Selbstzweck. Im Mittelpunkt
muss vielmehr die sinnvolle didaktische Einbindung digitaler Instrumente in die
akademische Lehre stehen.

Akademische Lehre ist ein originér interaktiver und kein Konsumprozess. Hier liegt
die enorme Chance fiir die Digitalisierung der Lehre, denn die digitalen Technologien
bieten ein breites Set an Instrumenten und Methoden, um das didaktische Prinzip des
forschenden Lernens weiterzuentwickeln. Innovative Blended-Learning-Konzepte
beispielsweise umfassen praxisnahe und problemorientierte Lehr-Lern-Szenarien, die
eine individualisierte Wissensvermittlung und Wissensvertiefung erméglichen.

Die neuen Kompetenzanforderungen einer digitalisierten Arbeitswelt fithren
dazu, dass das Prinzip des lebenslangen Lernens zum festen Bestandteil der indi-
viduellen Bildungsbiografie wird. Nicht nur im Rahmen beruflicher Fortbildungen,
sondern auch durch wissenschaftliche Weiterbildungsangebote wird die Bildungs-
landschaft erweitert, und mit der O{fnung von Hochschulen werden neue Studie-
rendengruppen angesprochen. Die Digitalisierung der akademischen Lehre bietet
die Moglichkeit, gezielte Lernangebote zu erstellen, um der Heterogenitit der Stu-
dierenden gerecht werden zu konnen. So konnen die individuellen Bildungsbediirf-
nisse der unterschiedlichen Lerngruppen stéirker berticksichtigt werden. Gleichzei-
tig kann die oder der Einzelne entsprechend ihren oder seinen Lebensumstinden
das eigene Lernen flexibler gestalten. Das aus Mitteln des Landes finanzierte OHN-
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10 GruBwort Gabriele Heinen-Kljaji¢

Kursportal der Servicestelle Offene Hochschule Niedersachsen ist beispielgebend
fiir eine sinnvolle Erganzung des hochschulischen Lehrangebotes.

Hochschulen sind auch Orte der sozialen Interaktion. Eine vollstindige Virtu-
alisierung des Lehrbetriebes wird dieser Kompetenzdimension nicht gerecht. Es
gilt, forschendes Lernen in einer Welt des permanenten digitalen Wandels neu zu
denken und die Hochschule als Forschungsstétte und Lernort neu zu gestalten. Dies
erfordert kreative Losungskonzepte und ein Zusammenwirken der verschiedenen
Akteure einer Hochschule. Auf Seiten der Lehrenden braucht es die Bereitschaft,
traditionelle Lehrkonzepte zu tiberdenken und weiterzuentwickeln. Fakultits- und
Hochschulleitungen sollten ihrem wissenschaftlichen Personal die nétigen Frei-
rdaume verschaffen, um neue Ideen ausprobieren zu kénnen. Gleichzeitig bedarf es
der Unterstiitzung zur Umsetzung digitaler Lehrkonzepte nicht nur in technischer
Hinsicht, sondern auch vor dem Hintergrund didaktischer Notwendigkeiten. Denn
die Qualitdt der Lehre ist auch im Rahmen der Digitalisierung der oberste Mafstab.

Um den Digitalisierungsprozess des Hochschulwesens nachhaltig zu gestalten,
erarbeitet das Niedersdchsische Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur gemein-
sam mit den Hochschulen des Landes Eckpunkte, auf deren Grundlage in den
kommenden Jahren entsprechende Prozesse initiiert und Mafinahmen umgesetzt
werden konnen. Fiir mich sind dabei zwei grundsitzliche Leitlinien handlungswei-
send. Zum einen muss die digitale Weiterentwicklung der hochschulischen Lehre
den fachlichen und didaktischen Qualititsstandards gentigen, die aus der Wissen-
schaft heraus formuliert werden. Zum anderen sollten wir uns bei allen Digitalisie-
rungsbestrebungen auf die Einheit von Forschung und Lehre besinnen, die unser
Hochschulsystem auszeichnet. Digitale Technologien konnen dazu beitragen, for-
schendes Lernen als didaktisches Prinzip auszubauen und zu stérken.

Die Digitalisierung eroffnet ein breites Spektrum an Méglichkeiten und formu-
liert gleichzeitig Herausforderungen, denen wir nur gemeinsam sinnvoll begegnen
konnen. Die Kongressreihe ,,Teaching Trends“ ist ein gelungenes Beispiel dafiir, wie
diese Zusammenarbeit umgesetzt werden kann. Ich wiinsche allen Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern einen erkenntnisreichen Austausch, der Ausgangspunkt sein
moge fiir gemeinsame Losungskonzepte in der digitalen Lehre.

7 ,//
/2 Sz -
7 \fE A - _/;:y:?k'

Gabriele Heinen-Kljaji¢
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Vorwort

Liebe Kongressteilnehmerinnen und Kongressteilnehmer,

als Vorstandsvorsitzender des ELAN e.V. freue ich mich sehr, dass wir den in-
zwischen dritten wissenschaftlichen Kongress ,Teaching Trends“ des ELAN e. V.
ausrichten konnen, der in diesem Jahr an der Technischen Universitidt Clausthal
stattfindet.

Die Hochschulen in Niedersachsen stehen u. a. vor der grofSen Aufgabe, auch die
Lehre weiter in ihrer Bedeutung aufzuwerten und weiterzuentwickeln. Neue Impul-
se werden hier durch aktuelle Diskussionen in Expertinnen- und Expertenkreisen
z.B. rund um das Thema ,Digitalisierung® an Hochschulen gesetzt, nicht zuletzt
auch durch die Arbeit des Hochschulforums Digitalisierung. Ich selbst bin Mitglied
der Themengruppe ,Governance & Policies und freue mich, auf diesem Weg zu-
sammen mit meinen Kolleginnen und Kollegen entsprechende Entwicklungen an-
regen zu kénnen. Auch das Thema ,,Open Educational Resources” findet bundesweit
immer mehr Beachtung, gilt es doch, die zunehmende Vielfalt der erstellten OER-
Artefakte sinnvoll und dauerhaft im Rahmen einer wachsenden Kultur des Teilens
zur Verfigung zu stellen. Der ELAN e. V. ist auch in diesem Themenfeld zusammen
mit den Mitgliedshochschulen sowie anderen Partnern sehr aktiv.

Im Rahmen des dritten wissenschaftlichen Kongresses mit dem Titel ,,Teaching
Trends 2016 — Mehr Vielfalt in der Lehre® préisentieren wir IThnen entsprechende
Einblicke in interessante und spannende Praxiswelten und Arbeitsbereiche, die zur
Reflexion und oder auch zur Nachahmung anregen sollen. Daher haben wir interes-
sante Keynotes sowie Prisentationen in den drei Tracks ,,Herausforderung Diversi-
tat: Individualisiertes Lehren und Lernen mit digitalen Medien, Erfolgsfaktoren des
Einsatzes digitaler Medien an Hochschulen sowie Tutorien und Workshops® fiir Sie
vorbereitet.

Besonders bedanken mdchte ich mich bei unserer Ministerin Frau Dr. Gabriele
Heinen-Kljaji¢ und den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in ihrem Ministerium
fiir die langjahrige und verlassliche Unterstiitzung. Auflerdem danke ich Herrn Prof.
Dr. Wolfgang Pfau als wissenschaftlichem Leiter des Kongresses und den Kollegin-
nen und Kollegen des begleitenden Programm-Komitees fiir ihre Arbeit sowie den
Referentinnen und Referenten fiir ihre Beitrdge. Danken méchte ich nicht zuletzt
auch allen Mitwirkenden, die an diesem Kongress im Vorfeld mitgeholfen haben
sowie aktuell mithelfen und damit zum Gelingen dieses interessanten Kongresses
beitragen.

© Waxmann Verlag GmbH



12 Vorwort Thomas Hanschke

Ich wiinsche Thnen als Teilnehmerinnen und Teilnehmer viele spannende Ein-
blicke und Anregungen, einen guten Austausch und eine schone Zeit in Clausthal!

Mit freundlichen Griifien
Thr Thomas Hanschke
Vorstandsvorsitzender des ELAN e. V.

© Waxmann Verlag GmbH



Vorwort

An deutschen Hochschulen sind digitale Medien in der Lehre bereits weit verbrei-
tet. Im Fokus aktueller E-Learning- und Blended-Learning-Ansitze stehen u.a.
die stirkere Motivation der Lernenden, die Unterstiitzung informeller und selbst
organisierter Lernprozesse sowie die Forderung des kollaborativen und vernetzten
Arbeitens. Insbesondere eine zunehmende Heterogenisierung der Zielgruppen
erfordert addquate und passgenaue Lehrmethoden und -techniken, um die indi-
viduellen Lernpotentiale voll ausschopfen zu konnen. Dabei konnen insbesondere
zielorientiert und flexibel eingesetzte digitale Medien einen mafigeblichen Beitrag
leisten.

Die ,,Teaching Trends 2016“ geht der Frage nach, wie digitale Medien im Rahmen
innovativer Lehr- und Lernstrukturen - auch vor dem Hintergrund einer zuneh-
menden internationalen Vernetzung - zur Verbesserung des Lernens und Lehrens
beitragen. Ziel der Tagung ist es, individualisierte und flexible Lehr- und Lernkon-
zepte vor dem Hintergrund zukunftsweisender Organisationsentwicklung in den
Hochschulen aufzuzeigen, Einblicke in erfolgreiche Praxisbeispiele fiir den Einsatz
verschiedener Techniken fiir heterogene Teilnehmergruppen zu geben, in diesem
Zusammenhang aktuelle Fragestellungen und Probleme zu diskutieren und sich
iber die gewonnenen Erfahrungen auszutauschen.

Zu dieser Thematik haben der ELAN e. V. und die Technische Universitt Claus-
thal Hochschullehrer/innen, Nachwuchswissenschaftler/innen sowie Projekt- und
Verbundmitarbeiter/innen, die sich schwerpunktmaflig mit dem Einsatz digitaler
Lerntechnologien und deren Weiterentwicklung beschiftigen, aufgefordert, Beitra-
ge zu folgenden Themenschwerpunkten einzureichen:

o Track 1: Herausforderung Diversitit: Individualisiertes Lehren und Lernen mit
digitalen Medien

o Track 2: Erfolgsfaktoren des Einsatzes digitaler Medien an Hochschulen

o Track 3: Tutorien und Workshops

In Track 1 werden die wesentlichen Herausforderungen fiir den Einsatz digitaler
Medien im Kontext individualisierter Lernangebote aufgezeigt. Durch die Inter-
nationalisierung der Hochschulen steigt der Anteil auslandischer Studierender an
deutschen Hochschulen. Die Studierendenschaft setzt sich damit zunehmend aus
Teilnehmern unterschiedlicher Kulturkreise zusammen, so dass sich fiir die Leh-
renden neue Herausforderungen fiir die zielgruppenadaquate Aufbereitung und
Vermittlung des Lehrstoffs ergeben. Da die Teilnehmer einer Lehrveranstaltung in
zunehmendem Maf3e stark unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen hinsichtlich
ihrer Lernmethoden und Wissensstidnde tiber den Lernstoff mitbringen, muss der
Lehrende fiir ein bestmdgliches Lernergebnis theoretisch fiir jeden Lernenden indi-
viduelle und passgenaue Lehr- und Lernmaterialen zur Verfiigung stellen. Dies ist

© Waxmann Verlag GmbH



14 Vorwort Wolfgang Pfau

aufgrund einer Vielzahl von Restriktionen nur bedingt oder tiberhaupt nicht mog-
lich. Mit dem Einsatz digitaler Medien besteht jedoch die Moglichkeit dem Lernen-
den eine Vielzahl an alternativen Lernangeboten bereitzustellen. Ein weiterer Aspekt
sind sogenannte nichttraditionelle Zielgruppen, die durch berufliche und familiére
Verpflichtungen oftmals nicht in der Lage sind, ein Studium mit umfangreichen
Préasenzanteilen zu absolvieren. Digitale Medien erlauben es diesen Zielgruppen ein
Studium erfolgreich zu bestreiten, indem Sie u.a. den Lernstoff an die individuellen
Lernbediirfnisse anpassen und ein orts- und zeitunabhingiges Lernen ermdglichen.

In Track 2 werden die wesentlichen Herausforderungen fiir den praktischen Ein-
satz digitaler Medien erdrtert. Es wird dabei sowohl die Vielfalt der didaktischen
Angebote und Formate als auch die Vielfalt der Medien und Tools betrachtet. Um
den Lernenden eine hohe Flexibilitit in der Auswahl alternativer Lernangebote an-
bieten zu konnen, ist der Einsatz digitaler Medien unverzichtbar. Dazu miissen nicht
nur die Studierenden, sondern auch die Lehrenden Kenntnisse und Kompetenzen
im Hinblick auf einen zielorientierten Einsatz aktuell verfiigbarer digitaler Medien
besitzen. Es ist deshalb notwendig, dass die Lehrenden stets einen Uberblick tiber
die neuesten Methoden und Techniken der digitalen Unterstiitzung bei der Wis-
sensvermittlung haben.

Track 3 der Tagung vermittelt Erfahrungen aus der Praxis in Form von praxis-
orientierten Tutorien und Workshops. Diese richten sich sowohl an thematisch
Erstinteressierte, als auch an fortgeschrittene Anwender und geben den Teilneh-
mern einen Einblick in die technischen Moglichkeiten und sollen zum Einsatz in
der eigenen Lehre anregen.

Als Herausgeber dieses Tagungsbandes und wissenschaftlicher Leiter der
»Teaching Trends 2016“ wiinsche ich allen Leserinnen und Lesern auch im Namen
aller beteiligten Autorinnen und Autoren, dass die hier veréffentlichten Beitrage
zahlreiche Anregungen fiir die eigene Forschung und Praxis bieten.

Prof. Dr. Wolfgang Pfau

Technische Universitat Clausthal

Vizeprésident fiir Internationales, Weiterbildung und
Digitalisierung

Institut fir Wirtschaftswissenschaft

Abteilung BWL und Unternehmensfithrung
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Herausforderung Diversitit:
individualisiertes Lehren und Lernen
mit digitalen Medien
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Martina Emke, Claudia Lehmann und Annelene Sudau

Die individuelle Online-Studienvorbereitung
beruflich Qualifizierter auf dem OHN-KursPortal im
Spannungsfeld zwischen Offenheit und Verbindlichkeit

Abstract

Die zunehmende Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Studierende hat die
Studienvorbereitung dieser Zielgruppe in den Fokus geriickt. Das OHN-KursPortal bietet
tutoriell begleitete Online-Kurse zu den Themen Studienorientierung, wissenschaftliches
Arbeiten und Mathematik an. Durch den Einsatz digitaler Medien entstehen Mdglichkei-
ten orts- und zeitunabhdngig zu lernen und sich mit anderen zu vernetzten. Bereits bei
der Studienvorbereitung entstehen so Zugange und Ridume, welche die Anforderungen der
Zielgruppe, wie die Vereinbarkeit von Beruf, Familie und Studium, sowie ihre vielfiltigen
Hintergriinde einbeziehen. Auch die Gestaltung der Kurse greift Aspekte der Vielfalt der
Zielgruppe auf und integriert Diversitit im Sinne einer Chance lebenslangen Lernens. Das
Evaluationskonzept des OHN-Kursportals beruht auf der Kombination unterschiedlicher
Erhebungsmethoden, die dabei unterstiitzen die Diversitdt der Zielgruppe besser zu verste-
hen und gleichzeitig die konkrete Nutzung der Angebote des OHN-Kursportals untersuchen.

1. Einleitung

Beruflich qualifizierte Studieninteressierte' stehen bei der Studienvorbereitung vor
groflen Herausforderungen. Einerseits sind die Entscheidungsprozesse in dieser
Zielgruppe fir ein Studium aufgrund der notwendigen zeitlichen und organisato-
rischen Vereinbarkeit von privaten, beruflichen und oft auch familidren Interessen
komplex. Andererseits sind die Informationsstrukturen an Hochschulen teilweise
(noch) wenig transparent und es fehlt oft (noch) an zielgruppenspezifischen, flexi-
blen und diversitétsorientierten Unterstiitzungsangeboten fiir diese Zielgruppe.

Seit September 2014 haben beruflich qualifizierte Studieninteressierte die
Moglichkeit, in kostenfreien Online-Studienvorbereitungskursen auf dem OHN-
KursPortal (https://ohn-kursportal.de) zeit- und raumunabhingiges Lernen mit
tutorieller Unterstiitzung und dem Austausch in einer virtuellen Lerngruppe zu ver-
binden. Bislang haben iiber 460 beruflich qualifizierte Studieninteressierte an den
24 Kursdurchldufen in sechs verschiedenen Kursen, gegliedert in drei thematische
Schwerpunktbereiche, teilgenommen.

1 Beruflich qualifizierte Studieninteressierte umfassen im vorliegenden Beitrag sowohl
Personen mit einem Hochschulzugang iiber eine dreijahrige Berufsausbildung und drei-
jahrige Berufspraxis als auch Personen, die iiber eine schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung und Berufspraxis verfiigen.
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Auf Basis der bisherigen quantitativen und qualitativen Evaluationsergebnisse
werden in diesem Praxisbeitrag die Diversitit der Teilnehmenden, ihre Nutzungs-
motive sowie Herausforderungen der Studienvorbereitung beruflich Qualifizierter
beschrieben. Abschlieflend werden Moglichkeiten des Umgangs mit den identifi-
zierten Spannungsfeldern aufgezeigt.

2.  (Online-)Studienvorbereitung beruflich Qualifizierter

Durch die verstirkte Offnung der Hochschulen fiir Berufstitige in den vergangenen
zehn Jahren (Wolter, 2012) ist die Studienvorbereitung fiir diese Zielgruppe starker
in den Fokus der Hochschulen geraten. Allerdings stellen Banscherus und Pickert
(2013) ein Defizit in Bezug auf das Informations- sowie das Beratungsangebot fiir
beruflich qualifizierte Studieninteressierte an deutschen Hochschulen fest und
vermissen zielgruppenaddquate Angebote. Auch in Bezug auf die hochschulische
Unterstiitzung in der Studienvorbereitung beruflich Qualifizierter scheint trotz ver-
einzelter Beispiele guter Praxis an deutschen Hochschulen (Banscherus, Kamm &
Otto, 2016) weiterhin eine Liicke zwischen Angebot und Nachfrage zu bestehen.
Insbesondere der Aspekt der Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie stellt
sich als grof3e Herausforderung nicht nur im Studium dar, sondern beginnt bereits
bei der Studienvorbereitung. Beruflich qualifizierte Studieninteressierte stehen un-
ter einer hohen zeitlichen Belastung und haben mehrdimensionale Verpflichtungen.
Daher haben Kosten-Nutzen-Uberlegungen fiir diese Zielgruppe eine hohe Rele-
vanz und beeinflussen ihr Verhalten in Bezug auf die Nutzung von Studienvorberei-
tungsangeboten. Angebote, deren Mehrwert nicht klar erkennbar ist und bei denen
der zeitliche und monetire Aufwand nicht einschitzbar sind, werden daher oft nicht
angenommen.

Das weitgefasste Verstandnis der Zielgruppe im Rahmen dieses Betrages macht
es notwendig, sich stirker mit dem Begriff der Diversitit und auch mit den sich
daraus ergebenden Konsequenzen fiir die Studienvorbereitung auseinanderzu-
setzen. Die Beschiftigung mit dem komplexen Thema Diversitit erfordert eine
Eingrenzung der Thematik sowie eine Unterscheidung zum Begriff Heterogenitit.
Wihrend Heterogenitit in erziehungswissenschaftlichen Diskursen verhandelt
wird, Verschiedenheit betont und durchaus auch mit einer negativen Konnotation
einhergeht, wurde der Begriff Diversitit im Sinne von Vielfalt zunachst in politi-
schen und wirtschaftlichen Kontexten geprégt, hilt aber aktuell vermehrt Einzug in
bildungswissenschaftliche Diskurse (Linke & Miihlich, 2016, S. 20). Dabei ist der Be-
griff Diversitét ,,zudem positiv konnotiert: Er transportiert die Wertschitzung der
Pluralitit von Lebensentwiirfen und hebt die Vielfalt als gesellschaftliche Ressource
hervor® (Georgi, 2015, S. 26).

Diversitdt wird in Anlehnung an Spelsberg (2010) als Chance begriffen, ,,her-
kommliche [...] Lernmethoden erweiternd, den Prozess des selbsttitigen und le-
benslangen Lernens wirkungsvoll [zu] unterstiitzen® (S. 27). Lernendenorientierung
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in Form von unterschiedlichen Zugangsmdéglichkeiten und eine Mischung unter-
schiedlicher methodischer und medialer Formate, sodass Lernende entsprechend
individueller Bediirfnisse den eigenen Lernprozess gestalten konnen, sind Beispiele
fiur den Versuch, Diversitit mitzudenken und in die Konzeption und Umsetzung
der Angebote einflieflen zu lassen. Das OHN-KursPortal verfolgt einen solchen
Ansatz in seinen Angeboten und in seinem Evaluationskonzept. Auch in dem im
néchsten Kapitel vorgestellten Evaluationskonzept spiegelt sich die Perspektive, Ler-
nende und ihre vielfiltigen Hintergriinde stirker in den Blick zu nehmen, indem die
drei Sdulen (siehe Abbildung 2) unterschiedliche Aspekte von Diversitéit beobacht-
bar machen und miteinander kombinieren, sodass immer wieder Perspektivwechsel
ermoglicht werden, die dabei helfen, Diversitit von Lernenden besser zu verstehen.

Im Rahmen des Beitrages werden nicht alle Dimensionen von Diversitét betrach-
tet, sondern nur solche, die sich im Zusammenhang mit der Zielgruppe des OHN-
KursPortals und den bisherigen Evaluationsergebnissen als bedeutsam herausgestellt
haben, darunter gesellschaftliche Aspekte wie Alter, hochste erreichte Bildungsstufe
und berufliche Kontexte der Teilnehmenden als Ausgangsvoraussetzungen sowie
Dimensionen, die direkt mit der Nutzung der Angebote des OHN-KursPortals in
Verbindung stehen: Motivation, Nutzung der methodischen und medialen Zugéinge
zu Inhalten und Interaktion mit Inhalten und anderen Teilnehmenden.

3. Das Evaluationskonzept des OHN-KursPortals

Das OHN-KursPortal ist ein Portal mit tutoriell betreuten, interaktiven Online-
Studienvorbereitungskursen fiir beruflich qualifizierte Studieninteressierte, das
von der Servicestelle Offene Hochschule Niedersachsen gGmbH gemeinsam mit
hochschulischen Partnerinnen und Partnern betrieben wird. Die kostenfreie Nut-
zung dieser Kurse wird durch die finanzielle Forderung durch das Niederséchsische
Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (MWK) ermdglicht. Die sechs zurzeit auf
dem OHN-KursPortal angebotenen Kurse sind niederschwellige Lernangebote, die
sich vom fachlichen Niveau im voruniversitiren Bereich befinden und beruflich
qualifizierte Studieninteressierte bei der individuellen Aneignung von fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzen unterstiitzen, die sie fiir ein Studium benétigen.
Eine Beschreibung des didaktischen Konzeptes findet sich bei Emke (2016).

Die Kurse befinden sich in drei Schwerpunktbereichen: Studienorientierung,
Vorbereitung auf wissenschaftliches Arbeiten und Mathematik. Abbildung 1 zeigt
den typischen Aufbau eines Kurses mit wochentlichen Kapiteln anhand des Allge-
meinen Vorbereitungskurses Mathematik:

Auf der linken Seite sind die acht Kurskapitel ersichtlich, die in einzelne Lehrein-
heiten unterteilt sind. Jedes der wochentlichen Kapitel beinhaltet ein Video, auf dem
erklarende Informationen und weiterfithrende Aufgaben aufbauen. Zudem bein-
haltet der Kurs verschiedene Quizelemente, mit denen die Teilnehmenden ihren
Wissensstand iiberpriifen kénnen. Begleitend zu den Aufgaben gibt es die Mog-
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4_ B Veranstaltung: Aligemeiner Vorbereitungskurs Mathematik - Kurse des OHN-KursPortals
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Abb. 1: Kursansicht Allgemeiner Vorbereitungskurs Mathematik; eigene Darstellung

lichkeit, sich mit anderen Teilnehmenden im Kurs zu den Inhalten in einem Forum
auszutauschen (siehe horizontale Meniileiste in Abb. 1) und bei Bedarf an Online-
Sprechstunden in Form von Videokonferenzen teilzunehmen.

Die Entwicklung des OHN-KursPortals beruht auf einem Evaluationskonzept,
das seit dem Start des Portals im September 2014 kontinuierlich fortentwickelt wur-
de. Das jetzige Konzept umfasst drei Sdulen, die in Abbildung 2 zu sehen sind.

Die erste Séaule zeigt, dass zur Evaluation des Portals und der Kurse ein Online-
Fragebogen eingesetzt wird, der den Teilnehmenden nach Beendigung des Kurses
auf der Plattform zugénglich gemacht wird. Insgesamt ist die Riicklaufquote als sehr
niedrig zu betrachten, so dass die Online-Tutorinnen und -Tutoren die Teilnehmen-
den jetzt wihrend des laufenden Kursbetriebes vermehrt zur Teilnahme auffordern
und der Fragebogen bereits am Anfang der letzten Kurswoche zur Verfiigung ge-
stellt wird.

Die zweite Sdule des Evaluationskonzeptes besteht aus leitfadengestiitzten
Interviews mit den Teilnehmenden, die in dem Online-Fragebogen angegeben
hatten, dass Sie gerne an einer weiterfithrenden Befragung teilnehmen mdchten.
Dazu fiihrte der Projektpartner Leibniz Universitdt Hannover zwischen Juni und
August 2015 Telefoninterviews mit vier Teilnehmenden durch, die anschlieflend
transkribiert und mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden.
Die Ziele dieser Befragung bestanden darin, ein genaueres Bild der Teilnehmenden,
ihrer Erwartungen und ihres Kursnutzungsverhaltens zu bekommen, um so gezielt
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Abb. 2: Evaluationskonzept des OHN-KursPortals; eigene Darstellung

(didaktische) Verdnderungen und Kursverbesserungen vornehmen zu kénnen. Im
Juli 2015 wurde zusitzlich durch den Projektpartner ELAN e. V. in Zusammenarbeit
mit der Projektleiterin eine leitfadengestiitzte Telefonbefragung von acht Online-
Tutorinnen und -Tutoren durchgefithrt, um einen Einblick in das Kursgeschehen
und Hinweise auf Verbesserungsbedarf zu bekommen. Zudem sollten durch diese
Befragung Informationen in Bezug auf das didaktische Handeln gewonnen werden,
die fiir einen verbesserten Austausch der Tutorinnen und -Tutoren untereinander
genutzt werden konnten. Auch diese Interviews wurden transkribiert und qualitativ
analysiert (Thelen & Emke, 2015, S. 3351F.).

Die dritte Saule schlieSlich umfasst Teilnehmendendaten, die aus der Plattform
gewonnen werden konnen. Dazu gehoren Information in Bezug auf die hochste
erreichte Bildungsstufe, die berufliche Vorerfahrung und die Lernendenmotivation.

4. Diversitdt und Nutzungsmotive beruflich
Qualifizierter bei der Online-Studienvorbereitung
auf dem OHN-KursPortal

Die bisherigen Evaluationsergebnisse zeigen ein recht vielfiltiges Profil der Nutze-
rinnen und Nutzer des OHN-KursPortals in Bezug auf die Altersstruktur, die formale
Vorbildung und die Berufsfelder. Diese Daten werden bei der Fragebogenevaluation
bzw. bei der Registrierung erfragt, um erste Hintergrundinformationen zu den
Nutzerinnen und Nutzern des Portals zu bekommen. Eine Auswertung der Online-
Fragebogen (n=46) in Bezug auf die Altersstruktur ergab, dass die Altersgruppen
der unter 30-Jdhrigen und der 31- bis 45-Jahrigen mit jeweils rund einem Drittel
vertreten ist. Die Altersgruppe der 46- bis 55-Jahrigen kam auf anndhernd 24 %,
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Bildungsabschliisse der Kursteilnehmenden (OHN-KursPortal)

Abb. 3: Bildungsabschliisse der Kursteilnehmenden; eigene Darstellung

und die Altersgruppe der iiber 55-Jahrigen kam auf einen Wert von 9 %. Aufgrund
der geringen Stichprobengrofie ist die Aussagekraft in Bezug auf die Altersstruktur
eingeschrinkt; zukiinftige Erhebungen erlauben hier sicherlich eine differenziertere
Betrachtung.

In Bezug auf die hochste erreichte Bildungsstufe ergab eine Stichprobenauswer-
tung der Daten, die bei der Registrierung abgefragt werden (n=246), einen Anteil
der Nutzerinnen und Nutzer mit Abitur oder Fachhochschulreife in Héhe von fast
43 %, wiahrend der Anteil derjenigen mit Realschulabschluss oder Hauptschulab-
schluss bei annahernd 24 % lag (siche Abbildung 3).

Allerdings war die Gruppe derjenigen, die keine bzw. keine verwertbaren Anga-
ben machten, bei dieser Stichprobe mit rund 12 % vergleichsweise hoch und schrankt
die Aussagekraft ein. Der relativ hohe Anteil von Nutzerinnen und Nutzern mit ei-
nem Bachelor oder einem noch héheren Bildungsabschluss ergibt sich vermutlich
aus Beobachterinnen und Beobachtern aus der hochschulischen Bildung und der
Erwachsenenbildung, da in der Projektarbeit der Kontaktaufbau in diesem Bereich
mit dem Ziel einer Nachnutzung der Creative-Commons-lizensierten Kurse forciert
wird. Eine Analyse der Berufsfelder in derselben Stichprobe machte deutlich, dass
die Nutzerinnen und Nutzer des OHN-KursPortals aus einer Vielzahl verschiedener
Berufsgruppen kommen. Die beiden grofiten Berufsbereiche sind mit 28 % Berufe
in technischen Kontexten, dicht gefolgt von Berufen in kaufmannischen Bereichen,
Finanzen und Verwaltung mit 27 % (siehe Abbildung 4).

Bei den Nutzungsmotiven lief8 sich im Fragebogen (n=46) feststellen, dass die
Moglichkeit des zeit- und ortsunabhingigen Lernens von vorrangiger Bedeutung
fiir die Nutzerinnen und Nutzer ist (siehe Abbildung s5).
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Abb. 4: Berufliche Kontexte der Kursteilnehmenden; eigene Darstellung

Nutzungsmotive der Kursteilnehmenden (OHN-KursPortal)
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Abb. 5: Nutzungsmotive der Kursteilnehmenden; eigene Darstellung

Dies zeigt auch der folgende Auszug aus einem telefonischen Teilnehmendeninter-

view:

I: Dass dieser Kurs ein Onlinekurs war, also kein Prasenzkurs, wie hat das zu Threr
Situation gepasst?

Ba: Ausgezeichnet, sonst hitte ich das NIE gemacht. Wenn man voll berufstétig ist, noch
ein bis zwei Hobbys hat. Also ich weify sowieso nicht, wo ich immer alles unterbrin-
gen soll. [...] Einen Abend, um zu einem Kurs hinzugehen, habe ich leider nicht frei.

Fiir die Mehrheit der Online-Befragten spielten zudem auch die Kostenfreiheit
(65 %) und die tutorielle Begleitung (51 %) eine bedeutende Rolle als Nutzungsmo-
tive. Die Moglichkeit, durch den Kurs die Anforderungen eines Studiums kennen-
zulernen, war fiir 49 % der Befragten wichtig. Das spiegelte sich auch in der Analyse
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der Registrierungsdaten und der Teilnehmendeninterviews (n=4) wider. Hier gab
die iberwiegende Mehrheit an, dass sie die Kurse gezielt zur Studienvorbereitung
nutzt, wobei oft auch schon konkrete Plane fiir ein Studium genannt wurden, wie
das folgende Beispiel aus der Freitextkategorie ,,Nutzungsmotiv® der Registrie-
rungsdaten zeigt:

Ich mochte in Form eines Fernstudiums einen Bachelor in einer Ingenieurdisziplin er-
werben. Dazu méchte ich mich im speziellen im Bereich Mathematik gut vorbereiten.

Insgesamt deuten die bisherigen Ergebnisse darauf hin, dass die Nutzerinnen und
Nutzer des OHN-KursPortals zwar eine grofle Diversitit in Bezug auf die Merk-
male Alter, formale Vorbildung und beruflicher Kontext aufweisen, bei den Nut-
zungsmotiven aber offenbar starke Ahnlichkeiten vorliegen. Diese Ahnlichkeiten
lassen darauf schlieflen, dass die Online-Studienvorbereitungskurse von beruflich
Qualifizierten unter Berticksichtigung von Kosten-Nutzen-Aspekten gezielt fiir die
individuelle Studienvorbereitung genutzt werden.

5. Herausforderungen der Online-Studienvorbereitung
beruflich Qualifizierter

Allerdings zeigen die bisherigen Evaluationsergebnisse sowohl bei den Lernenden
als auch bei den Online-Tutorinnen und -Tutoren einen ,Spagat’ zwischen der
Offenheit und Flexibilitat auf der einen Seite (hier v.a. die zeitliche sowie Ortliche
Flexibilitit sowie die Freiwilligkeit der Teilnahme am Kursangebot) und der Ver-
bindlichkeit des Lernens auf der anderen Seite hin. Unter dem Begriff Verbindlich-
keit® werden hier die wochentliche Nutzungsdauer, motivationale Aspekte und die
Selbsteinschitzung zum Lernerfolg zusammengefasst. So gaben zwar iiber 50 % der
Befragten in dem Online-Fragebogen eine Nutzungsdauer des OHN-KursPortals
zwischen einer halben und zwei Stunden pro Woche an, allerdings lag dieser Wert
niedriger als der von den Kursanbietern angenommene wochentliche Workload pro
Kurs von zwei bis fiinf Stunden. In Bezug auf die Lernmotivation sahen 73 % der
Befragten eine Steigerung der Lernmotivation durch die Kursteilnahme und 57 %
konstatierten fiir sich einen subjektiv empfundenen Lernerfolg in dem Kurs. Den
Online-Tutorinnen und -Tutoren blieben diese Einschédtzungen der Teilnehmenden
aber weitgehend verborgen, da sie kaum oder gar nicht in der Kommunikation auf
der Plattform (Forum) bzw. in E-Mails sichtbar wurden (Thelen & Emke, 2015).
Eine zweite Herausforderung zeichnete sich in dem Wunsch der Teilnehmen-
den nach mehr Interaktion bei gleichzeitig sehr zuriickhaltender Teilnahme an den
(Forums-)Diskussionen und Online-Sprechstunden ab. Wihrend die tutorielle Be-
treuung (74 %), die Videos (70 %), Textinformationen (74 %) und Selbstlern- und
Ubungsaufgaben (68 %) von deutlich mehr als der Hilfte der Teilnehmenden als
sehr hilfreich empfunden wurden und die positiven Bewertungen darauf schliefien
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lassen, dass diese Angebote angenommen wurden, war aber der Anteil derjenigen,
die keine Angabe zur Nutzung der interaktiven Kurselement gemacht haben, im
Vergleich tiberdurchschnittlich hoch. Die (Forums-)Diskussionen wurden von 30 %
und die Online-Sprechstunde lediglich von 28 % der Befragten als sehr hilfreich
bewertet. Interviews mit den Online-Tutorinnen und -Tutoren zeigten, dass die-
ses Spannungsverhiltnis in der Kursbetreuung zu grofier Unsicherheit und zu sehr
unterschiedlichen Erklirungsansitzen und didaktischen Uberlegungen fiihrte. So
gingen einige Online-Tutoren davon aus, dass die zuriickhaltende Interaktion der
Teilnehmenden ein Zeichen fiir nicht stattfindendes Lernen sei, wiahrend andere
Tutorinnen und -Tutoren argumentierten, dass die zuriickhaltende Interaktion viel-
leicht auch der Priferenz der Teilnehmenden entspréche:

Wobei ich jetzt ja natiirlich nicht sagen kann, dass die stillen oder unauffilligen Teil-
nehmenden nicht gut gelernt haben, dariiber wissen wir ja wenig. Wir sehen ja nur, die
sind irgendwie nicht anwesend im Forum, sie haben vielleicht wenig Ubungsaufgaben
gemacht, aber wenn das dem Bedarf entspricht, wér’ auch alles ok. (Online-Tutorin A,
Interview im Juli 2015)

6. Fazit und Ausblick

Die bisherigen Evaluationsergebnisse weisen darauf hin, dass die Angebote des
OHN-KursPortals von sehr unterschiedlichen beruflich qualifizierten Studienin-
teressierten gezielt fiir die individuelle Studienvorbereitung genutzt werden. Die
Kursangebote wurden in den untersuchten Stichproben von den Teilnehmenden
tberwiegend als sehr hilfreich fiir die individuelle Studienvorbereitung und die
Lernmotivation empfunden. Allerdings deutete sich in den Evaluationsergebnissen
auch ein Spannungsverhiltnis an zwischen der Offenheit der Lernangebote und
der Teilnahmeverbindlichkeit und Teilnahmedauer an. Ein weiteres Spannungsver-
héltnis scheint zwischen dem Wunsch von Teilnehmenden nach mehr interaktiven
Lernformen bei gleichzeitiger zuriickhaltender Nutzung der dazu bestehenden
Méglichkeiten in der Plattform zu bestehen. Bei einigen Online-Tutorinnen und
-Tutoren haben diese Erkenntnisse zu unterschiedlichen didaktischen Konsequen-
zen gefiihrt, wie beispielsweise eine Anpassung an die wochentliche Lerndauer der
Teilnehmenden durch Verschlankung und Umstrukturierung einzelner Lerninhal-
te oder auch die Verwendung einer einfacheren Sprache, um die Verstindlichkeit
der Inhalte zu erleichtern. Gleichzeitig versuchen einige Tutorinnen und Tutoren
durch die Einfiihrung einer Videokonferenz am Kursanfang und durch den E-Mail-
Versand einer ,Aufgabe des Tages', die von den Teilnehmenden im Forum diskutiert
werden soll, die virtuellen Gruppenbildung und das Lernen der Teilnehmenden
untereinander zu motivieren und zu unterstiitzen. Inwieweit diese Mafinahmen
geeignet sind die identifizierten Spannungsfelder aufzulésen, werden zukiinftige
Evaluationen versuchen zu beantworten.

© Waxmann Verlag GmbH



26 Martina Emke, Claudia Lehmann und Annelene Sudau

Den Autorinnen ist durchaus bewusst, dass nur ein geringer Teil der Lernbewe-
gungen im Kurs iiberhaupt sicht- und damit erfassbar ist. Daher ist die dritte Saule
des Evaluationskonzeptes um den Aspekt der Langzeitbeobachtung von Merkma-
len, die einen besseren Einblick in die Lernendenbewegungen auf der Plattform
geben konnten, erginzt worden. Zu diesen Daten gehoren v.a. die Zugriffszeiten
und die Zugriffe auf Kursinhalte. Bei letzteren wire beispielsweise interessant, wel-
che Videosequenzen hiufig von den Teilnehmenden angesehen werden oder wo
besonders haufig gestoppt wird. Allerdings muss hier noch die Konformitat mit den
existierenden Datenschutzrichtlinien gepriift werden, um zu entscheiden, welche
Daten fiir eine ergdnzende Betrachtung herangezogen werden kénnen.
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System capacity building

Einsatz von Adobe Connect in der Entwicklungszusammenarbeit

Abstract

In dem vorliegenden Artikel wird die Einfithrung neuer E-Learning-Angebote in Form von
Webkonferenzen in dem interdisziplindren Forschungsprojekt HORTINLEA thematisiert.

Es wird der capacity building-Ansatz in der Entwicklungsforschung erldutert. Die
Vernetzung und der Zusammenhalt von Akteuren sowie der Wissensaustausch unterein-
ander spielen in diesem Ansatz eine grofle Rolle. Um einen kontinuierlichen Austausch
der HORTINLEA-Doktoranden zu ermdéglichen, wurde die Kommunikationstechnologie
Adobe Connect eingefithrt. Damit entstand eine Vernetzung im virtuellen Raum in Form
der HORTINLEA Webinar Series in Adobe Connect. Die Teilnehmenden bewerten die Ein-
fithrung der neuen Webinare zusitzlich zu Prisenzveranstaltungen als wirkungsvolle Maf3-
nahme fiir die stirkere Vernetzung und bessere internationale Zusammenarbeit.

1. Einfiihrung

Die Bandbreite der Szenarien zum Einsatz von Adobe Connect in Lehre und For-
schung ist vielfiltig. Sie reicht von der Vermittlung von Inhalten im Stil einer Vorle-
sung iiber Kleingruppenarbeit bis zur Teilhabe der Studierenden an der Exkursion
ihres Dozenten (vgl. Wieschowski, 2014). Am Fallbeispiel HORTINLEA soll aus der
Praxis aufgezeigt und diskutiert werden, wie das Netzwerk und der Zusammenhalt
von Promovierenden und Expertinnen und Experten im internationalen Kontext
als Gruppe bzw. System durch den Einsatz von Adobe Connect gestarkt und der
Zugang zu Wissen gefordert wird.

2.  Capacity Building in der Entwicklungsforschung:
die HORTINLEA Graduate School

HORTINLEA ist ein interdisziplindres Forschungsprojekt zur Erndhrungssicherung
in Ost-Afrika, in dem 30 Doktoranden an 12 Forschungseinrichtungen in Kenia,
Deutschland und Tansania forschen. Die HORTINLEA Graduate School folgt
dem Gedanken des capacity building. Sie unterstiitzt die Entwicklung von Schliis-
selkompetenzen (individual capacity) sowie die Bildung und Forderung eines For-
schungsnetzwerkes und dessen Kompetenzen als System (system capacity). Beides
dient einerseits der Forderung der individuellen Karriere in der Wissenschaft und
andererseits der Starkung der Wissenschaft in afrikanischen Landern.

© Waxmann Verlag GmbH



28 Anna Maria Schulz, Claudia Frie, Doris MeilRner und Ralf Steffen

fo~

o) %
University of~ ™ Jaramogi Oginga
Hamiburg o HJl’(\bo.Idt-UnlverSItat University of Science Meru University of Science
/ zu éerlln (and TechnoTOg& —~
- [=— 2 § 7 and Technology
Leibniz :‘(Byersnat “ o Lei/‘bniz-lnstitute of ﬁ\w o
Hannovef Vegetable and |
S . .
% /Qm’amental Cr ‘ ) University of African Centre for Technology
ht o “ Eldoret i
¢ | Studies
Max Rubnerdigstitut . {fu
ax Rubne -(Q%u N \ \Egertono Jomo Kenyatta University of
Jo A .\ University Agriculture and Technology
Albert-Ludwigs- .. __ M,E, ‘\
. egse N Yy
Universitat Freiburg i - Kenya Agricultural Research
~ ;
< ~ ) Institute
\ AVRDC - © Kenyatta University
// The World University of Nairobi
e Vegetable Center )
\
! </Q\ International Centre of Insect
Sokoine University o \/ Physiology and Ecology
\ of Agriculture iz
\'1
— \

Abb.1: An HORTINLEA beteiligte Forschungseinrichtungen in Kenia, Tansania und
Deutschland (vgl. HORTINLEA research community Website)

Die beteiligten Einrichtungen in HORTINLEA sind in der Abbildung 1 graphisch
aufgefiihrt.

21  Capacity building fiir agrarwissenschaftliche Innovation:
Der learning systems approach

Im capacity building-Ansatz fiir Forscher in der Entwicklungszusammenarbeit voll-
zieht sich ein Perspektivenwechsel von linearem zu systemischem Denken. Dieser
basiert auf der Erfahrung, dass die lineare Vermittlung von Forscherkompetenzen
und darauf folgende Entwicklung technologischer Losungen fiir Entwicklungs-
probleme in geschlossenen Forschergruppen wenig nachhaltige Ergebnisse erzielt
hat. Die zu l6senden Probleme sind sehr komplex und multidimensional, und in
Forschungsprojekten entwickelte Technologien bringen oftmals nur kurzfristige
Erfolge, oder konnen aufgrund von beispielsweise biirokratischen, psychologischen
oder finanziellen Hindernissen nicht implementiert werden, die im Vorfeld von rein
technologisch ausgerichteten Forscherteams kaum vorhergesehen werden kénnen
(vgl. Hall, 2005).

Deshalb ist es sinnvoll, Entwicklungsproblemen gegeniiber eine systemische He-
rangehensweise einzunehmen. Dies bedeutet, nicht mehr eine rein technologische
Entwicklungsforschung zu férdern, sondern agrarwissenschaftliche Innovationssys-
teme (agricultural innovation systems) zu schaften. Hierbei sollen Forschungsaktivi-
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taten in ein weitldufiges Verdnderungs- und Innovationsnetzwerk eingebettet wer-
den. Diese Idee wird als Lernsystem-Ansatz (learning systems approach) bezeichnet,
die Kompetenzentwicklungsmafinahmen als system capacity building (vgl. Hall,
2013).

Capacity-building- Aktivititen sollen demnach die Forderung einzelner For-
scherkompetenzen an einem iibergeordneten Ziel ausrichten: der Forderung der
Innovationskompetenz (innovation capacity) der Gesamtheit der Akteure, die im
engeren und weiteren Sinne am Forschungsgeschehen teilhaben. So bekommen
Uberlegungen zur Anwendbarkeit und praktischen Implementierung der im For-
schungsprojekt generierten Erkenntnisse ein ebenso grofies Gewicht wie die eigent-
liche Forschung. Der Begrift innovation capacity wurde von Andy Hall geprigt, der
ihn als ,the range of skills and practices, actors, institutions and policies required
in a specific context to put research into productive use to foster innovation (Hall,
2005, S. 625) definiert.

Ein Beispiel soll an dieser Stelle verdeutlichen, was innovation capacity in der
Praxis bedeutet: Eines der Ziele von HORTINLEA ist es, zur Bekimpfung der Un-
ter- und Mangelerndhrung in der ostafrikanischen Bevolkerung den Konsum von
néhrstoffreichen, indigenen afrikanischen Blattgemiisesorten zu erh6hen, da diese
wihrend der Kolonialisierung zu groflen Teilen von nihrstoffirmeren, ,exotischen’
Exporten verdrangt worden sind. Linear gedacht wire die Losung hierfiir recht
simpel: Diese Gemiisesorten anzubauen und auf den Markt zu bringen, und das
Problem wire theoretisch behoben. Hierzu gab es in der Vergangenheit auch An-
sitze, ohne jedoch die gewiinschten Erfolge beziiglich der Erndhrungssituation zu
erzielen. In HORTINLEA gibt es zu diesem Thema deshalb ein interdisziplindres
Teilforschungsprojekt, das sich mit Mahlzeitenkulturen und Erndhrungspraktiken
rund um das Blattgemiise beschiftigt (vgl. SP 7: Meal Cultures in Market Trends
and Consumption Habits). Hierbei werden qualitative Interviews gefiihrt, die
Themenbereiche wie das der sozialen Reproduktion, individuelle oder ethnische
Erndhrungspréferenzen und lokale Wissensbestinde umfassen. Zudem werden
cooking-along-interviews durchgefiihrt, um géngige Zubereitungsmethoden des
Blattgemiises zu dokumentieren. So werden soziokulturelle, geschlechtliche und
rdaumliche Kontextfaktoren erforscht, die fiir eine addquate Innovation der garten-
baulichen Wertschopfungskette sowie von Erndhrungssicherung von Bedeutung
sind (vgl. Briickner & Caglar, 2016).

Ein Uberblick zu den Zusammenhingen des capacity building zwischen Indi-
viduen und dem System wird in Abbildung 2 gegeben. Im Folgenden werden drei
Prinzipien zur Entwicklung von system capacity dargestellt:
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Capacity building of

Individuals:
PhD students Svstems:
(career SYSIEMS.

Research teams, stakeholders of
the wider food systems field
(network building, interdisciplinary
teams)

How to establish an
agricultural innovation system

Promotion of scientific
research embedded into a
wider network of change and
innovation

development)

Abb. 2: Individual capacity und system capacity im Uberblick (eigene Darstellung)

Die drei Prinzipien zur Entwicklung von system capacity als Leitlinie fiir die
HORTINLEA Graduate School (vgl. Hall, Mbabu, Beshah & Komolong, 2012)

1) System Focus

Die Forderung der system capacity bedeutet fiir die HORTINLEA Graduate School,
das HORTINLEA-Netzwerk als Ganzes zu fordern, anstatt nur den einzelnen Dok-
toranden. Es sollen starke Verbindungen/Beziehungen innerhalb des Forscherteams
sowie zwischen dem Forscherteam und anderen Stakeholdern innerhalb der eige-
nen Institution sowie auflerhalb der Institution auf lokalem, nationalem, regionalem
und internationalem Level geschaffen werden. Das Forscherteam ist international,
interdisziplindr, und an andere Disziplinen angebunden, so dass ein weitldufiger
Austausch entsteht. In Abbildung 2 sind alle vertretenen Fachrichtungen aufgefiihrt.

2) Hard and Soft Skills Building
Die Doktoranden sollen hard skills (fachliche Fihigkeiten) in ihrem Kernbereich,

der Forschung in ihrem Spezialgebiet, erwerben. Gleichzeitig braucht es aber auch
soft skills (fachiibergreifende Kompetenzen), die sie befihigen, ihre Forschung er-
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30 PhD students, 13 female, 17 male,
from Kenya (25), Tanzania (1), Nepal
(1), Germany (3). Profession:
Agricultural economics 6

Horticulture 4

Phytopathologists 4

Genetics 3

Agriculture 2

Post-harvest management 2

Soil sciences 2

Environmental science 2

Natural resource management
Sociology, political sciences,
Nutrition, food microbiology, food
chemistry

Molecular medicine

Abb. 3:

Vertretene Fachrichtungen
der HORTINLEA-Doktoranden
(eigene Darstellung)

folgreich umzusetzen, bspw. die Fahigkeit, Forschungspartnerschaften ins Leben zu
rufen, oder die Fahigkeit, sich schnell in neue Forschungsgebiete einzuarbeiten und
neue Erkenntnisse in der eigenen Forschung zu beriicksichtigen.

Zur Systematisierung der zu erwerbenden Kompetenzen orientiert sich die
HORTINLEA Graduate School am Researcher Development Framework (RDF).
Dieses Modell strukturiert die Kompetenzen, die es braucht, um erfolgreich in der
Forschung tdtig zu sein. In vier Kompetenzbereichen mit jeweils drei Unterberei-
chen sind alle wichtigen Forscher-Kompetenzen beziiglich Wissen, intellektueller
Fahigkeiten, Techniken sowie personlicher Eigenschaften systematisch dargestellt
(vgl. Reeves, Denicolo & Roberts, 2012), wie in Abbildung 4 zu sehen ist.

3) Facilitation rather than Training

Aus systemischer Perspektive sind die zu erwerbenden Kompetenzen von Person zu
Person sehr unterschiedlich und kontextspezifisch. Deshalb versucht HORTINLEA,
Réume zu erdffnen, in denen die Doktoranden die Gelegenheit haben, fiir sich selbst
herauszufinden, welche Kompetenzen sie erwerben sollten. So konnen sie eine Ar-
beitsweise entwickeln, die fiir sie personlich in ihrer individuellen Situation passend
ist.

Die HORTINLEA Graduate School fiihrt programmbegleitend ein bis zwei per-
sonal development-Gespriache mit den Doktoranden durch, bei denen face to face
oder online die anzugehenden personlichen Entwicklungsschritte in einem personal
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Abb. 4: Researcher Development Framework (RDF) als Systematisierung von Forscher-
kompetenzen (Reeves et al., 2012, S. 4)

development plan (PDP) festgehalten werden. Die folgende Abbildung 5 zeigt ein
Muster fiir einen solchen Plan.

Jahrliche Préasenztreffen im Rahmen einer Summer School dienen der Kompe-
tenzentwicklung in relevanten Themenfeldern, wie z. B. wissenschaftlichem Schrei-

ben und Présentieren, Forschungs- und Projektplanung, Teambuilding, Stressma-
nagement.

3.  Vernetzung im virtuellen Raum:
die HORTINLEA Webinar Series in Adobe Connect

Da die Doktoranden auf viele verschiedene Standorte verteilt sind, ist die Forde-
rung von Vernetzung und Zusammenbhalt der Forschergruppe im Sinne des system
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Personal Development Plan
Name
Date

Area for Development

What is your objective (what do you want to achieve)?

How are you going to achieve it? By which date?

Abb 5: What are your criteria for success?
Personal development plan-
Muster (eigene Darstellung)

capacity building eine grofle Herausforderung. Es gibt ein jéhrliches Prasenztref-
fen in Form einer Summer School. Dariiber hinaus sind Prasenztreffen jedoch aus
zeitlichen und finanziellen Griinden nicht méglich. Deshalb wurde ein E-Learning-
Programm implementiert, welches der Gruppe erméglicht, einmal pro Monat in
Webinaren, sogenannten Online-Veranstaltungen, zusammenzukommen. So kén-
nen Spezialisten aus der ganzen Welt als Dozenten fiir die Doktorandengruppe ge-
wonnen werden. Gleichzeitig bietet die Teilnahme an den Webinaren einen Anlass
fir lokale HORTINLEA-Treffen an den beteiligten Universititen. Dabei nehmen
die Doktoranden die Moglichkeit wahr, mithilfe von Lautsprecher und Beamer als
Gruppe am Webinar teilzunehmen und halten anschlief3end eine Diskussionsrunde
oder ein informelles Get Together.

Wissen und die Verbreitung von Wissen spielen eine wichtige Rolle in der Zu-
sammenarbeit von Industrie- und Entwicklungsldndern. Eine Voraussetzung dafiir
sind geeignete Kommunikationstechnologien. Fiir eine gute digitale Kommunika-
tion und Zusammenarbeit im Programm HORTINLEA wurde eine Technologie
benotigt, die bestimmte Anforderungen und Ziele erfiillt. Dazu zihlen die Préisen-
tation wissenschaftlicher Fachbeitrage, Gruppendiskussionen in Echtzeit, synchro-
ne Kollaboration der Teilnehmenden und die Wiedergabe von wissenschaftlichen
Vortrdgen und Lerninhalten. Ein Beispiel soll die spezifischen Anforderungen im
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Abb. 6: Webinar aus der eCULT-Webinarreihe ,Mathematik in MINT-Fachern”

Projekt verdeutlichen. Die Beteiligung von Promovierenden aus Afrika an einem
Reviewprozess ihres wissenschaftlichen Dokuments durch einen Reviewexperten
der Universitit Tennessee, in Echtzeit, ware unter den gegebenen Umstianden nur in
einer Prasenzveranstaltung denkbar.

Adobe Connect ist ein Kommunikationssystem, das Webkonferenzen oder auch
verschiedene Szenarien der Online-Zusammenarbeit ermdglicht (vgl. Wieschowski,
2014). Die Aufzeichnung der Veranstaltungen bietet dariiber hinaus viele Moglich-
keiten der weiteren Erarbeitung von Inhalten.

Adobe Connect wurde fiir das Programm HORTINLEA verwendet, da es ermég-
licht, dass die Teilnehmenden sich in Echtzeit sehen und héren kénnen und syn-
chron und ortsunabhingig miteinander kooperieren kénnen. Die weitere Bindung
an die Gruppe soll mit dem Einsatz dieses Systems gefordert und die Beziehungen
zu den anderen Standorten verstirkt werden. Die Kommunikation ist iiber Audio,
Video und Chat in Echtzeit méglich. Es gibt verschiedene Funktionalititen zur Er-
hohung der Interaktion, wie z.B. durch Live-Abstimmungen und Live- Abfragen.

Das Deutsche Forschungsnetz bietet einen kostenfreien Zugriff auf Adobe Con-
nect fir alle beteiligten Hochschulen an. Damit konnten auch die Mitarbeitenden
der Leibniz Universitit Hannover im Programm HORTINLEA einen Zugang erhal-
ten und einen virtuellen Raum nach ihren Anforderungen gestalten.
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Abb. 7: HORTINLEA Webinar in Adobe Connect

Zur Veranschaulichung wird in den Abbildungen 6 und 7 der Raum in Adobe Con-
nect beispielhaft in zwei unterschiedlichen Szenarien dargestellt.

Abbildung 6 zeigt ein Szenario, in dem ein Vortrag mit interaktiven Elementen
wie Chat und Abfragen angereichert wird. Bild- und Videotibertragung sind in die-
sem Fall fiir die Referentin und Moderatorin aktiviert.

In Abbildung 7 wird ein Szenario in Adobe Connect gezeigt, in dem es um eine
Gruppendiskussion und -zusammenarbeit geht. Es werden neben dem Chat auch
Diskussionsnotizen angefertigt. Video und Audio sind fiir alle Teilnehmenden ak-
tiviert.

Um die nétigen Kompetenzen und Kenntnisse im Einsatz von dieser Kommu-
nikationstechnologie zu erhalten, wurden Schulungen mit den beteiligten Mitarbei-
tenden im Projekt HORTINLEA zur Moderation in Adobe Connect durchgefiihrt.
An vier Terminen erhielten die Teilnehmenden einen umfassenden Einblick in
die Technik und deren Anwendung in verschiedenen didaktischen Szenarien. Im
Rahmen des BMBF geforderten Verbundprojekts eCULT ist die Verbreitung und
Forderung dieser digitalen Kompetenzen von Lehrenden der eCULT-Hochschulen
vorgesehen und wird dadurch ermoglicht (vgl. ecult Moderationsschulung, 2016).

HORTINLEA konnte von diesen Angeboten zur Férderung der digitalen Kom-
petenz, der Moderation von Webkonferenzen, profitieren und die gewonnenen
Fahigkeiten im Sinne des capacity building einsetzen. HORTINLEA soll ein star-
kes Netzwerk werden, das die Forschenden auch nach Abschluss ihrer Promotion
begleitet. Das regelmaflige Zusammentreffen und der Austausch der Doktoranden
im virtuellen Raum erméglichen, dass Zusammenhalt und Vertrauen im Sinne des
system capacity building von Jahr zu Jahr wachsen.
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Was this webinar interesting and beneficial for ...

Was this webinar interesting and beneficial for you?

Answers (&)

This is quite interesting. It is quite helpful for those of us
writing papers. Shem

This is a great idea.l suggest we do this probably on a
maonthly basis-Daniel

Yes. It was extemely beneficial. Can we do this again?
Emma

It was informative and beneficial...we learnt how to make
manuscript precise. Ruth and Ann

This was Interesting, | learnt quite a bit, I like the phrase
"one way dialogue' Nancy

Abb. 8:
Stimmen der Teilnehmenden am Ende
eines Webinars

it was beneficial to me. One more learning process.
Regina

4, Ausblick und Evaluation

Die Erfahrungen im Programm HORTINLEA mit der Kollaboration in Form von
Webkonferenzen sind recht neu. Die Wirksamkeit der neuen Angebote und der
Prasenztreffen hinsichtlich der Programmzielsetzung des system capacity building
bleibt noch zu untersuchen.

Am Ende jeden Webinars wurde eine Umfrage zur Einschitzung des Angebots
durchgefiihrt, wie in Abbildung 8 dargestellt. Bisher fanden fiinf Webinare statt, an
denen zwischen sechs und fiinfzehn Doktoranden teilnahmen. Die Teilnehmenden
bewerteten die neuen Angebote in Form von Webkonferenzen durchweg positiv,
sie beurteilten diese Angebote mit den Attributen ,hilfreich, ,niitzlich® und ,in-
teressant” und zeigten einen Bedarf an Fortfithrung der Angebote auf. Sie wurden
als verstirkende Elemente und Angebote hin zu einem besseren system capacity
building eingeschatzt.

Eine systematische Evaluation wird angestrebt. Dazu soll ein umfassenderer
Fragebogen entwickelt werden, in dem der Bedarf der Promovierenden erfasst wird
und Bewertungen von spezifischen Teilaspekten abgefragt werden, um die Angebo-
te optimieren zu konnen.

Aufgrund der positiven Resonanz auf das Programm werden weiterhin mo-
natliche Webinare durchgefiihrt. Hierfiir sollen ganz im Sinne des system capacity
building die im Netzwerk HORTINLEA bereits vorhandenen Kompetenzen genutzt
werden. Dazu ist geplant, dass die weiteren in der Arbeitsgruppe beteiligten Projekt-
partner und Betreuer (Postdocs, wissenschaftliche Mitarbeiter und Professoren) in
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der Moderation von Webinaren unterstiitzt werden, um diese fiir die Doktoranden-
gruppe anbieten zu kénnen.

Fiir die Doktoranden ist der Umgang mit Adobe Connect als Kommunikati-
onstechnologie, durch die Inhalte vermittelt, Diskussionen vertieft werden und die
Vernetzung im internationalen Kontext vereinfacht wird, ein wichtiger Kompetenz-
bereich. Denkbar wire, ein Format zu schaffen, in dem sich auch die Promovie-
renden in der Moderation tiben konnen, beispielsweise in Form eines virtuellen
Kolloquiums.

Die gewonnene digitale Kompetenz durch die Moderation einer Webkonferenz
ist eine wichtige Fahigkeit vor dem Hintergrund weiter zunehmender Internationa-
lisierung. Eine Zertifizierung dieser gewonnenen Kompetenzen konnte sich zukiinf-
tig in einem Zertifikatsprogramm niederschlagen.
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Videoeinsatz in der Lehre

Nutzung und Verbreitung in der Hochschule

Abstract

Der Beitrag thematisiert den Einsatz von Videos in der Lehre an sdchsischen Hochschulen.
In einem ersten Schritt werden auf Basis theoretischer Befunde verschiedene Videoeinsatz-
szenarien klassifiziert und potentielle didaktische Mehrwerte dieser Szenarien beschrieben.
Danach werden Ergebnisse zweier Online-Erhebungen vorgestellt. Zum einen wurden
E-Learning affine Lehrende von insgesamt sechs sichsischen Hochschulen befragt, welche
Video-Szenarien sie in ihren Lehrveranstaltungen einsetzen und wie diese didaktisch in die
Lehre eingebunden sind. Zum anderen wurden Studierende (stellvertretend an zwei sichsi-
schen Hochschulen) befragt, wie sie selbst Videos nutzen bzw. diese durch ihre Lehrenden
eingesetzt werden.

1. Einfiihrung

Mit dem Einsatz von Videos in der Lehre sind verschiedene Erwartungen verbun-
den. Diese Erwartungen begriinden sich z. B. aus lerntheoretischen Befunden (wie
in der verbesserten Aufnahme der Inhalte durch Ansprechen verschiedener Sinnes-
kanile) und didaktischen Uberlegungen (wie der Mdglichkeit, mit Videos Lehrver-
anstaltungsinhalte zu wiederholen). So kann mit Hilfe von Videos eine verbesserte
Veranschaulichung von Lerngegenstanden ermdglicht werden. Grundsétzlich kon-
nen Videos das Repertoire an verschiedenen Lernformen bereichern und so dazu
beitragen, die Lehrqualitdt zu steigern (Schwan, 2014).

Aber gelten die Annahmen fiir alle Videotypen gleichermafien? Welche didakti-
schen Mehrwerte konnen fiir verschiedene Videoszenarien erwartet werden? Die-
sen Fragen soll im Folgenden nachgegangen werden.

2.  Stichprobe und methodisches Vorgehen

Ziel der Bedarfs- und Ist-Standanalyse war die wissenschaftliche Grundlegung der
zu entwickelnden Videoplattform im Freistaat Sachsen'. Dabei wurden die Bedarfe

1 Das Verbundprojekt ,Videocampus Sachsen (09/2015-12/2016) wird vom Sichsischen
Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst finanziert und federfithrend vom Medi-
enzentrum der TU Bergakademie Freiberg koordiniert. Das Projekt ist als interdiszipli-
nére, kumulative Machbarkeitsstudie angelegt und beinhaltet insgesamt neun Vorhaben
von sieben weiteren sidchsischen Hochschulen.
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der Anwender (Lehrende, Studierende, Forschende, Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter der Offentlichkeitsarbeit)? und technischer Fachexpertinnen und Fachexperten
im Bereich audiovisueller Medien durch verschiedene Befragungen im Zeitraum
von Oktober 2015 bis Februar 2016 erfasst. Im ersten Schritt wurden zehn Grup-
pendiskussionen an verschiedenen séchsischen Hochschulen durchgefiihrt. Ziel der
Exploration war es, einen Uberblick tiber die Vielfalt der didaktischen Standard-
szenarien, den Ist-Stand, den Bedarfen und Problemen bei der Produktion und dem
Einsatz videobasierter Inhalte zu erhalten. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse stellten
die Grundlage fiir die Klassifikation der Videotypen (vgl. Absatz 3) sowie fiir die im
Anschluss durchgefiihrte Quantifizierung in Form einer Fragebogenerhebung dar.

Die Stichprobe der Fragebogenerhebung wurde zielgruppenspezifisch erzeugt.
Fir die Erhebung unter den Hochschullehrenden wurden insgesamt 304 E-Lear-
ning-Erfahrungstriager (Lehrende und Forschende) an sichsischen Hochschulen
ausgewdhlt und befragt. Die Auswahl der Stichprobe erfolgte einerseits durch die
hiesigen E-Learning-Ansprechpartner an den Medien- bzw. E-Learning-Zentren
der jeweiligen Hochschule, andererseits iiber eine zusitzliche Recherche von Ver-
antwortlichen in Forschungs- und Entwicklungsprojekten mit E-Learning-Bezug
auf den einzelnen Fakultatswebseiten der Einrichtungen. Fiir die Studierendenbe-
fragung wurden zunéchst zwei sichsische Hochschulen ausgewahlt und anschlie-
Bend iiber den E-Mailverteiler der jeweiligen Hochschule alle Studierenden auf die
Befragung hingewiesen.

Insgesamt haben 1.263 Studierende und 83 Hochschullehrende an der Online-
Befragung teilgenommen. 55% der befragten Studierenden sind ménnlich, 42% der
Befragten sind weiblich (3% haben keine Angabe zum Geschlecht gemacht). Dies
entspricht ungefidhr der realen Verteilung der Geschlechter an den beriicksichtig-
ten Hochschulen. Die befragten Studierenden verteilen sich tiber alle Fachbereiche,
wobei die Ingenieurwissenschaften mit 38% bzw. 29% (je nach Hochschule) am
stiarksten vertreten sind. Die meisten Studierenden (71%) sind zwischen 21 und 30
Jahren alt.

60% der Hochschullehrenden sind mannlich; 35% sind weiblich (5% haben keine
Angabe zu ihrem Geschlecht gemacht). Auch hier findet eine Streuung iiber alle
Fachbereiche statt, wobei mit 38% die Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten am stirksten vertreten sind und die Naturwissenschaften lediglich mit 9%. Die
meisten Lehrenden und Forschenden (38%) sind zwischen 31 und 40 Jahren alt.

2 Der Beitrag bezieht sich lediglich auf Hochschullehrende und Studierende sowie auf den
Einsatz von Lehrvideos, nicht auf ihre Produktion. Im Rahmen der durchgefiithrten em-
pirischen Studien wurden zudem Forschende und Mitarbeiter der Offentlichkeitsarbeit
befragt und dariiber hinaus auch die Bedarfe und Schwierigkeiten bei der Produktion
von Lehrvideos erfasst.
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3. Typen von Videos — Klassifikation

Um differenzierte Aussagen iiber die Verbreitung von videobasierten Anwendungs-
szenarien in der Hochschullehre treffen zu konnen, bedarf es einer Klassifikation
bzw. Operationalisierung der verschiedenen Typen von Videos (z.B. Webinar, Vor-
lesungsaufzeichnung etc.). Bislang existiert noch keine allgemeingiiltige Taxonomie,
wohl aber Versuche, die unterschiedlichen Arten von Videos mittels verschiedener
Parameter zu systematisieren. So stellt Handke (2015, S. 59f.) die Aufnahmeme-
thode, die Inhaltsvermittlung, den Aufnahmeort (Setting), die Spieldauer und die
Integration als mogliche Parameter zur Diskussion und schlégt schlief3lich eine Ta-
xonomie anhand der beiden Parameter Setting und Spieldauer vor (vgl. Tabelle 1).

Tab.1: Taxonomie inhaltsvermittelnder Lehrvideos nach Handke (2015, S. 81)

Form Setting Spieldauer
Live-Digitized-Lecture (LDL) Classroom = Echtzeit
E-Lecture Office oder Studio Bis zu 20 Minuten
Micro-Lecture Office < sechs Minuten
Documentary (Lehrfilm) Studio Nicht festgelegt

Im Rahmen der Anforderungen der o.g. Bedarfs- und Ist-Standanalyse erwies sich
die Einordnung der verschiedenen Videotypen hinsichtlich der Parameter Auf-
nahmeort und Spieldauer als nicht ausreichend differenziert und flexibel. Dariiber
hinaus war eine Taxonomie erforderlich, die méglichst die in der Hochschulleh-
re verwendeten Begriffe beriicksichtigt, da im Rahmen der Fragebogenerhebung
Hochschullehrende und Studierende Aussagen iiber die von ihnen genutzten Vi-
deotypen treffen sollten.

Vor dem Hintergrund der Anforderungen wurde ein weiterer Vorschlag einer
Videoklassifikation entwickelt, der die terminologische Grundlage der empirischen
Erfassung der Szenarien darstellt. Die Klassifikation beriicksichtigt die Parameter
Produktionsaufwand, Dauer, Interaktionsmoglichkeit (Riickkanal), Aufnahmeort,
Aufnahmemethode sowie die zeitliche Verfiigbarkeit der Videoinhalte (Echtzeit).
Bei der Beschreibung der Videotypen wurde teilweise bewusst auf die Darstellung
von Parametern verzichtet und diese nicht angegeben. Beispielsweise wenn eine
Auspragung in alle Richtung moglich erscheint und der Parameter damit nicht aus-
reichend beschreibend ist. Zum Beispiel ist der Parameter Dauer bei dem Videotyp
E-Lecture wenig relevant (E-Lectures kdnnen eine kurze, aber auch lange Spieldauer
haben), wohl aber die Aufnahmemethode, d.h. ob ein Sprecher im Zentrum der
Aufnahme steht und somit ein wesentliches Unterscheidungskriterium z.B. vom
Tutorial darstellt. Im Zentrum der Beschreibung steht demzufolge jeweils der Para-
meter, der den entsprechenden Videotyp in geeigneter Weise beschreibt.
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+ Webinare: Webinare sind Online-Veranstaltungen, die mit Hilfe eines Konferenz-
systems (z.B. Adobe Connect) live tibertragen werden und damit eine synchrone
aber ortsunabhéngige Lehrveranstaltung ermoéglichen (Echtzeit). Ein Riickkanal
gestattet Interaktionen mit dem Referenten oder unter den Teilnehmenden.

« Livestreaming: Livestreaming beschreibt die Ubertragung von Ton und Bild von
(Lehr-)Veranstaltungen in Echtzeit. Ein Riickkanal ist uniiblich.

o E-Lectures/Vorlesungsaufzeichnungen: Ein per Video aufgezeichneter Vor-
trag (inkl. Folienprasentation) der Lehrperson oder eines Experten sowie der
Mitschnitt wird den Studierenden zur Verfiigung gestellt. Der Mitschnitt kann
didaktisch nachbereitet (sequenziert, mit zusdtzlichem Material angereichert)
werden und sowohl in einer Vorlesung als auch unabhingig von einer (Lehr-)
Veranstaltung in Prasenz (z. B. im Studio oder Biiro) aufgenommen worden sein.

« Tutorials/Erklarvideos: Ein spezifischer Themenausschnitt wird in vergleichswei-
se kurzer Zeit (wenige Minuten bis max. 20 Minuten) vermittelt; bspw. in Form
von Animationen oder Bildschirmaufzeichnungen (Screencasts) aufgezeichnet.
Der thematisierte Inhalt wird nicht erschopfend und umfassend behandelt.

« Pod-/Vodcast: Beitrige, die entweder ausschlief3lich eine Tonspur oder neben
dem Audio-Signal auch ein Video-Signal enthalten und zum Abspielen auf
mobilen Endgerite optimiert sind. Die Video-Datei kann durch weitere Infor-
mationstrager (z.B. digitalisierte Folien, Sprungpunkte oder Hyperlinks) ange-
reichert werden. Durch die Abonnierfunktion von Pod- und Vodcasts konnen
regelmaflige Beitrage zu einer Themenreihe verfolgt werden.

o Lehrfilm: ein vergleichsweise aufwindig produziertes, didaktisch nachbereitetes
Video zu einem spezifischen Themengebiet zur Wissensvermittlung.

+ Videos als Analysegegenstand: Selbstaufgezeichnetes Material oder Ausschnitte
fremdproduzierter Filme dienen u.a. der Veranschaulichung und Analyse von
eigenem oder fremdem Verhalten bzw. spezifischen Situationen oder sind selbst
Gegenstand der Untersuchung (Film als Dokument).

4, Bestandteile und Mehrwerte didaktischer Standardszenarien

Zur Konkretisierung didaktischer Standardszenarien bedarf es neben der Systemati-
sierung von Videotypen weiterer Parameter, um die Verbreitung von videobasierten
Anwendungsszenarien in der Hochschullehre und deren didaktischer Mehrwerte
differenziert bestimmen zu kdénnen.

In Anlehnung an die Strukturierungen von Kerres (1999), Baumer, Malys &
Wosko (2004) und Tulodziecki, Herzig & Blomeke (2004) wurde eine Systemati-
sierung didaktischer Funktionen von Videos in der Hochschullehre entwickelt.
Bezogen sich Kerres (1999) sowie Baumer et al. (2004) auf den Einsatzzweck multi-
medialer Lernarrangements und Tulodziecki et al. (2004) auf den Einsatzzweck von
Schulunterrichtsmethoden galt es, die Gliederungen anhand eigener Uberlegungen
zu verdichten und an den Einsatz von Videos in der Lehre anzupassen. Nachdem
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Kerres (1999) die Lernmotivation, Wissensreprasentation, Wissenskonstruktion
und Kommunikation (S. 5) als wesentliche didaktische Funktionen von Multime-
dia-Einheiten identifiziert hat und Videos spezifischen Einsatzbedingungen unter-
liegen, wurden folgende didaktische Einsatzzwecke und durch das Medium Video
dabei entstehende Mehrwerte in der Hochschullehre definiert, die im Rahmen der
Bedarfs- und Ist-Standanalyse systematisch fiir jeden Videotyp abgefragt wurden:

o Unterstiitzung der Wissensvermittlung: Die Vermittlung der Lehrinhalte kann
durch den Einsatz von Videos auf verschiedenen Ebenen unterstiitzt werden.
Durch das Ansprechen verschiedener Sinneskanile (auditiv und visuell) konnen
die Inhalte besser veranschaulicht und verstanden werden, die Studierenden kon-
nen eher zur Nachahmung angeregt werden, was das Lernen und Verstehen for-
dert. Je nach Klassifikation der Videos und dem damit verbundenen Lehrziel (vgl.
Absatz 3) ist es z. B. moglich, innerhalb der Videos zu navigieren, nicht verstandene
Inhalte noch einmal anzuschauen oder Kernaussagen der Videos im Selbststudi-
um zu wiederholen (Tesar, Stockelmayr, Pucher, Ebner, Metscher & Vohle, 2013).

o Unterstiitzung von Kommunikation und Kooperation: Durch einige Videosze-
narien (z.B. Webinare, Videochats, interaktive E-Lectures, kommentierbare
Vodcasts) kann sowohl die Kommunikation mit den Studierenden und der
Studierenden untereinander als auch der Einsatz kooperativer Lernszenarien
gefordert werden. So koénnen die mit diesen Szenarien verbundenen Vorteile wie
eine hohere Lernmotivation, eine Steigerung des Kompetenzerwerbs und die
Moglichkeit des selbstgesteuerten Lernens erreicht werden (Hinze, 2004).

o Unterstiitzung der Reflexion von Lerninhalten (Wissen) und/oder Verhalten: Vor
allem Videoszenarien, in denen Videos als Analysegegenstand dienen, kénnen
die Reflexion von Lerninhalten und/oder Verhalten unterstiitzen. So kénnen
z.B. studentische Prisentationen, Ubungen oder Simulationen aufgezeichnet
und im Nachgang angeschaut und bspw. im Rahmen von Feedbackprozessen
durch den Lehrenden oder auch die Peers kommentiert werden.

o Unterstiitzung der Wissensiiberpriifung/-anwendung: Videoszenarien konnen in
verschiedene Assessment-Prozesse (z.B. formatives, diagnostisches und summa-
tives assessment, self-assessment) eingebunden werden und die damit verbunde-
nen didaktischen Ziele unterstiitzen.

Ein weiterer Mehrwert, der unabhingig vom Einsatzzweck aus der Nutzung von Vi-
deoszenarien entsteht und daher potentiell fiir alle didaktischen Standardszenarien
entstehen kann, ist die Moglichkeit der zeitlich und ortlich flexiblen Nutzung. So
konnen einerseits auf Seiten der Studierenden individuelle und flexible Lernprozesse
gefordert werden und andererseits bieten sich fiir die Lehrenden beim Einsatz von
Videos verschiedene didaktische Optionen. Sie konnen diese z.B. als Vorbereitung
der Prisenzveranstaltung einsetzen, sie in die Prasenzveranstaltung einbinden, diese
durch Videoszenarien ersetzen, sie zur Wiederholung in der Prisenzveranstaltung
vermittelter Inhalte oder auch zur vertiefenden Erganzung zusdtzlicher Inhalte nutzen.
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5.  Verbreitung und Einsatzzweck von Lehrvideos

Insgesamt kann konstatiert werden, dass Videos im Lehralltag an den Hochschulen
angekommen sind* 79% der befragten Studierenden und 83% der befragten Leh-
renden verwenden bzw. setzen Videos in der Lehre ein. Diese Befunde reihen sich
in die Ergebnisse weiterer Studien zur Mediennutzung im Studium ein, die zu dem
Schluss kommen, dass Medien das Studium weitgehend durchdrungen haben (vgl.
Zawacki-Richter, Hohlfeld & Miiskens, 2014, S. 31; Grosch & Gidion, 2011, S. 90).
Bei der Kategorie ,,Tutorials und Erklarvideos handelt es sich iiber alle Zielgruppen
um die am meisten eingesetzte bzw. genutzte Form des Lehrvideos. 72% der Studie-
renden und 70% der Lehrenden nutzen Tutorials und Erkldrvideos regelmiaflig bis
unregelmiflig. Studierende werden iiberwiegend (79%) durch eigene Recherche auf
die genutzten Tutorials und Erklarvideos aufmerksam. Zudem haben sie mehrheit-
lich einen nichtverpflichtenden Stellenwert im Rahmen des Studiums (bei jeweils
92% der Studierenden und der Lehrenden). Eine Mehrheit der Lehrenden (64%)
gab zudem an, fremdes Material anstatt selbst produzierte Videos in der Lehre zu
nutzen. Im Verhiltnis zur Prasenzveranstaltung hat dieser Videotyp iiberwiegend
einen zusitzlichen (Wiederholung identischer Inhalte) und ergdnzenden (vertiefen-
de Inhalte) Stellenwert.

Die Nutzung von Lehrfilmen im Studium steht bei Studierenden mit 63% an
zweiter und bei Lehrenden mit 56% an dritter Stelle. Videos als Analysegegenstand
werden bei Lehrenden von 61% der Befragten eingesetzt und rangieren damit auf
Platz zwei der am meisten eingesetzten Typen. Bei den Studierenden arbeiten nur
46% mit diesem Videotyp (4. Rangplatz). E-Lectures und Veranstaltungsaufzeich-
nungen werden nur von knapp der Hilfte der befragten Studierenden (49%) und
Lehrenden (45%) verwendet. Eine eher untergeordnete Rolle spielen die Videoarten
Webinare, Livestreaming und Pod- bzw. Vodcasts. Die Tabelle 2 zeigt das Ranking
der eingesetzten Typen von Videos unter Studierenden und Lehrenden mit den pro-
zentualen Antwortverteilungen der Befragten.

Im Rahmen der Befragung wurde als Teil der demographischen Daten der Fach-
bereich der Lehrenden und Studierenden erhoben. Es wurde angenommen, dass ein
Vergleich der inhaltlich divergenten Bereiche Geistes- und Naturwissenschaften sig-
nifikante Unterschiede am ehesten aufzeigen konnte. Ein Unterschied zwischen den
natur- bzw. geisteswissenschaftlichen Fachbereichen hinsichtlich der Verwendung
von Videos von Studierenden besteht jedoch nicht (Chi-Quadrat-Test; p > 0,05).
Weiterhin wurde die Nutzung spezifischer Videotypen in Abhingigkeit vom Fach-

3 An dieser Stelle ist der Giiltigkeitsbereich der Studie zu beriicksichtigen. Die erfassten
Daten stammen aus dem Hochschulraum Sachsen. Eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse
auf den bundesweiten Hochschulraum bedarf weiterer représentativer Erhebungen. Eine
Tendenz der aktuellen Verbreitung ist jedoch ablesbar.
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Tab. 2: Nutzung spezifischer Videotypen (Studierende: N =1.263, Lehrende: N = 83)

Videotyp von Studierenden von Lehrenden
genutzt eingesetzt
Tutorials/Erklarvideos 72,4 % 69,8 %
Lehrfilme 63,0% 56,2 %
E-Lectures/Vorlesungsaufzeichnungen 49,4 % 45,2 %
Videos als Analysegegenstand 45,6 % 60,9 %
Pod-/Vodcasts 27,6 % 21,0%
Livestreaming 17,0% 21,9%
Webinare 15,6 % 22,2 %

bereich der Studierenden betrachtet.* Ein Unterschied zeigt sich bei der Kategorie
»Videos als Analysegegenstand Diese werden bei den Geisteswissenschaftlern eher
genutzt als bei Naturwissenschaftlern (p = 0,001; Mann-Whitney-U-Test). Auch
Livestreaming findet bei Geisteswissenschaftlern eher Anwendung als bei den Na-
turwissenschaftlern (p = 0,05, T-Test; Geisteswissenschaften x = 4,52; Naturwissen-
schaften: x = 4,84; Skala: 1 = wird regelmiflig eingesetzt; 5 = wird nicht eingesetzt).

Hinsichtlich des Einsatzzweckes wurde die Haufigkeit der Nutzung in Bezug
auf verschiedene didaktische Handlungsfelder in der Hochschullehre erfasst (vgl.
Tab. 3). Dabei zeigt sich, dass alle in der Studie beriicksichtigten Videotypen vor-
nehmlich zum Zweck der Wissensvermittlung (Lehrende) bzw. -aneignung (Studie-
rende) genutzt werden. Eine Ausnahme stellt in diesem Zusammenhang lediglich
die Kategorie ,Video als Analysegegenstand® dar, dieser Videotyp wird geringfiigig
héufiger von den Lehrenden zur Reflexion von Lerninhalten und/oder Verhalten als
zur Wissensvermittlung verwendet.

Insbesondere E-Lectures und Vorlesungsaufzeichnungen sowie Tutorials, Er-
klarvideos und Lehrfilme werden vergleichsweise hdufig zum Zweck der Wissens-
vermittlung bzw. -aneignung eingesetzt. Selten werden hingegen Videos mit dem
Ziel der Kommunikation und Kooperation sowie der Wissensiiberpriifung/-anwen-
dung verwendet. Nicht erwartungskonform ist dabei der Befund, dass das Webinar
- trotz seines deutlich ,kommunikativen Potentials“ — von Hochschullehrenden
hiufiger zum Zweck der Wissensvermittlung als zum Austausch (Kommunikation
und Kooperation) unter den Studierenden bzw. mit der Lehrperson eigesetzt wird.
Fiir Studierende ist neben dem Aspekt der Wissensvermittlung die Priifungsvorbe-
reitung mittels Videos (insbesondere die Vorlesungsaufzeichnung) hinsichtlich der
Nutzungshéufigkeit relevant.

4  Auf einen Gruppenvergleich unter den Lehrenden musste aufgrund der unzureichenden
Gruppengrofle der Naturwissenschaftler verzichtet werden.
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Tab. 3: Einsatzzweck erfasster Videotypen (Mittelwerte, Skala: 1 = nie; 4 = immer)

5 »
o o
2 3 T
9 2 b
w o6 9 2 e
Studierende £ 22 % ] e
€ w 3 w o w o
“ © 9 £ = ° o = W
g £ 35 = S E .3
H ] C v 5 > e i
] g 3 '*g o 3 < - &
= 5 ] 2 a g 5«
zur Wissensaneignung 3,03 2,82 3,12 3,12 245 2,89 2,43
zur Priifungsvorbereitung 263 239 289 269 209 234 1,95

zur Reflexion von Lerninhalten
. 2,39 2,19 2,54 2,39 195 2,14 2,18
(Wissen) und/oder Verhalten
zur Wissensuberprufung/

-anwendung
zur Wissensvermittlung - - - 1,80 1,58 - 1,81

2,40 2,18 2,28 2,21 183 2,08 2,03

als Pr.ufungslelstung/Prufungs- i i i 147 154 i 1,49
vorleistung
zur Kommunikation mit Kom-

. j 1,53 1,54 1,43 1,28 1,29 1,29 1,42
militonen oder mit Lehrenden

Lehrende
zur Wissensvermittlung 285 2,58 3,38 3,08 220 3,06 2,90

zur Reflexion von Lerninhalten

243 191 2,17 226 220 2,32 3,03
(Wissen) und/oder Verhalten

zur Kommunikation der
Studierenden untereinander
oder mit den Studierenden
sowie zur Kooperation

2,00 200 1,78 156 200 1,76 2,28

zur Wissenstberprifung/

1,92 1,73 1,42 1,88 1,30 1,77 2,38
-anwendung

6. Konsequenzen und Ausblick

Es wird deutlich, dass Videos sehr einseitig — zur Wissensvermittlung bzw. Wis-
sensaneignung — genutzt und somit Potentiale der Lernform Video nicht umfing-
lich ausgeschopft werden. Videos lielen sich neben der Wissensvermittlung z. B.
auch zur Interaktion und Kommunikation einsetzen bzw. zur Wissensiiberpriifung
mittels integriertem Test oder als Abgabegegenstand. Tendenziell werden Videos
durch Lehrende als (nicht verpflichtende) Erganzung im Rahmen der klassischen
Vorlesung zur Vertiefung oder Wiederholung des Lernstoffs verwendet und durch
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die Eigeninitiative der Studierenden recherchiert. Studierende werden {iberwiegend
(79%) z.B. durch eigene Recherche auf die genutzten Tutorials und Erkldrvideos
aufmerksam. Zudem haben sie mehrheitlich einen nichtverpflichtenden Stellenwert
im Rahmen des Studiums (bei jeweils 92% der Studierenden und der Lehrenden).
Lehrfilme werden immerhin von 62% der Studierenden selbst recherchiert und von
den befragten Lehrenden nur zu 30% verpflichtend angeboten. Hier zeigt sich ein
offensichtliches Interesse von Studierenden fiir das Lernen mit Videos sowie die
Chance, Videos stirker verpflichtend in den Lehralltag einzubinden. Lehrenden
bietet sich vor dem Hintergrund dieser Zahlen die Moglichkeit, am Interesse der
Studierenden anzukniipfen und Videos als Teil der Prisenzveranstaltung oder als
verpflichtendes Angebot zur Vorbereitung/Nachbereitung der Prasenzveranstaltung
einzusetzen.

Videos als Analysegegenstand nehmen eine gesonderte Stellung im Verhéltnis zu
den in der Studie beriicksichtigten Videotypen ein: Die Auswertung der empirischen
Daten verdeutlicht, dass Videos als Analysegegenstand von 45,6% der Studierenden
genutzt, aber von deutlich mehr Lehrenden (60,9%) bereitgestellt werden. Die Ab-
weichung zwischen Nutzung und Bereitstellung ist bei keinem anderen Videotyp
von solch hoher Auspriagung (vgl. Tab. 2). Die Diskrepanz zwischen der Nutzung
und Bereitstellung kann sich jedoch ggfs. aus der Besonderheit der Stichprobe erkla-
ren. Die befragten Studierenden sind nicht vollumfénglich den befragten Lehrenden
zuzuordnen.

Das besondere Potential von Videos als Analysegegenstand liegt in der Mog-
lichkeit, Lerninhalte und/oder Verhalten zu reflektieren. So konnen z. B. studenti-
sche Prisentationen, Ubungen oder Simulationen aufgezeichnet und im Nachgang
angeschaut und bspw. im Rahmen von Feedbackprozessen durch den Lehrenden
oder auch die Peers kommentiert werden. An dieser Stelle zeigt sich ebenfalls eine
entscheidende Diskrepanz: Dieser Videotyp wird von Studierenden vorwiegend zur
Wissensaneignung genutzt — jedoch nicht fiir Reflexionsprozesse, fiir die die Leh-
renden diesen Videotyp liberwiegend vorgesehen haben (vgl. Tab. 3). Diese Qualitt
wird demzufolge von Studierenden nur unzureichend erkannt.

Videos als Analysegegenstand werden auflerdem als einziger Videotyp iiber-
wiegend in der Prisenzveranstaltung und damit entgegen der mehrheitlichen Nut-
zungsweise der Videotypen als Zusatzangebot auferhalb der Prisenzveranstaltung
eingesetzt.

Die Einbindung von Videos in E-assessment-Prozesse ist fiir jeden Videotyp deut-
lich unterreprésentiert. Die Bereitstellung bzw. Nutzung von Videos zum Zweck der
Wissensiiberpriifung/-anwendung bilden somit das Schlusslicht der didaktischen
Einsatzmoglichkeiten (vgl. Tab. 3). Tutorials und Erkldrvideos bspw. werden nur
von 50% der befragten Lehrenden zur Wissensiiberpriifung/-anwendung eingesetzt.
Das Potential von Videos zur Wissensiiberpriifung/-anwendung kann ebenfalls
noch starker ausgeschopft werden. Studierende kénnen Videos als Abgabe-Aufgabe
mit einfachen Mitteln produzieren, in denen sie einen Lerngegenstand aufbereiten
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und auf diese Weise ihr angewandtes Wissen zeigen. Die technischen Méglichkeiten
der weit verbreiteten mobilen Endgerite innerhalb der Studierendenschaft® sind
mittlerweile vielfiltig und bieten vielversprechende, neue Formen des Lehrens und
Lernens.
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Entwicklung eines Serious Games zum Lernen von
Informationskompetenz und Leitlinien zur Nachnutzung

Abstract

Die flichendeckende, systematische und curricular verankerte Vermittlung von Informati-
onskompetenz mit modernen Lehrmethoden im hochschulischen Kontext wird auf insti-
tutioneller Seite als unabdingbar betrachtet, ist aber eng mit der Frage danach verkniipft,
inwiefern Informationskompetenz auch an groflere Gruppen vermittelt werden kann. Des
Weiteren sehen Studierende héufig keine Notwendigkeit, in diesem Bereich systematisch
Kompetenzen zu erwerben, da sie ihren Umgang mit Informationen in der Regel nicht als
defizitdr wahrnehmen.

Eine Moglichkeit, diesen Herausforderungen zu begegnen, ist der Einsatz von Spielele-
menten im didaktischen Kontext als unterstiitzender Motivations- und Lernanreiz. In die-
sem Beitrag wird die Entwicklung des Serious Games ,,Lost in Antarctica“ zur Vermittlung
von Informationskompetenz an Grofigruppen vorgestellt. Die Entwicklung des Spiels erfolgt
in einem Verbundprojekt.

Innerhalb des Spiels reisen Studierende in ihrer Rolle als Wissenschaftler/innen zu einer
Forschungsexpedition an den Siidpol und eignen sich in verschiedenen, thematisch struktu-
rierten Leveln spielerisch Kompetenzen im Umgang mit Informationen an.

Die Nachnutzung des Spiels durch interessierte externe Institutionen ist seitens der Pro-
jektpartner/innen ausdriicklich erwiinscht. Um diese zu erméglichen bzw. zu vereinfachen,
werden in der vorliegenden Publikation Leitlinien zur Ubertragbarkeit des Spiels dargelegt.

1. Einflihrung

Das Erlernen von Informationskompetenz als Basis wissenschaftlichen Arbeitens
und damit studienrelevanter Schliisselqualifikation ist in mehr oder weniger sys-
tematisch vermittelter Form Bestandteil eines jeden Hochschulstudiums. Konsens
dartiber, wie der Begriff Informationskompetenz zu definieren ist, gibt es nicht (vgl.
Siihl-Strohmenger, 2016, S. 2). Eine mégliche Perspektive auf Informationskompe-
tenz ist die Folgende: ,,Informationskompetenz beschreibt (...) die Fahigkeit, Infor-
mationsbedarf zu erkennen, Informationen zu ermitteln, zu beschaffen, zu bewerten
und effektiv zu nutzen“ (Kommission Zukunft der Informationsinfrastruktur, 2011,
S. 29). Diese Definition umschreibt inhaltlich die Standards der Informationskom-
petenz fiir Studierende des Deutschen Bibliotheksverbands (vgl. Deutscher Biblio-
theksverband e. V., 2009), welche fiir die Ausgestaltung der Angebote zur Informati-
onskompetenzvermittlung wissenschaftlicher Bibliotheken wegweisend sind.
Zielgruppen dieser Angebote sind Schiiler/innen, Studierende und wissenschaft-
liches Personal, die zum selbstindigen und kritischen Umgang mit Informationen
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befihigt werden sollen. Die vorliegende Publikation fokussiert die Zielgruppe der
Studierenden.

Die Vermittlung von Informationskompetenz wird von verschiedenen Institu-
tionen und Gremien, unter anderem von der Hochschulrektorenkonferenz (HRK),
als fester Bestandteil universitirer Lehre eingefordert:

Eine zentrale Herausforderung besteht darin, die Lehrangebote zur Vermittlung von
Informationskompetenz starker als bisher curricular zu verankern. Bisher werden jene
zum deutlich {iberwiegenden Teil auflerhalb des reguldren Curriculums angeboten. Da-
gegen sollten die Angebote starker als zuvor verpflichtend gemacht werden, damit eine
flichendeckende Stirkung der Informationskompetenz bei den Studierenden erméglicht
wird (HRK, 2013, S. 10).

Diese Forderung betrifft innerhalb der Hochschulen unterschiedliche Akteure, die
an der Vermittlung von Informationskompetenz beteiligt sind. Hierzu gehoren
die Fakultiten und Fachbereiche, die Bibliotheken sowie die Rechen- und Medi-
enzentren, die ihre Angebote aufeinander abstimmen sollen, denn ,,[e]in grofieres
Zusammenwirken der Akteure beinhaltet besondere Potenziale zum Vorteil der
Studierenden, weil die Akteure unterschiedliche, sich erginzende Perspektiven und
Starken einbringen® (ebd.).

Vor diesem Hintergrund sehen sich wissenschaftliche Bibliotheken, um die es im
Folgenden im Wesentlichen gehen wird, zahlreichen Herausforderungen gegeniiber.
Hierzu zihlt beispielsweise auf institutioneller Ebene die flichendeckende Etablie-
rung von Angeboten zur Informationskompetenzvermittlung, die in der Regel mit
knappen personellen und raumlichen Ressourcen zu leisten ist und nicht nur in
Hochschulen mit zahlreichen Studierenden, wie in Berlin oder Miinchen, ein Prob-
lem darstellt (vgl. Seyder, 2016; dhnlich Juraschko, 2010, S. 399-400).

Auf Zielgruppenebene sind es die Nutzer/innen, die Angebote zur Informati-
onskompetenzvermittlung haufig als nicht relevant erachten, denn ,,[g]erade un-
erfahrene Nutzer sind tber heute weit verbreitete Suchmaschinen eine schnelle
und intuitive, aber unkritische Beschaffung meist nicht verifizierter Information
gewohnt“ (Kommission Zukunft der Informationsinfrastruktur, 2011, B132). Gefun-
den wird also immer etwas, inwiefern diese Informationen aber wissenschaftlichen
Qualitatskriterien entsprechen, wird selten hinterfragt. Dies ist vor allem vor dem
Hintergrund problematisch, dass die Kenntnisse von Studierenden im Umgang mit
Informationen oft nur rudimentir vorhanden sind und vor allem autodidaktisch
erworben wurden (Sithl-Strohmenger, 2012, S. 94).

In dieser Situation ist es notwendig, Anreize zu schaffen, die Studierende dazu
motivieren, sich mit den Themenbereichen der Informationskompetenz zu beschit-
tigen. Einer dieser Anreize ist sicherlich die Vergabe von Credit Points, die im Be-
reich der Informationskompetenzvermittlung bisher jedoch aus unterschiedlichen
Griinden kein Regelfall ist. Ein anderer Weg konnte in Richtung der Verdnderung
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der Lehrangebote an sich fithren. Dieser wurde im Rahmen des nun folgenden Pro-
jektansatzes beschritten.

2.  Das Projekt ,,Entwicklung innovativer Blended-Learning-
Szenarien fiir Informationskompetenzvermittlung in
Gro3gruppen unter Einbindung von Spielelementen (IBlendlko)“

Das Projekt IBlendIko verfolgt den Ansatz, durch Anwendung von Spielelementen
die Lernmotivation der Studierenden bei der Auseinandersetzung mit Themen der
Informationskompetenz zu erhéhen. Gleichzeitig soll eine tragfahige Losung fiir die
Vermittlung von Informationskompetenz an Grofigruppen geschaffen werden, wo-
mit auch erste Schritte in Richtung der flichendeckenden curricularen Verankerung
von Angeboten zur Informationskompetenzvermittlung unternommen werden. Ziel
ist es, ein spielbasiertes, nachnutzbares Blended-Learning-Szenario zu entwickeln.
Die Universitétsbibliothek (UB) Braunschweig kooperiert in diesem Kontext
mit dem Institut fir Wirtschaftsinformatik der TU Braunschweig, der Technischen
Informationsbibliothek (TIB) Hannover und der UB Clausthal. Die nachfolgenden
Ausfithrungen begriinden das Vorgehen und skizzieren die Hintergriinde.

21  Ausgangslage und Herausforderungen

Nach positiver Resonanz auf seitens der UB Braunschweig durchgefiihrte Dokto-
randenworkshops trug die Fakultit fiir Maschinenbau der TU Braunschweig einen
weiteren Bedarf im Bereich der Informationskompetenzvermittlung fiir Studieren-
de an die UB Braunschweig heran. Die Fakultit fiir Maschinenbau verfolgte das
Ziel, Informationskompetenz als wissenschaftliche Schliisselkompetenz im Zuge
einer Reakkreditierung des Studiengangs Maschinenbau/Wirtschaftsingenieur-
wesen erstmals fest im Curriculum zu verankern. Angefragt wurde die inhaltliche
und didaktische Ausgestaltung einer Lehrveranstaltung zum Thema, die ab Winter-
semester 2016/17 fiir eine Zielgruppengrofle von 250 Studierenden zur Verfiigung
stehen wird. Die Fakultit wiahlte dabei inhaltlich aus dem Portfolio der Themen
aus, die regelméflig durch die UB Braunschweig an Studierende vermittelt werden.
Darunter fielen alle Bereiche der Informationsbeschaffung (Katalog-, Datenbank-,
Internetrecherche, Recherchestrategie), Informationsbewertung (wissenschaftliche
Literatur erkennen), Informationsverarbeitung (Literaturverwaltung mit Citavi,
wissenschaftliches Schreiben, Zitieren und Bibliografieren) sowie Aspekte guter
wissenschaftlicher Praxis, zu denen auch Zeitmanagement, Urheberrecht und op-
tional eigenes Publizieren gehorten. Fiir die Lehrveranstaltung werden zwei Credit
Points vergeben.

Die UB Braunschweig sah sich vor diesem Hintergrund mit zahlreichen Heraus-
forderungen konfrontiert.

© Waxmann Verlag GmbH



52 Linda Eckardt, Simone Kibler und Susanne Robra-Bissantz

1. Der Gruppengrofie: Bisher liegen wenige Lehrkonzepte fiir Informationskom-
petenzvermittlung an Grofigruppen im hochschulischen Kontext vor. Zwar ist
diese Hochschulbibliothek in der Vermittlung von Informationskompetenz sehr
aktiv, die maximale Zielgruppengrofie betrug bisher jedoch ca. 8o Personen. Das
Konzept dieser Lehrveranstaltung erschien wenig {ibertragbar auf einen Kontext
von 250 Studierenden, zumal es sich hier um eine facheriibergreifende Koopera-
tion handelt.

2. Der Raumsituation: Die UB Braunschweig verfiigt nicht tiber die notwendige
raumliche Kapazitit, um eine Grof3gruppe angemessen beschulen zu koénnen.
Raumkapazitdt hitte zwar innerhalb der Hochschule erschlossen werden kon-
nen, hiervon wurde jedoch Abstand genommen.

3. Dem Veranstaltungsformat fiir eine Grofigruppe: Eine Vorlesung im Bereich
der Informationskompetenz, die sich in dieser Konstellation als Veranstaltungs-
format geradezu aufdringte, erschien als Konzept fiir die Lehrveranstaltung zu
konservativ, bot sich doch gerade in diesem Kontext die Moglichkeit, neue Ver-
mittlungsansitze zu verfolgen.

Das Team Informationskompetenz der UB Braunschweig suchte nach einem Lehr-
format, das dazu beitrigt, die Motivation der Studierenden fiir das Thema der In-
formationskompetenz zu erhéhen und identifizierte dabei den Einsatz von Spielele-
menten.

2.2 Der Projektansatz

Zum Zeitpunkt der Anfrage durch die Fakultat fiir Maschinenbau in Braunschweig
wurde hochschulseitig eine gesamtuniversitire E-Learning-Strategie erarbeitet.
Diese Stromung floss in didaktische und konzeptionelle Uberlegungen ein, sodass
schnell die Entscheidung zugunsten eines E-Learning-Ansatzes mit Prasenzanteilen
(Blended Learning) fiel. Dieses Vorgehen weist einige Vorteile auf. So verdeutlicht
Glazer (2012) die didaktische Flexibilitat dieses Ansatzes und unterstreicht, dass
gangige didaktische Ansitze, wie zum Beispiel kooperatives oder problembasiertes
Lernen mit Blended Learning verkniipft werden kénnen. Weiterhin beriicksichtigt
dieser Ansatz die medialen Nutzungsgewohnheiten der Studierenden, wie Stein
und Graham (2014) zeigen (vgl. zudem ausfiihrlich Weilenmann, 2016). Somit wird
ein Blended-Learning-Ansatz den Erfordernissen moderner Informationskompe-
tenzvermittlung gerecht und verbindet sich unmittelbar mit der lebensweltlichen
Realitdt der Studierenden. Rdumliche und personelle Ressourcen werden geschont
und Studierende lernen zeitlich und rdumlich unabhéngig (vgl. ebd., S. 14-18). Auch
motivationale Anreize miissen in der konzeptionellen Entwicklung von E-Learning-
Angeboten von vornherein mitgedacht werden (vgl. ausfithrlich Niegemann 2008).
Diese werden durch den Einsatz von Spielelementen verstirkt hervorgebracht, wie
eine Literaturanalyse von Hamari, Koivisto und Sarsa (2014) zeigt. Untersuchungs-
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grundlage der Literaturanalyse waren Studien, die in verschiedenen Kontexten
eingesetzte motivationale Spielanreize (z.B. Rankings, Punkte, Spielgeschichte)
untersuchten. Dabei wurden psychologische und verhaltensbezogene Ergebnisse
betrachtet. Im Lernkontext haben alle betrachteten Studien tiberwiegend positive
Ergebnisse erzielt. Sowohl Motivation als auch Engagement und Spaf sind bei den
beteiligten Proband/innen gestiegen.

Expertise auf dem Gebiet des Einsatzes von Spielelementen in Lehrveranstaltun-
gen besitzt in der TU Braunschweig die Abteilung Informationsmanagement des
Instituts fiir Wirtschaftsinformatik. Das Institut wurde mit der technischen Realisie-
rung des Projektes betraut und entwickelt eine Webanwendung, die die didaktisch
flexible Kreation unterschiedlicher Lehr-Lern-Szenarien ermdoglicht. Als weitere
Projektpartner konnten aufgrund der raumlichen Néhe und dhnlicher Facherstruk-
turen die UB Clausthal sowie die TIB Hannover gewonnen werden.

Entgegen der urspriinglichen Annahme zeigte sich, dass die drei Projektpart-
ner beziiglich der im Bereich der Informationskompetenz zu vermittelnden Inhalte
durchaus unterschiedliche Vorstellungen hatten. Daher wird momentan eine indi-
viduelle Losung fiir jeden Standort entwickelt, die jedoch teilweise auf der Nachnut-
zung der Inhalte aus Braunschweig basiert.

Fiir die Ausgestaltung des Spiels wurden am Institut fiir Wirtschaftsinformatik
zwei studentische Innovationsprojekte' durchgefiihrt. Insgesamt haben 130 Studie-
rende unterschiedlicher Studienginge eine Spielgeschichte konstruiert und die von
den Bibliotheken bereitgestellten Lehrmaterialien darin eingebettet.

3. Das Serious Game ,,Lost in Antarctica“

Es existieren unterschiedliche Ansétze beim Einsatz von Spielelementen als Moti-
vationsanreiz. Mit Gamification konnen beispielsweise einzelne Spielelemente in
einen spielfremden Kontext integriert werden (Deterding & Dixon, 2007). Lernende
engagieren sich dadurch mehr und setzen sich mit Themengebieten auseinander,
mit denen sie sich andernfalls weniger beschiftigen wiirden. Die Titigkeit des Ler-
nens wird dabei als spielerisch empfunden (Kapp, 2012).

Bei Serious Games hingegen steht die Entwicklung eines vollwertigen Spiels un-
ter Beriicksichtigung von Aspekten des Designs im Fokus (Deterding, 2007). Im
Lernkontext wird dabei ein Spielerlebnis geschaffen, welches den Spielenden das
Lernen eines bestimmten Themengebiets mit mehr Spaf3, Engagement und Motiva-
tion erméglicht (Kapp, 2012).

Auch wenn die Grenzen zwischen Gamification und Serious Games nicht ein-
deutig trennbar sind, entspricht die in dieser Arbeit beschriebene Webanwendung
eher einem Serious Game, da nicht nur einzelne Spielelemente integriert sind, son-
dern ein vollwertiges Spiel mit festen Regeln und Zielen vorliegt.

1 Im Rahmen dieses Lehrformates geht es darum, projektorientiertes Arbeiten zu erlernen.
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3.1 Spielkonzept von ,Lost in Antarctica”

Das in den studentischen Innovationsprojekten konzipierte Serious Game ,,Lost in
Antarctica® greift hinsichtlich der Spielgeschichte auf eine Forschungsexpedition
zum Stdpol zuriick. Ein Team aus sechs Wissenschaftler/inne/n bricht mit dem
Flugzeug zu dieser Forschungsreise auf. Aufgrund eines Schneesturms stiirzt das
Flugzeug der Forschergruppe ab. Daher muss fortan neben der Durchfithrung von
Forschungsarbeiten die Reparatur des Flugzeuges bewerkstelligt werden, damit das
Forscherteam anschlieflend wieder zurtickreisen kann.

Abbildung 1 zeigt sechs Screenshots aus dem Spiel. Zu Beginn erstellen die Stu-
dierenden einen Avatar (Screen 1). Neben der Wahl einer Augen-, Haar- und Haut-
farbe wird unter anderem ein Beruf ausgewéhlt. Die Berufe orientieren sich an den
Vertiefungsmoglichkeiten des Studiengangs Maschinenbau in Braunschweig. Die
Berufswahl regelt im Spielverlauf die zufillige Zusammenstellung von Studieren-
denteams, die ab Level 5 auf der Lernplattform kooperativ Aufgaben 16sen.

In verschiedenen Leveln, die sich im Spiel hinter Tiiren verbergen (Screen 2),
erlernen die Studierenden unterschiedliche Aspekte der Informationskompetenz.
Dabei ist jedes Level identisch aufgebaut. Zu Beginn des Levels wird {iber ein Video
oder einen kurzen Text (Screen 3) die Spielgeschichte kontextualisiert. Anschlieflend
eignen sich die Studierenden in unterschiedlichen didaktischen Konstellationen
Wissen an und losen zur Festigung des neu erworbenen Wissens unterschiedliche
Aufgaben. Jede inhaltliche Station ist als Punkt in einer Checkliste (Screen 4) hinter-
legt, die von den Studierenden vollstindig abgearbeitet werden muss. Sowohl fiir die
Wissensvermittlung als auch fiir die Wissensabfrage gibt es verschiedene Angebote
bzw. Aufgabentypen. Prisentationen, Videos (Screen 5) oder nacheinander aus-
wihlbare und aufklappbare Inhalte werden zur Wissensvermittlung eingesetzt. Die
zur Wissensabfrage verwendeten Aufgabentypen variieren von Liickentexten, Drag
& Drop, Multiple-Choice-Fragen, Verbindungslinienaufgaben (Screen 6) iiber in-
teraktive System-Screenshots, Memory-Spiele, Kreuzwortritsel, Wortsuchaufgaben
bis hin zu gemeinsam im Team zu bewiltigenden Aufgaben (z. B. Abstimmungspro-
zesse und Fallbearbeitungen).

Die maximale Punktzahl betréagt in jedem Level dreihundert. Um im Spielverlauf
voranschreiten zu kdnnen bendtigen die Studierenden allerdings nur hundert Punk-
te. Auf einem Marktplatz konnen die zusitzlich erreichten Punkte fiir den Erwerb
von Minispielen (z.B. Pnake in Anlehnung an den Spieleklassiker Snake) eingesetzt
werden (Abbildung 2). Diese verfolgen nicht das Ziel der Wissensvermittlung, son-
dern dienen ausschliefllich der Erhohung des Spielspafles.

Auflerdem erhalten die Studierenden fiir den erfolgreichen Abschluss eines Le-
vels ein Bauteil, das zur Reparatur des Flugzeuges benotigt wird. Im weiteren Spiel-
verlauf bekommen die Studierenden auch berufsabhingige Bauteile. Diese werden
vom Team bendtigt, um die Reparatur abzuschlieflen. Innerhalb einer in das Spiel
implementierten Tauschborse haben Studierende die Moglichkeit doppelte Bautei-
le einzutauschen, falls eine Berufsgruppe nicht im Team vertreten ist oder einige
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Teammitglieder im Spielverlauf nicht voranschreiten und folglich keine Bauteile
erhalten. Innerhalb eines Team- und Einzelrankings konnen die Studierenden dar-

tiber hinaus ihren Fortschritt untereinander vergleichen.
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Nutze die Pfeiltasten zur Steuerung des Pinguins. Fang die Fische!

Punkte: 4/5 - Level: 1
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Abb. 2: Marktplatz und Minispiel ,,Pnake”

3.2 Verschiedene Anforderungen der Projektpartner
an ,Lost in Antarctica”

Die projektbeteiligten Standorte Braunschweig, Hannover und Clausthal haben
aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen jeweils andere Anforderungen an das
Serious Game.

In Braunschweig erfolgt die Aneignung des entsprechenden Wissens innerhalb
von zwolf Leveln. In Hannover werden teilweise andere Aspekte von Informations-
kompetenz in acht Leveln und in Clausthal in zehn Leveln vermittelt. Die standort-
abhingigen Anforderungen an die Vermittlungsinhalte sowie die daraus resultie-
renden unterschiedlichen Level ziehen eine Abanderung des statischen Spielablaufs
nach sich. Abbildung 3 zeigt die Spielabldufe der drei Standorte.

Die von Braunschweig erstellten und von Hannover und Clausthal weiterver-
wendeten Level sind hellgrau dargestellt. Die von Hannover entwickelten Level, die
von den anderen beiden Standorten nachgenutzt werden, sind dunkelgrau ausge-
wiesen.

Die unterschiedlichen Anforderungen an eine solche Anwendung stellen fiir eine
weitere Nachnutzung auflerhalb der an der Entwicklung beteiligten Projektpartner
eine Herausforderung dar. Aus diesem Grund werden im Folgenden Leitlinien fiir
eine Nachnutzung durch externe interessierte Institutionen abgeleitet. Diese ist sei-
tens aller Projektbeteiligten ausdriicklich erwiinscht.

4. Leitlinien zur Nachnutzung des Serious Games

Die nachfolgenden Leitlinien vereinfachen eine Nachnutzung von ,Lost in An-
tarctica® durch andere Institutionen und dienen als Prozessbeschreibung fiir die
Entwicklung einer eigenen Version des Serious Games.
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Leitlinie 1: Zielgruppendefinition fiir die Nachnutzung

Fiir eine Nachnutzung von ,,Lost in Antarctica® muss zunachst gekldrt werden, an
wen sich ein solches Lernangebot richten soll, d.h. die Zielgruppe muss definiert
werden. Die bisherige Version richtet sich an Studierende technischer Studiengénge,
im speziellen an den Studiengang Maschinenbau. Folglich orientiert sich die beglei-
tende Spielgeschichte, welche die Reparatur des Flugzeuges beinhaltet, an technisch
interessierten Personen. Da eine Identifikation mit der Spielgeschichte wichtig ist,
damit das Lernangebot nicht abgelehnt wird, empfiehlt sich die Ubertragung des Se-
rious Games auf weitere technikaffine Personen. Andernfalls kann bei den Lernen-
den das Gefiihl auftreten, nicht ernst genommen zu werden. Dieser Effekt konnte
beispielsweise bei dem Spiel ,,Creatures of the Night“ beobachtet werden. Bei dieser
Anwendung wird Studierenden im Rahmen einer Vampirgeschichte Mathematik
vermittelt (Kruse, Plicht, Spannagel, Wehrle & Spannagel, 2014). Wenn eine Ziel-
gruppe wenig Technikverstdndnis oder Interesse an Technik aufweist, empfiehlt sich
die Abfrage der Einstellung zu solch einer Spielgeschichte. Wird die Spielgeschich-
te positiv wahrgenommen, kann sie iitbernommen werden. Andernfalls sollte die
Ausarbeitung einer alternativen Spielgeschichte passend zur Zielgruppe eingeplant
werden.

Leitlinie 2: Zu vermittelnde Aspekte der Informationskompetenz festlegen

Der nichste Schritt ist die Auswahl der zu lernenden Inhalte der Informationskom-
petenz fiir die einzelnen Level. Dabei ist eine Abstimmung mit den inhaltlichen
Anforderungen und Bediirfnissen der Zielgruppe notwendig. So wird gesichert,
dass diese fiir die Zielgruppe relevant sind. Eine Priifung der bereits in anderen
Versionen des Serious Games genutzten Inhalte sollte dabei ebenfalls erfolgen, um
Doppelarbeit zu vermeiden.

Leitlinie 3: Erstellung des Levelkonzepts

Anschlieflend miissen die Konzepte der Level fiir die Umsetzung ausgearbeitet
werden. Dazu muss zunéchst geklart werden, in welcher Reihenfolge die Level im
Spielverlauf zugénglich sein sollen. Grundkenntnisse iiber Informationskompetenz
sollten zu Beginn vermittelt werden. Erst im spateren Verlauf des Spiels sollten im
Sinne eines gestuften Kompetenzerwerbs Inhalte folgen, fiir die Kenntnisse aus
vorherigen Leveln notwendig sind. Die Bearbeitung der Level kann auch parallel
erfolgen, sodass die Lernenden wihlen konnen, mit welchen Inhalten sie sich als
néchstes beschiftigen wollen und keine vorgegebene Reihenfolge abarbeiten miis-
sen. Wahlmoglichkeiten sind sowohl fiir Engagement als auch Spafd im Spielverlauf
wesentlich und daher zu empfehlen (Fullerton, 2014).
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Neben der Festlegung der Reihenfolge der Level miissen auch die Inhalte und
Aufgabentypen der wiederverwendeten und neuen Level gepriift und gegebenen-
falls gedndert bzw. ausgearbeitet und vermittlungsseitig angepasst werden. Die Aus-
arbeitung und Abstimmung der begleitenden Hintergrundgeschichte ist notwendig,
sofern keine vollstindige Ubernahme des Spielkonzepts eines anderen Standorts
erfolgt. Bei neuen Leveln ist eine vollstindige Ausarbeitung der Wissensvermittlung
und -abfrage notwendig.

Leitlinie 4: Teamzusammensetzung und Spielentwicklung

Darauthin folgt die Bildung eines Teams fiir die Realisierung. Falls entschieden wur-
de, keine eigenen Level zu erstellen, empfiehlt sich der Einsatz einer studentischen
Hilfskraft mit Kenntnissen in den Programmiersprachen PHP, HTML, JavaScript,
CSS und MYSQL. Da die bisher implementierten Aufgabentypen so programmiert
sind, dass sie einfach wiederverwendet werden kénnen, stellt die Anderung von
Fragen und Antworten keine Herausforderung dar. Dies gilt ebenso fiir die Wis-
sensvermittlung (z.B. Pridsentationen und Videos). Falls die Entscheidung fiir die
Entwicklung neuer Level gefallen ist, ist zusatzlich das Hinzuziehen einer Designe-
rin oder eines Designers zu empfehlen. Fiir die Erstellung neuer Grafiken und Vi-
deo- oder Prisentationsmaterialien im Design des Serious Games ist dies in jedem
Fall erforderlich.

Leitlinie 5: Testphase und Einsatz

Abschlieflend folgt die Testphase der neu entwickelten Version von ,Lost in Ant-
arctica® mit einer ausgewéhlten Gruppe von Personen. Es ist zundchst darauf zu
achten, dass alle in den Konzepten der Level definierten Anforderungen vollstindig
umgesetzt wurden. Programmierseitig entstandene Bugs sind zu lokalisieren und zu
beseitigen. Ist die Funktionalitdt der entwickelten Version zufriedenstellend, kann
sie bei der vorgesehenen Zielgruppe eingesetzt werden.

5.  Schlussbemerkungen und Ausblick

Informationskompetenz stellt eine Schliisselkompetenz fiir den Erfolg in Studium
und Beruf dar. Daher ist das Erlernen von Fahigkeiten im Umgang mit Informati-
onen unabdingbar. Das Serious Game ,,Lost in Antarctica“ bietet die Moglichkeit
diese Fahigkeiten spielerisch zu erlangen. Da unterschiedliche Anforderungen eine
Nachnutzung solcher Anwendungen oftmals behindern, wurden in der vorliegen-
den Publikation Richtlinien fiir eine weitere Verwendung ausgewiesen. Nach der
Definition einer Zielgruppe findet die Festlegung der durch das Serious Game zu
vermittelnden Inhalte statt. Anschlieend werden die Konzepte der wiederzuver-
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wendenden und neuen Level erarbeitet, wobei auch die Ausarbeitung der Wissens-
vermittlung und -abfrage inbegriffen ist. Darauthin folgt die Spielentwicklung mit
einem passenden Team. Abschlieflend wird die neue Version von ,,Lost in Antarcti-
ca“ getestet und fiir die jeweilige Zielgruppe eingesetzt.

Damit eine Nachnutzung des Serious Games ohne Probleme gelingt, ist die
Erstellung einer Dokumentation zur vereinfachten Anpassung des Quellcodes in
Planung, damit kleine Anderungen (z.B. Anderung der Reihenfolge von Aufgaben-
typen oder Anpassung der Anzahl an Fragen und Antworten) auch ohne tieferge-
hende Programmierkenntnisse moglich sind. Ein haufiges Problem bei der Wieder-
verwendung von Informationssystemen ist das Verstehen der Funktionalitdt, womit
das Zusammenwirken der verschiedenen Funktionen und Variablen gemeint ist
(Kirk, Roper & Wood, 2002). Aus diesem Grund wird die Dokumentation von ,,Lost
in Antarctica“ den Fokus nicht auf die Erkldrung der enthaltenen Funktionen und
deren Zusammenspiel legen, sondern anhand von Beispielen aufzeigen, wie Ande-
rungen Schritt fiir Schritt vorzunehmen sind, um die gewiinschte Funktionalitit zu
erreichen.
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Digitalisierung der Lehre als Chance zur Ermoglichung
dualer Karrieren studierender Spitzensportler

Abstract

Der Beitrag beschreibt das Inklusionsproblem studierender Spitzensportler, stellt ihre Rah-
menbedingungen sowie Herausforderungen vor und prasentiert den innerhalb eines For-
schungsprojektes entstandenen didaktischen Losungsansatz des mediengestiitzten Lehrens
und Lernens.

1. Die Vereinbarkeit von Spitzensport und Studium

Die Kombination von Spitzensport und Hochschulstudium stellt fiir viele beteiligte
Akteure eine enorme Herausforderung dar. Nicht selten stehen die Spitzensportle-
rinnen und Spitzensportler vor der Entscheidung, sich fiir sportliche Hochstleistun-
gen oder einen akademischen Werdegang entscheiden zu miissen.

11 Rahmenbedingungen und aktuelle Herausforderungen

Fiir den Spitzensport besteht das Risiko, seine Leistungstriager zu verlieren (Elbe,
Beckmann & Szymanski, 2003; Wiirth, Saborowski & Alfermann, 2001), fiir Hoch-
schulen die Herausforderung neue Zielgruppen an Studierenden zu gewinnen. Die
Beendigung einer Sportkarriere geschieht meist zu einem Zeitpunkt, an dem sich
das langjahrige Engagement und die Investitionen im Juniorenalter auszahlen sol-
len. Fiir die Mehrzahl der Spitzenathletinnen und Spitzenathleten gilt zudem, dass
sie mit ihrem Sport kein bzw. wenig Geld verdienen und ihre Existenz nicht allein
tiber Sport absichern konnen. Folglich sind diese schon wiahrend ihrer Laufbahn
auf andere Einnahmequellen angewiesen. Deshalb planen viele Sportlerinnen und
Sportler bereits wihrend ihrer aktiven Laufbahn die weiteren beruflichen Karriere-
schritte, um einen sozialen Abstieg zu vermeiden (Stiftung Deutsche Sporthilfe
2014; Schmidt & Saller, 2013, S. 2; Borggrefe, Cachey & Riedl, 2009, S. 7). Um dem
vorzubeugen, sind der Spitzensport und die Hochschulen angehalten, entsprechend
passfahige Studienangebote und strukturelle Rahmenbedingungen zu schaffen, die
eine Vereinbarkeit beider Karrierewege ermoglicht.

Jedoch wohnen dem dualen Karriereweg viele Herausforderungen inne. Die
hohe zeitliche Belastung der Spitzensportlerinnen und Spitzensportler, meist sind
es mehrere Trainingseinheiten am Tag, ldsst nur wenig Raum fiir die notwendige
Prisenz- und Selbststudienzeit eines Hochschulstudiums. Oftmals treten Probleme
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auf, wenn Zeiten von Seminaren, Praktika oder Priifungsterminen mit Trainings-
und Wettkampfpldnen kollidieren. Hier existieren je nach Sportart und Studien-
gang grofle Unterschiede, die nicht selten eine Vereinbarkeit von Studium und Sport
unméglich machen. Insbesondere viele Wintersportlerinnen und Wintersportler
konnen aufgrund der langen Abwesenheitszeiten wihrend des Semesters keinem
geregelten Studium nachgehen. Auch das Nachholen von Fachern auflerhalb der
Wettkampfsaison gestaltet sich schwierig, da viele Module oftmals nur im jahrlichen
Rhythmus angeboten werden. Externe Rahmenbedingungen wie Trainings- und
Wettkampfpline sowie der Bedarf flexibler Lehr- und Lernpline stellen fiir Lehren-
de jedoch eine organisatorische und auch didaktische Herausforderung dar. Duale
Karriere bedeutet fiir alle Beteiligten die Bereitschaft zur Inklusion.

1.2 Duale Karriere als Inklusionsproblem

Die Herausforderung studierender Spitzensportlerinnen und Spitzensportler be-
steht darin, die an sie gestellten Anforderungen und Erwartungen seitens des Sports
und der Hochschule miteinander vereinbaren zu miissen, was sich gesellschaftsthe-
oretisch als Inklusionsproblem konstruiert (Borggrefe & Cachey, 2014, S. 199; Riedl,
Borggrefe & Cachey, 2007, S. 161). Inklusion wird dabei als

»die Einbindung der Gesellschaftsmitglieder in die Teilsysteme der modernen, funktio-
nal differenzierten Gesellschaft bezeichnet, die in Form von institutionellen Rollen statt-
findet und dem Individuum die Partizipation an der Gesellschaft ermdglicht“ (Borggrefe
et al., 2009, S. 27).

Eine Inklusion in die verschiedenen gesellschaftlichen Funktionssysteme erfolgt
durch die Ubernahme spezifischer Rollen. Athletinnen und Athleten iiben dabei eine
Leistungsrolle aus. Die Inklusion in den Spitzensport erfolgt zwar einerseits freiwillig
und selbstbestimmt, jedoch kommt es anderenseits aufgrund der Konkurrenzlogik
und den hohen Anforderungen zu einer immanenten Fremdbestimmung, da nur
erfolgreiche Athletinnen und Athleten im System verbleiben konnen. Demnach
miissen sich Spitzensportlerinnen und Spitzensportler auf eine hochgradige Inklu-
sion einlassen, was jedoch dazu fiihrt, dass die Integration in andere Teilsysteme
darunter leidet oder génzlich ausgeschlossen ist. Bei den Hochschulen nehmen sie
als Studierende eine Publikumsrolle ein, die im Erziehungssystem ein Komplement
zur Leistungsrolle des Lehrenden darstellt (Borggrefe & Cachey, 2014, S. 202). Der
Zugang zu diesem Teilsystem steht jedem offen, falls er erforderliche Vorleistungen
im Erziehungssystem erbracht hat. Jedoch fillt das Studium zumeist in die Lebens-
phase, die sich zeitlich mit der spitzensportlichen Laufbahn iiberschneidet. Das
fithrt zu einem Dilemma fiir Spitzensportlerinnen und Spitzensportler, da sich auch
die Phase des Studiums nicht beliebig nach hinten verschieben ldsst, ohne negative
Konsequenzen fiir eine anschlieflende berufliche Karriere befiirchten zu miissen.
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Aus den beiden beschriebenen Inklusionsverhaltnissen entsteht aufgrund der Si-
multanitit und Desintegration ein Inklusionsproblem, das in einer Unvereinbarkeit
von dualen Karriereschritten studierender Spitzensportlerinnen und Spitzensportler
resultiert. Jedoch sind an deutschen Hochschulen bisher noch deutliche Hiirden im
Hinblick auf die Erméglichung von dualen Karrieren zu erkennen. Diese gilt es fiir
eine Funktionalisierung im Sinne des Spitzensports zu iiberwinden. Eine wesentli-
che Herausforderung liegt im Bereich der Flexibilisierung und Individualisierung
von Lehrangeboten. Zudem stellt die oftmals geringe Anzahl von Spitzenathletin-
nen und Spitzenathleten pro Hochschule gepaart mit einer heterogenen Studien-
wahl eine grofle Herausforderung fiir die Koordination von Lehr- und Lernplianen
dar. Ob sich digitale Lernszenarien fiir die Losung des Inklusionsproblems eignen,
wurde mittels eines Forschungsprojektes untersucht.

2.  Empirische Untersuchung

Aus diesem zuvor beschriebenen Inklusionsproblem studierender Spitzensportle-
rinnen und Spitzensportler ging das SMWK-geforderte Projekt ,,Erméglichung du-
aler Karrieren von Studierenden in besonderen Lebenslagen durch die Etablierung
neuer Lehr-/Lernkulturen® hervor, mit dem Ziel den spezifischen Herausforderun-
gen und Bediirfnissen dualer Karrieren gerecht zu werden.

Bei der Integration digitaler Lernarrangements in Bildungsangebote ergeben
sich vielfdltige Lehr-/Lernmethoden, neue Lernsituationen, verschiedene Lernorte
sowie ein grofies Potenzial der stirkeren Zielgruppenorientierung. So kénnen neben
der Optimierung der Rahmenbedingungen auch die spezifischen Voraussetzungen
der Lernenden berticksichtigt werden, hinsichtlich des didaktischen Konzepts, des
organisatorischen Ablaufes sowie der Auswahl und Anpassung der einzusetzenden
Werkzeuge (Georgieff, 2007, S. 135). Aus diesem Grund wurden im Projekt zunéchst
die Rahmenbedingungen und Herausforderungen der studierenden Spitzensportle-
rinnen und Spitzensportler erhoben. Die Ergebnisse bilden die Basis fiir die Kon-
zeption und Erstellung des Erprobungsszenarios.

21  Untersuchungsdesign

Die Zielgruppenanalyse wurde in einem qualitativen Untersuchungsdesign durch-
gefiihrt und folgt somit einer entdeckenden Forschungslogik, da das Erkenntnisziel
die Generierung von Aussagen mittels empirischer Daten beabsichtigt (Briisemeis-
ter, 2008, S. 9). Die Datenerhebung erfolgte anhand von acht leitfadengestiitzten
Einzelinterviews, in denen die Teilnehmenden nach ihren Rahmenbedingungen,
Herausforderungen, Lerngewohnheiten sowie E-Learning-Erfahrungen und An-
forderungen an digitale Lehr-/Lernformate befragt wurden. Die Stichprobe setzte
sich zusammen aus drei studierenden Spitzensportlerinnen und fiinf studierenden
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Spitzensportlern, welche in sechs verschiedenen sportlichen Disziplinen aktiv sind.
Mit der Auswahl dieser Samplingstruktur wird eine maximale Variation trotz ge-
ringer Stichprobe angestrebt, um die Unterschiede und Variationsbreite des Feldes
einzubeziehen und verschiedene Fille fiir den Vergleich untereinander heranziehen
zu konnen (Flick, 2011, S. 165).

Die Auswertung der Interviews erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring und wurde mithilfe der Software MAXQDA durchgefithrt. Somit
wird das Kategoriensystem zunachst induktiv aus dem Datenmaterial heraus entwi-
ckelt und anschlieflend deduktiv mit theoretisch begriindeten Auswertungsaspek-
ten angereichert (Mayring, 2000). Neben einem zweiten Codierer wurden ebenfalls
argumentative Elemente eingesetzt um die Angemessenheit von abweichenden
Auswertungsentscheidungen festzulegen und somit die Intercoderreliabilitit zu
gewihren (Mayring, 2000).

2.2 Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die acht interviewten Spitzensportlerinnen und Spitzensportler studieren bereits an
der Hochschule in verschiedenen Studiengdngen und Fachsemestern.

Bei der Betrachtung der Rahmenbedingungen wurde deutlich, dass die Interview-
ten neben Studium und Sport auch weiteren Verpflichtungen nachgehen. So sind
finf der acht befragten Athletinnen und Athleten in der Bundeswehrsportforder-
gruppe und miissen in diesem Rahmen die Bundeswehr zu bestimmten Anldssen
reprasentieren sowie Lehrgdnge und die Soldatenausbildung durchlaufen. Zusitz-
lich miissen sie einige regelmaf3ig Sponsorentermine wahrnehmen und an Lehrgén-
gen fiir ihren Sport teilnehmen. Neben diesen Verpflichtungen ist eine Person auch
als Vorstandsmitglied im eigenen Verein und in der dortigen Jugendarbeit titig, eine
weitere Person hat Kinder. Da Sportlerinnen und Sportler aus nichtolympischen
Disziplinen seltener in die Bundeswehrsportférdergruppe aufgenommen werden,
miissen diese ihren Lebensunterhalt und ihren Sport selbst finanzieren.

Zeit ist die grofite Herausforderung bei der Vereinbarkeit von Spitzensport und
Studium, sowohl aufgrund der Doppelbelastung als auch der vielen Zeit, die der
Sport in Anspruch nimmt. In sieben Interviews wurde dies besonders deutlich, da
die Studierenden nur wenig Zeit in der Hochschule verbringen kénnen. Aus diesem
Grund verpassen sie viele Lehrveranstaltungen und die Priifungsvorbereitungen
gestalten sich schwierig. Meist ist die Teilnahme an den Lehrveranstaltungen nur
auf das Sommer- oder Wintersemester beschrankt, je nachdem ob sie einer Som-
mer- oder Wintersportart nachgehen. Auch der Austausch mit Kommilitonen ist
nicht immer gegeben, da die Sportlerinnen und Sportler haufig nicht den Studi-
enverlauf mit ihrem Ausgangssemester bestreiten. Ortsgebundene Trainingsstatten
sorgen zusitzlich fiir viele Fahrwege. Als weitere Schwierigkeit wurde die Kollision
von Priifungsterminen und Wettkdmpfen genannt. Die Trainingszeiten sind ganz
individuell und richten sich nach Wettkampfphasen, der Olympiavorbereitung und

© Waxmann Verlag GmbH



Digitalisierung der Lehre als Chance zur Ermoglichung dualer Karrieren 67

der Saison. Die Befragten absolvieren jedoch alle taglich zwei bis drei Trainingsein-
heiten. In den Wettkampfphasen ist das Lernen fiir alle Befragten nicht moglich.
Einige setzen sich jedoch an den Reisetagen zwischen den Wettkampfen mit kleinen
Lerneinheiten auseinander. So gestaltet es sich auch in den Trainingslagern, in denen
sie durch die kérperliche Belastung nur selten ihrem Studium nachgehen konnen.
Ein wichtiger Befragungsgegenstand stellt auch die technische Ausstattung dar, die
Lernende bendtigen, um ein E-Learning-Angebot absolvieren zu kénnen. Uber PC
oder Laptop, einen stationdren und mobilen Internetzugang, mobile Endgerite so-
wie die Ausstattung fiir Videokonferenzen verfiigen alle Befragten. Aufgrund der
Teilnahme an internationalen Wettkdmpfen wurden digitale Lerneinheiten begriifit,
da die iiblichen Lernmaterialien zusétzliches Gewicht vom Gepick bedeuten und
sie Laptop sowie mobile Endgerate immer mitnehmen. Schwierig gestaltet es sich
hingegen manchmal mit der Internetverbindung. Die Hotels verfiigen zwar iiber
WLAN, doch die Verbindung kann langsam sein, wenn alle Sportlerinnen und
Sportler gleichzeitig die Netzverbindung nutzen. Thren Umgang mit PC und Inter-
net schitzen alle Befragten sehr gut bis ausreichend ein. Erfahrungen mit E-Learning
haben die meisten jedoch noch keine gemacht und auch die zentrale Lernplattform
OPAL nutzten sie bisher lediglich zum Downloaden von Lehrveranstaltungsskrip-
ten.

Die Hochschule Mittweida ermdglicht als Partnerhochschule des Spitzensports
den studierenden Athletinnen und Athleten die duale Karriere durch Leistungen
wie zusétzliche Priifungstermine, Tutorien oder Lernmaterialien. Dennoch miissen
sie sich das Wissen haufig im Selbststudium aneignen und es fehlen Erklarungen
oder die entsprechende Aufbereitung der Lerninhalte. Einige nutzen deshalb be-
reits Lernvideos, die sie selbst recherchieren. Dabei fehlt jedoch der direkte Bezug
zu den eigenen Lernmaterialien. Somit ergibt sich ein grofler Aufwand um die
Inhalte zu verstehen und auch aus organisatorischer Sicht, um alles zu koordinie-
ren. Das Lernen in Gruppen gestaltet sich durch die haufige Abwesenheit ebenfalls
schwierig. Generell zeigten die Befragten eine positive Einstellung gegeniiber dem
mediengestiitzten Lernen. So wurde E-Learning als sehr hilfreich fiir Sportlerinnen
und Sportler eingeschitzt, da sie auf der ganzen Welt unterwegs sind und somit
tberall Zugriff auf die Lerninhalte haben. Auflerdem wurde mehrmals der Wunsch
geduflert, dass digitale Lernszenarien mit Présenzveranstaltungen verkniipft wer-
den. Betont wurde auflerdem, dass den Befragten der personliche Kontakt zu den
Lehrenden weiterhin wichtig ist.

3. Losung des Inklusionsproblems durch
innovative Lehr-/Lernszenarien

Aus den in der qualitativen Befragung ermittelten Rahmenbedingungen und Her-
ausforderungen studierender Spitzensportlerinnen und Spitzensportler wurde ein
Lernsetting konzipiert, das zwei didaktische Ansétze kombiniert, um die Vereinbar-
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keit von Spitzensport und Studium zu verbessern. Zum einen wird der im E-Lear-
ning-Bereich etablierte Ansatz des Blended Learning genutzt, da neue elektronisch
unterstiitzte Lernformen das Problem der haufigen Abwesenheit iiberwinden und
durch das hybride Lernsetting die soziale Inklusion in das Hochschulsystem erfol-
gen kann. Zum anderen wird fiir die konkrete didaktische Ausgestaltung des Blen-
ded-Learning-Szenarios das aus der traditionellen Prisenzlehre stammende Modell
des Flipped Classrooms verwendet.

3.1 Blended Learning

Blended-Learning-Arrangements sind vielversprechende Lernszenarien zur Ver-
besserung der Vereinbarkeit von Spitzensport und Studium. In E-Learning basier-
ten Lernsettings gehoren sie zum festen Methodenrepertoire, da sie die zeitaufwén-
dige und ortsgebundene Anwesenheit an Hochschulen reduzieren und damit ein
Hochstmaf’ an Flexibilitit gewéhrleisten. Bei Blended-Learning-Szenarien werden
Préasenz- und virtuelle Veranstaltungen so kombiniert, dass die Vorteile des jeweili-
gen Formates zur Optimierung des Lernprozesses beitragen. Dabei werden ,[...] die
sozialen Aspekte des gemeinsamen Lernens mit der Effektivitit und Flexibilitdt von
elektronischen Lernformen verbunden® (Koop & Mandl, 2011, S. 141f.). Die konkrete
Ausgestaltung und Abfolge der einzelnen Phasen kann dabei stark variieren, je nach
Lerngegenstand, Zielen und Inhalten. Lediglich das integrative Design muss bei der
Realisierung eines guten Blended-Learning-Arrangements beachtet werden. Oft be-
ginnen solche Szenarien mit einem Auftakttreffen, bei dem sich die Teilnehmenden
kennenlernen. Danach folgt eine virtuelle Lernphase. In der Mitte und am Ende
eines Kurses werden héufig ebenfalls Prasenzveranstaltungen durchgefiihrt, um die
Bindung zu den Lernenden sowie deren Motivation zu stirken und gegebenenfalls
mit einer Abschlussveranstaltung den Kurs zu beenden. Vorstellbar sind allerdings
auch Abfolgen, die mit einer virtuellen Phase beginnen, in der sich Studierende
selbststindig in ein Themengebiet einarbeiten und erst im Verlauf des Lernange-
botes Prisenzseminare stattfinden (Baumgartner, 2011, S. 509). Diese zeitliche und
inhaltliche Gestaltungsfreiheit der Prasenz- und Online-Phase(n) gewahrleistet eine
hohe Anpassungsfihigkeit an die aktuelle Lebenssituation der Hochleistungssport-
lerinnen und Hochleistungssportler (Reinmann-Rothmeier, 2003, S. 29). Allerdings
bedingt diese Offenheit, dass sich die Lehrenden vorab genau iiberlegen miissen,
welche Anordnung fiir ihr Szenario und ihre Zielgruppe die passendste ist und wel-
chen Medien-Methoden-Mix sie nutzen wollen.

3.2 Flipped Classroom

Die Kombination von Offline- und Online-Phasen kann die Vorteile beider Settings
besonders gut vereinen und die Nachteile kompensieren. Offen bleiben dabei jedoch
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der konkrete Ablauf des gewéhlten Hybrid-Szenarios sowie die didaktisch-metho-
dische Ausgestaltung der einzelnen Phasen. Ergianzend wird daher das Konzept des
Flipped bzw. Inverted Classroom herangezogen. Der Begriff des Flipped Classroom
bezeichnet die Methode des gedrehten Unterrichts. Dabei werden inhaltlich die
Prasenzphase und die Selbstlernphase der traditionellen Lehre getauscht, der Un-
terricht gedreht: Skripte und Vorlesungsvideos werden den Studierenden zur Ein-
arbeitung iiber ein Lernmanagementsystem zur Verfiigung gestellt und dadurch in
der Prasenzzeit Raum fiir Fragen und Praxisaufgaben geschaffen (Fischer & Span-
nagel, 2012, S. 226 f.). Die reine Wissensvermittlung wird somit aus der Prasenzlehre
ausgelagert um diese fiir Diskussionen und Aufgaben zu nutzen. Dadurch soll der
gemeinsame Erkenntnisaustausch und die soziale Interaktion innerhalb der Pra-
senzveranstaltung beférdert werden. Die Lernenden sollen dabei angeregt werden,
sich eigenverantwortlich mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen und aktiv zu
lernen (Mandl & Krause 2001, S. 5) statt zunédchst passiv die Inhalte wahrend der
(traditionellen) Vorlesung nur zu rezipieren.

Dieser Ansatz lasst sich gut auf E-Learning basierte Szenarien iibertragen. So
konnen sie sich zu jeder Zeit und an jedem Ort die online bereitgestellten Inhalte
aneignen und verlieren durch ihre trainings- oder wettkampfbedingte Abwesenheit
nicht den Anschluss im Studium. In der auf Interaktivitat ausgerichteten Prasenz-
phase konnen sie die Zeit fiir Nachfragen und Diskussionen nutzen und sich mit
ihren Kommilitonen austauschen. Der Ansatz des Flipped bzw. Inverted Classroom
eignet sich daher gut fiir studierende Spitzensportlerinnen und Spitzensportler, ihre
duale Karriere zu organisieren. Sie verpassen keine Inhalte, kennen die Schwer-
punkte und sind zu den interaktionsbasierten Sitzungen anwesend, in denen der
Lernstoff vertieft und diskutiert sowie Fragen gekldrt werden.

3.3 Kombinierter Ansatz im Lernmodul ,Wissenschaftliches Schreiben”

Innerhalb des Forschungsprojektes wurde ein Blended-Learning-Angebot ent-
wickelt, das darauf abzielt den Lernenden die Grundlagen des wissenschaftlichen
Schreibens zu vermitteln und den Aufbau dieser Schliisselkompetenz zu ermogli-
chen. Das integrative Design wurde so festgelegt, dass der Kurs zunichst mit einer
virtuellen Phase beginnt, indem die Studierenden per E-Mail in den Kurs eingeladen
werden, erste organisatorische Informationen erhalten, der Zugang zu den Lernma-
terialien beschrieben wird sowie erste Instruktionen und Aufgaben erteilt werden.
Diese liegen vor allem im Einlesen in ein Themengebiet, Kennenlernen des Gegen-
standes und wichtiger Modelle. Diese einfithrenden Informationen sind meist sehr
theoretisch und liefern grundlegende Informationen, die die Studierenden fiir die
Prasenzphase benotigen. Auf der bereits etablierten zentralen Lernplattform OPAL
werden dafiir auch Lerneinheiten mit Videos eingestellt, ein Forum zum Austausch
und Selbsttests zur Wissensermittlung in den Selbstlernphasen angeboten. Danach
erfolgt die Prasenzphase als Blockseminar an der Hochschule. Die Einbindung des
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Flipped Classroom in das Blended-Learning-Arrangement erméglicht das in der
Selbstlernphase angeeignete Wissen anschlieflend anzuwenden, zu diskutieren und
zu vertiefen. Durch die Bereitstellung didaktisch aufbereiteter Lerneinheiten kann
die Selbstlernphase besser strukturiert werden, sodass die Spitzensportlerinnen und
Spitzensportler dem Verlauf der Lehrveranstaltung besser und ortsunabhéngig fol-
gen konnen. Die klare und nachvollziehbare Strukturierung spielt aus diesem Grund
eine bedeutende Rolle. Auch der Austausch mit Kommilitonen gestaltet sich fiir
die Spitzensportlerinnen und Spitzensportler aufgrund des verldngerten Studiums
schwieriger. Aus diesem Grund wurden verschiedene kooperative Werkzeuge in
das Blended-Learning-Szenario eingebunden. So gibt es neben einem Forum auch
Aufgaben in Form eines dreiteiligen Peer-Feedbacks, welches auf OPAL in kleinen
Gruppenlernbereichen stattfindet. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass diese Lehr-
veranstaltung gemeinsam mit anderen nichttraditionellen sowie traditionellen Stu-
dierenden durchgefiihrt wird, so wie es auch im Hochschulalltag ist. In den Selbst-
lerneinheiten dienen unter anderem Videos als Medium zur Wissensvermittlung.
Diese wurden mit der Legetechnik erstellt und mit Arbeitsblattern angereichert, die
vom Rezipienten parallel zum Video ausgefiillt werden. Das Ziel des Einsatzes von
Arbeitsblattern ist die Forderung des aktiven Zuhorens und das Reflektieren der
Selbstlerneinheiten in den Prasenzphasen. Durch die Moglichkeit des mehrfachen
Ansehens kann auflerdem das individuelle Lernen im eigenen Tempo unterstiitzt
werden.

Die gesamten Projektergebnisse und Erfahrungen flieffen abschlieflend in didak-
tische Leitfiden ein, die Lehrenden als Handlungsempfehlungen bei der Konzep-
tion und Durchfithrung mediengestiitzter Lehr-/Lernszenarien dienen. Sie zeigen
auflerdem Chancen und Einsatzpotenziale von E-Learning auf und leisten somit
einen Beitrag zur Entwicklung einer neuen Lehr-/Lernkultur an der Hochschule.

4. Zusammenfassung

Die zeitgleiche und erfolgreiche Inklusion in die Funktionssysteme Spitzensport und
Hochschule ist eine zentrale Forderung von Politik, Spitzensport und Wissenschatft.
Welchen Anforderungen studierende Spitzensportlerinnen und Spitzensportler be-
gegnen, zeigen die Ergebnisse der vorgestellten empirischen Untersuchung. Dabei
konnten wertvolle Erkenntnisse fiir die Konzipierung von online-basierten Lern-
settings gewonnen werden, die die Bediirfnisse der Befragten beachten. Insbeson-
dere die Flexibilitat des Lernmoduls, auch wihrend intensiver Trainings- und Wett-
kampfzeiten im In- und Ausland, Inhalte digital abzurufen, an Online-Vorlesungen
und -Ubungen teilzunehmen und aktiv mit Kommilitonen und Dozierenden zu
kommunizieren, erlaubt es den Athletinnen und Athleten das Studium kontinuier-
lich zu verfolgen.

Die Forschungsergebnisse ermdglichten vor allem einen Vergleich von traditio-
nellen und nichttraditionellen Studierenden. Durch die Verbesserung der Inklusion
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der beschriebenen heterogenen Zielgruppe und der Gestaltung optimierter Rah-
menbedingungen wird ferner auch ein wesentlicher Beitrag zur Entwicklung einer
neuen Lehr-/Lernkultur an Hochschulen geschaffen.
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E-Studienvorbereitung mit personalisiert adaptierten
E-Learning-Modulen und Tests zum leichteren Einstieg
ins Studium an der Universitat Koblenz-Landau

Abstract

Das an der Universitit Koblenz-Landau angesiedelte Projekt hat zum Ziel, die Studienwahl
optimal zu begleiten und eine gezielte Studienvorbereitung zu ermdéglichen. Hierzu werden
u.a. diagnostische Vorwissenstests und komplementire, modulare E-Learning-Angebote
entwickelt. Damit sollen Studieninteressenten noch vor der Aufnahme ihres Wunschstudi-
ums in die Lage versetzt werden, ihre individuellen Studienvoraussetzungen nicht nur realis-
tisch zu tiberpriifen, sondern auch gezielt verbessern zu kénnen.

1. Kontext

Die Wahl eines den eigenen Neigungen und Fahigkeiten addquaten Studiengangs
stellt fiir viele Abiturienten, aber auch die zunehmende Anzahl sogenannter nicht-
traditioneller Studierender wie Berufsqualifizierter, eine grofie Herausforderung
dar. Eine falsche Studienwahl fithrt nicht selten zu Studienabbruch und ist insbeson-
dere in den MINT-Fachern ein Problem. Befragungen von Absolventen verweisen
auf Leistungsdefizite, finanzielle Aspekte und unzureichende Studienmotivation als
Hauptursachen (Heublein, Besuch, Hutzsch, Schreiber & Sommer, 2009; Heublein
& Mergner, 2013; Seemann, 2015). Dabei spielen fehlende fachliche Voraussetzungen,
wie etwa beim schulischen Vorwissen, aber auch Defizite bei den personlichen (z. B.
Selbstregulationskompetenz, Studieninteressen) und tberfachlichen Vorausset-
zungen (wie Problemldsekompetenz) eine wichtige Rolle. Zur Unterstiitzung eines
gelingenden Studieneinstiegs und zur Forderung des Studienerfolgs offerieren viele
Hochschulen Studieninteressenten online Self Assessments (OSA) mit Informa-
tions- und Diagnostik-Komponenten vor Aufnahme des Studiums und Beratungs-
und Unterstiitzungsangebote nach Aufnahme des Studiums, die allerdings haufig
disjunkt und nicht aufeinander abgestimmt sind. Das nachfolgend beschriebene
Projekt versucht, neben einer adressatengerechten Information zu Studiengingen,
vor allem durch die Verzahnung einer validen Eignungs- und Interessendiagnostik
mit darauf zugeschnittenen und individuell konfigurierbaren Qualifizierungsange-
boten, sowohl eine addquate Studienwahl, als auch einen gelingenden Studienein-
stieg zu férdern. Die Realisierung als webbasierte eStudienvorbereitung soll dabei
sowohl die Zugénglichkeit der Angebote fiir die Zielgruppen, als auch die Flexibili-
tat ihrer Nutzbarkeit vor und nach Aufnahme des Studiums erh6hen.
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2. Gesamtkonzept: Studienwahl und Studienvorbereitung

Zur Hilfe bei der Studienwahl und beim Studieneinstieg gehéren unterschiedliche
Bereiche wie zielgruppengerechte Information, Diagnostik hinsichtlich der studi-
enrelevanten Aspekte wie Interessen, Personlichkeitseigenschaften, etc., sowie eine
gezielte Studienvorbereitung. Das Gesamtkonzept deckt alle diese Bereiche ab.

{ Information F’ Diagnostik F" Feedback F" Studienvorbereitung

Abb.1: Gesamtkonzept

Als erster Schritt der Studienvorbereitung werden die Interessenten grundlegend in-
formiert. Um eine sinnvolle Auswahl des passenden Studiengangs zu erméglichen,
werden Studieninhalte und Berufsaussichten thematisiert. AufSerdem werden die
Studieninteressierten fiir ihre personlichen Anforderungen sensibilisiert. Deswegen
sind Selbstorganisation, sowie allgemeine und spezifische Studienbedingungen der
Standorte und Fachbereiche Kernthemen, die eine fundierte Studienwahl ermogli-
chen sollen. Realistische und zielgruppengerechte Information ist der erste Schritt,
um die Studienanwirter in die Lage zu versetzen, eigenverantwortlich zur Verbesse-
rung ihrer Studienvoraussetzungen beizutragen.

registrieren | einlogzen

@E0D

COMPUTERVISUALISTIK

Startseite ESIGINGM Beruf Universitit Selbsttest

Inhaltte QEWNGETE Zeitbedarf Stundenplan  Links

Der Studiengang Computervisualistik

Um das Bachelorstudium abzuschlieRen, musst du 180 ECTS-Leistungspunkte erbringen.
Das nachfolgende Diagramm zeigt den Aufbau des Studiums.

Bachelorarbeit
15 ECTS \

Projekt, Proseminar, —————
Sottskills =5
21 ECTS

- Computervisualistik
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14 ECTS

Praktische Informatik
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Ein Viertel der Inhalte des Studiums bezieht sich speziell auf die Computervisualistik. Hier
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Abb. 2: Information zu Studieninhalten
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Fachspezifische Aufgaben

Aufgabe 6 von 18: Theoretische Informatik - Aussagenlogik

Eine Aussage A kann entweder wahr (A = 1) oder falsch (A = 0) sein. Aus den folgenden
Tabellen ergeben sich die Werte fiir ,nicht A“ (—.A) und fiir die zusammengesetzten
Aussagen ,Aund B“ (A A B) bzw. ,Aoder B (A v B).

0 0 0 1 01
0 1 1 1 1

Frage 6a: Welche Aussage trifft zu?

A Vv Bist falsch, wenn Awahr und B falsch ist.

%

> A V B ist wahr, wenn A wahr und B wahr ist.

Frage 6b: Die Aussage A A (B V C) ist fiir die Belegung A=1,B=1,C=0

» wahr

falsch

Abb. 3: Fachspezifischer Simulationstest

Um diese Informationen zu ergdnzen, werden Selbsttests als Selbstreflexionshilfe
angeboten. Die eigenen Interessen, Kompetenzen und fachspezifisches Vorwissen
werden dabei erfasst.

Die Ergebnisse der Selbsttests werden im Kontext des angestrebten Studiengangs
als ein individuelles Studienvoraussetzungsprofil interpretiert. Dieses Profil kann
sowohl zur Selbstreflexion, als auch im Rahmen einer Studienberatung und fiir
Coachings genutzt werden.

Die fachspezifischen Tests gliedern sich in zwei Bereiche: Simulationstests und
Vorwissenstests. Die fachspezifischen Simulationstests tragen einen Informations-
charakter und stellen reale Aufgaben aus den ersten Semestern des angestrebten Stu-
diums dar. Sie helfen dem Studieninteressierten, sich in die Rolle des Studierenden
hineinzuversetzen.

Die Vorwissenstests weisen auf konkrete Liicken im relevanten Vorwissen hin.
Falls dabei Wissensliicken aufgefallen sind, wird auf diese hingewiesen und es wer-
den passende E-Learning-Module empfohlen. Die Module sind so konzipiert, dass
sie besonders zielgerichtet fiir die Behebung der Liicken genutzt werden konnen.
Im Gegensatz zu eher generisch ausgerichteten Vorkursen, wie sie in vielen Studi-
engéngen iiblich sind, sind die Module feingranular. Wahrend ein Vorkurs also bei-
spielsweise in einer Woche generisch die Mathematikkenntnisse auffrischt, decken
die E-Learning-Module immer nur einen definierten, kleineren Themenbereich
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Auswertung: Personlichkeit

[ ]

== ecigene Ergebnisse Mittelwert erfolgreicher Studierender
ity
= Kompetenz
2 Ordnungsliebe
& Pflichtbewusstsein
= Leistungsstreben
i 3 Selbstdisziplin
= Besonnenheit
= Angstlichkeit
( N = Offenheit des Wertesystems

Auch wenn du dich in einigen Bereichen deutlich vom Durchschnitt unterscheidest, heiftt
das nicht automatisch, dass du fir ein Computervisualistikstudium ungeeignet bist.

Abb. 4: Auswertung des Personlichkeitsprofils

ab. Somit beschiftigen sich die Nutzer gezielt nur mit ihren zuvor diagnostizierten
Wissensliicken. Da diese E-Learning-Angebote frei verfiigbar sind, kann mit dieser
Studienvorbereitung bereits vor einer etwaigen Einschreibung begonnen werden.

All diese Aspekte sind fiir einen erfolgreichen Studienstart relevant und wichtig.
Hier soll insbesondere auf den letztgenannten Aspekt des Schlieflens der Liicken im
Vorwissen eingegangen werden. Denn auch wenn die Studienwahl getroffen ist, ist
nicht jeder Studienanwirter fiir das Wunschstudium gut geriistet (Lin-Klitzing, Di
Fuccia, & Stengl-Jorns, 2014).

3. Problem: Heterogenitat hinsichtlich des Vorwissens
der Studienanwarter und -anfanger

Die Heterogenitit der Studienbewerber im Hinblick auf ihr Vorwissen in Grundla-
genbereichen ist vor allem in der Studieneingangsphase problematisch. Nicht nur
durch die Internationalisierung und Offnung fiir die alternativen Bildungswege un-
terscheiden sich die Kompetenzen der Studienanwirter und -anfinger immer star-
ker, sodass es zunehmend schwieriger wird, Bildungsgerechtigkeit zu gewahrleisten
(Mooraj & Zervakis, 2014).

Die Heterogenitit ist nicht nur wahrend des Studiums, sondern auch bei der
Studienvorbereitung ein Problem. Da die Wissensliicken bei den Studienanwirtern
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nicht gleich sind, miissen die Vorkurse so gestaltet werden, dass sie auf ganz unter-
schiedliche Wissensstinde und mégliche Defizite eingehen. Dies kann schon allein
aufgrund des eingeschrankten Zeitrahmens eines Vorkurses ein Problem darstellen.
Heterogene Wissensdefizite bediirfen eines differenzierten Vorgehens und einer in-
dividuellen Férderung.

Werden die Wissensliicken nicht im Rahmen der Vorkurse behoben, so konnen
dadurch Verstindnisprobleme hinsichtlich der Studieninhalte entstehen, ,,Nachhol-
bedarfe“ akkumulieren sich individuell und das Lerntempo der Studierenden ent-
wickelt sich zunehmend auseinander. Es besteht die Gefahr, dass langsamere Lerner
abgehingt werden und letztlich ein Studienabbruch droht.

Dieser Herausforderung kann von zwei Seiten begegnet werden. Zum einen
ist die Gestaltung der Lehre so anzupassen, dass die Heterogenitét beriicksichtigt
wird. Ein moglicher Ansatz ist das Forschende Lehren (Spinath, Seifried & Eckert,
2014), ein anderer ist die verstirkte Verlagerung der Wissensaneignung in das
Selbststudium, in dem sich die Studierenden in ihrem eigenen Lerntempo neues
Wissen erarbeiten (z. B. im Rahmen von Flipped-Classroom-Ansétzen). Auch hier-
fir bieten E-Learning-Angebote besonderes Potential. E-Learning-Inhalte kénnen
den Studierenden auch wihrend des Studiums dauerhaft zur Verfiigung stehen und
erlauben so auch das Schlieflen von Wissensliicken und Wiederholen von Inhalten
flexibel spater im Studium. So sollen auch die propadeutischen E-Learning-Inhalte
des vorliegenden Projekts den Studierenden wihrend des Studiums weiterhin zur
Verfiigung stehen.

Zum anderen sollte es den Studienanwirtern ermdglicht werden, ihre Studien-
voraussetzungen selbstgesteuert tiberpriifen und gezielt verbessern zu konnen. Mit
der entsprechenden Unterstiitzung konnen sie sich an der individuellen Diagnostik
beteiligen und auf der Grundlage komplementirer Nachqualifizierungsangebote
autodidaktisch die eigenen Studienvoraussetzungen verbessern.

Fiir die Studiengdnge sollen auf diese Weise insgesamt besser qualifizierte und
damit im Studium weniger aufwédndige und letztlich erfolgreichere Studierende
gewonnen werden. Eine Steigerung der Studienzufriedenheit sowie Senkung der
Abbrecherquoten sollen erreicht werden.

Ein hiufiges Problem unmittelbar vor oder bei Aufnahme des Studiums ist die
Reichweite der vor Ort stattfindenden Vorkurse. Sie erreichen oft nicht diejenigen
Studienanwirter, die einen Vorkurs besonders gebraucht hitten.

4. Konzept der eStudienvorbereitung

Das Konzept sieht vor, Angebote modular zu gestalten, so dass nach vorangegan-
gener Selbsttestung (Diagnostik) insbesondere das gezielte Schlieflen von Liicken
in Teilbereichen eines Wissensgebietes ermoglicht wird. Anhand von Ist-Soll-
Vergleichen auf Basis der Selbsttests zur fachiibergreifenden Studierfihigkeit und
zu fachspezifischem Vorwissen (Diagnostik) erhalten Studieninteressierte differen-
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zierte Riickmeldungen zu den Bereichen, in denen sie Nachqualifizierungsbedarf
haben. Diese Riickmeldungen sind als ein Vorwissensprofil zu sehen und beinhalten
im Sinne eines Kompetenzrasters (von Saldern, 2011) Hinweise auf die Relevanz der
im Ist-Soll-Vergleich identifizierten Defizitbereiche fiir einen erfolgreichen Studi-
enstart in dem spezifischen Studiengang an der Universitit Koblenz-Landau und
weisen gleichzeitig auf passende Qualifizierungsangebote hin.

Den Herausforderungen der Heterogenitdt der Wissensliicken und der be-
grenzten Reichweite von Vor-Ort-Schulungen soll mit einem E-Learning-Ansatz
begegnet werden. Die Komponente der gezielten E-Learning basierten Studien-
vorbereitung ist feingranular und iterativ konzipiert. Die Lernausgangsdiagnose
(Ingenkamp & Lissmann, 2008) ergibt jeweils eine spezifische Empfehlung fiir
bestimmte E-Learning Module. Nachdem die Nachschulung mittels des jeweiligen
E-Learning-Moduls durchlaufen wurde, wird mit demselben Verfahren die Lern-
ergebnisdiagnose durchgefiihrt. Je nach Ergebnis wird die Liicke in dem Vorwis-
sensprofil als geschlossen oder immer noch als offen markiert. In diesem Fall kann
die Nachschulung erneut durchlaufen oder auf alternative Lernangebote, wie z.B.
andere Online-Angebote, Tutorien oder Vorkurse vor Ort, zuriickgegriffen werden.

Lernausgangsdiagnose Nachschulung Lernergebnisdiagnose
Abb. 5: Ablauf der eStudienvorbereitung

Indem das Verfahren gezielt nur die Wissensliicken behandelt, soll eine bessere Fokus-
sierung und Motivationssteigerung bei den Lernenden erreicht werden (Hug, 2007).

41 Bedarfsanalyse als Ausgangspunkt

Die Bereitstellung relevanter Nachqualifizierungsmodule geschieht auf Basis einer
eingehenden Bedarfsanalyse. Gemeinsam mit den Studiengangsvertretern und den
Studierenden werden auf Basis eines Leitfadeninterviews die fiir den jeweiligen Stu-
diengang typischerweise defizitiren Vorwissensbereiche identifiziert. Die Relevanz
eines Bereichs wird abgeglichen.

Nach der Identifizierung eines relevanten Bereichs (z. B. Mathematik) sollen an-
hand einer fachdidaktisch bzw. in dem jeweiligen Fach anerkannten Systematik, z. B.
in Form eines Rasters, die relevanten defizitaren Teilbereiche des Vorwissensgebiets
genauer beschrieben und eingegrenzt werden. Auf dieser Basis werden:

1. Inhaltlich passende/valide Vorwissenstests als diagnostische Instrumente entwi-
ckelt und

2. Passende komplementire E-Learning-Module zur (Nach-)Qualifizierung konzi-
piert und erarbeitet.
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4.2 Konzeption und Erstellung von modularen E-Learning-Angeboten

In Zusammenarbeit mit den Vertretern der Studienginge werden fiir relevante
Studienvoraussetzungen E-Learning-Qualifizierungsmodule erstellt, um Studi-
eninteressierten fiir identifizierte Defizite (z.B. im Bereich Mathematik) passende
(Nach-)Qualifizierungsangebote anbieten zu konnen. Ausgehend von den Bedarfen
und Anforderungen in den Fachbereichen, werden in Absprache mit den dortigen
Fachexperten und Fachdidaktikern passende methodisch-didaktische E-Learning-
Konzepte erarbeitet. Die Lerninhalte der E-Learning-Module steuern die Fachbe-
reiche bei. Die mediale Umsetzung der Angebote erfolgt in enger Abstimmung mit
den Fachexperten und Fachdidaktikern. Von besonderem Interesse sind Vorausset-
zungsbereiche, die fiir moglichst viele Studiengénge relevant sind.

Aufgrund ihrer modularen Struktur und ihrer Umsetzung als E-Learning-Ange-
bot wird eine méglichst flexible Nutzbarkeit im Student-Life-Cycle (Pausits, 2007)
angestrebt. Eine Wiederverwertbarkeit der Vorwissenstests und der E-Learning-
Module in der Lehre ist aufgrund der Modularitat moglich.

4.3 Iterative Erprobung und Verbesserung der Module

Das Vorhaben wird im Rahmen des Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) wis-
senschaftlich begleitet (Reinmann, 2005). Ziel hierbei ist die evidenzbasierte Ent-
wicklung péadagogisch relevanter Designprinzipien und Kriterien fiir die didakti-
sche Gestaltung von Lernumgebungen und Lernprozessen.

5.  Ausblick: individualisiertes stufenweises
(E-) Studienvorbereitungsprogramm

Das Projekt zielt darauf ab, ein individualisiertes stufenweises Studienvorberei-
tungsportal fiir die Universitit anzubieten, mit dem Studieninteressierte mithilfe
von OSAs und Gap-Analyse selbststandig Diagnostik durchfithren konnen. Die da-
bei entstehenden individuellen Profile kdnnen als Hilfsmittel zur Studienberatung
genutzt werden. Steht der Entschluss fiir einen bestimmten Studiengang, kénnen
gegebenenfalls die erkannten Wissensliicken gezielt mit E-Learning- oder Blended-
Learning-Modulen behoben werden. Zudem werden auch Informationen zu exis-
tierenden Prisenztrainings in das System integriert, sodass auch hierzu passende
Empfehlungen gegeben werden kénnen.

Das noch vor dem Studium erstellte Profil kann weit {iber die Studienorientie-
rungszeit hinaus Verwendung finden. Die Profile konnen fiir Coaching bzw. Men-
toring wihrend des Studiums angewendet werden. Das Ausgangsprofil kann zur
gezielten Erstellung eines studienbegleitenden E-Portfolios genutzt werden. Nicht
zuletzt konnen diese Informationen - in anonymisierter Form und nach entspre-
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chender Freigabe des Nutzers - fiir die Validierung der Diagnostik und Qualifizie-
rungsangebote genutzt werden.

Die Weiterverwertung der E-Learning-Module im Studium ist ein wichtiger As-
pekt, der als Messkriterium fiir die Qualitéit dieser Module dienen kann. Aufgrund
der engen Zusammenarbeit mit den Fachvertretern ist zu erwarten, dass die Module
auch als Ubungseinheiten zum Einsatz kommen konnen.

Aufgrund ihrer geplanten modularen Struktur und ihrer Umsetzung als
E-Learning-Angebot wird eine moglichst flexible Nutzbarkeit im Student Life Cycle
angestrebt.
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Intercultural Learning Network

Erwerb interkultureller Kompetenzen durch virtuelle Mobilitat

Abstract

In dem vorliegenden Beitrag wird die Einfithrung einer neuen Lehrveranstaltung mit dem
Ziel des Erwerbs interkultureller Kompetenzen durch den Einsatz virtueller Mobilitat thema-
tisiert. Hierzu wird das Lehrveranstaltungskonzept zunachst skizziert, um anschlieflend auf
die Probleme und Herausforderungen bei der ersten Durchfithrung einzugehen. Anschlie-
Bend erfolgt eine kritische Analyse, inwieweit die gesteckten Ziele mit Hilfe des Veranstal-
tungskonzepts erreicht werden konnten bzw. in der Zukunft erreicht werden kénnen. Die
Teilnehmenden bewerteten das Lehrveranstaltungskonzept als wirkungsvolle MafSnahme,
um fachliches Wissen praxisnah anzuwenden und gleichzeitig interkulturelle Kompetenzen
zu erwerben.

1. Einfiihrung

Die TU Clausthal hat einen der hochsten Anteile internationaler Studierender in der
Bundesrepublik Deutschland und verfiigt tiber vielfiltige Kooperationsvertrige und
Partnerschaften mit Hochschulen auf der ganzen Welt. Aufgrund teilweiser hoher
Reisekosten ist es jedoch héaufig schwierig bzw. nicht méglich, diese Kooperationen
mit Inhalten zu fiillen, da die zu tragenden Kosten bei regelméafligen Besuchen so-
wohl das Reisekostenbudget vieler Lehrstiihle als auch das der Studierenden iiber-
steigen. Die 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks stellt jedoch fest,
dass der temporire studienbezogene Auslandsaufenthalt seit 1997 mit rund 30%
weitestgehend konstant geblieben ist (Middendorft, Apolinarski, Poskowsky, Kan-
dulla & Netz, 2013), allerdings geben 72% derjenigen, die nicht die Absicht haben im
Ausland zu studieren, die finanzielle Mehrbelastung als Grund an. Weitere Hiirden
fir die Studierenden bestehen im durch die Einfithrung von Bachelor- und Mas-
terstudiengéngen erhéhten Zeitdruck sowie dem sozio6konomischen Hintergrund
vieler Studierender (Messer & Wolter, 2007). Gleichzeitig geniefit die Férderung von
zeitweiliger Auslandsmobilitdt im Studium sowohl in der europidischen wie deut-
schen Hochschulpolitik eine anhaltend hohe Aufmerksambkeit. Sie wird nicht nur als
Katalysator des wirtschaftlichen, zivilgesellschaftlichen und kulturellen Fortschritts
innerhalb der Lander Europas angesehen, sondern in immer stiarkerem Mafle unter
Verweis auf die individuellen Vorteile fiir die Lebens- bzw. Berufswege von Studie-
renden befiirwortet (Netz, 2012). So fordern Arbeitgeber den Erwerb interkulturel-
ler Kompetenzen (Busch 2007). Auch Hochschulen definieren interkulturelle Kom-
petenz immer ofter als Bestandteil ihres Bildungsauftrages (Hiller, 2011). Mit Hilfe
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des folgenden Lehrveranstaltungskonzepts sollen Studierende in die Lage versetzt
werden, interkulturelle Kompetenzen zu erwerben, ohne die tiblicherweise hierfiir
notwendigen hohen Reisekosten bestreiten zu miissen.

2.  ICLN - Intercultural Learning Network
21  Projektbeschreibung

Beim reguldren internationalen studentischen Austausch liegt neben dem Erwerb
fachlicher Kompetenzen ein zentraler Fokus auf dem interkulturellen Kompetenz-
erwerb. Nach Gertsen (1990) bezeichnet interkulturelle Kompetenz die Fihigkeit
der zielfithrenden Interaktion mit einer anderen Person oder Gruppe in Beriick-
sichtigung ihrer jeweiligen kulturellen Identitdt. Bei einem erfolgreichen Austausch
konnen tiber den fachlichen Kompetenzerwerb hinaus die eigene Perspektive hin-
terfragt, Stereotypen und Vorurteile iiberwunden (vgl. Stroebe, Lenkert & Jonas,
1988) und schliefilich die interkulturelle Kompetenz gestarkt werden (vgl. Stier,
2003).

Die umfassenden technischen Entwicklungen des Internets haben es ermdog-
licht, dass einerseits vermehrt die Moglichkeit besteht, sich tiber verschiedene
Kommunikationskanile auszutauschen und andererseits das Internet nicht mehr
ausschliefllich als Moglichkeit zum Informationsabruf wahrgenommen wird, son-
dern als eine interaktive Plattform (Beck, 2007). Im Rahmen dieser technischen
Weiterentwicklungen wird nun das Konzept der ,virtuellen Mobilitat“ als Innova-
tion in der Fernlehre debattiert (Otto, 2013). Der Dachverband der Fernuniversita-
ten in Europa (EADTU) beschreibt virtuelle Mobilitdt mit ,,offers access to course
and study schemes in a foreign country and allows for communication activities
with teachers and fellow students abroad via the information and communication
technologies (Brey, 2007). Virtuelle Mobilitdt hat dem folgend den Anspruch, die
Diversitat und Attraktivitit der akademischen Ausbildung zu erh6hen, indem durch
Kooperationen zwischen Universititen Studierenden gezielte Kurse zur fachlichen
Kompetenzerweiterung angeboten werden, die dariiber hinaus in einer anderen als
der Muttersprache durchgefiihrt und gemeinsam mit Studierenden anderer Linder
bearbeitet werden (Otto, 2014).

Kontext des Projektes

Die grofie Innovation dieses Lehrprojektes besteht daher darin, es den Teilnehmern
mit Hilfe virtueller Mobilitdt zu erméglichen, interkulturelle Kompetenzen aufzu-
bauen, ohne das Land verlassen zu miissen. Beim Intercultural Learning Network
(ICLN) handelt es sich um ein gemeinsames Seminar mehrerer, weltweit verteilter
Universititen. Zielgruppe sind Masterstudierende wirtschaftswissenschaftlicher
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Studiengénge, die gemeinsam ein webbasiertes Unternehmensplanspiel zum The-
ma Internationalisierungsstrategien in interkulturellen Teams durchfiihren. Die
Durchfiithrung erfolgt vollstindig webbasiert mit Hilfe von Onlinekonferenzen und
Webplattformen wie Adobe Connect und Stud.IP, d.h. die Teilnehmer der Teams
treffen im Rahmen der Veranstaltung nicht physisch aufeinander. Um eine hohe
Praxisrelevanz fiir die wirtschaftswissenschaftlich vorgebildeten Teilnehmer zu ge-
wihrleisten, wurde als didaktische Lehrmethode zur Sicherung des neu erworbenen
Wissens die Methode des Unternehmensplanspiels gewahlt.

Methode: Unternehmensplanspiel

Ein Unternehmensplanspiel ist eine modellhafte Simulation von Unternehmenspro-
zessen. Die Aufgabe der Teilnehmer besteht darin, ein Unternehmen zu fiihren. Sie
konkurrieren mit anderen (Planspiel-)Unternehmen am simulierten Markt. Durch
ihre Entscheidungen beeinflussen die Teilnehmer den Erfolg ihres Unternehmens
genauso wie das Marktgeschehen. Im Vordergrund stehen die Ergebnisse von In-
formations- und Entscheidungsprozessen bei Unsicherheiten, das Anwenden be-
triebswirtschaftlicher Methoden sowie das Aufdecken von Zusammenhingen von
internen und externen Faktoren auf den wirtschaftlichen Erfolg (vgl. Herz & Blitte,
2000). In diesem Kontext wird hiufig auf die Analogie des Flugsimulators zuriick-
gegriffen: Ebenso wie Piloten in einem Flugsimulator konnen die Teilnehmer eines
Planspiels typische Flugmanéver bis hin zu Gefahrensituationen iiben, ohne sich in
echte Gefahr zu begeben. Ein Planspiel unterscheidet sich somit von einer reinen
(z.B. technischen) Simulation mit einer ,,Regelspielkomponente® dadurch, dass sie
zusitzlich eine ,,Rollenspielkomponente® besitzt und die Simulation als modellhafte
Darstellung der Realitit den Kern des Planspiels bildet. Sie stellt den Spielrahmen
bzw. Spielhintergrund dar. Mit Hilfe der Simulationskomponente ist es moglich,
reale Begebenheiten und Zusammenhinge im Kontext eines Lernprozesses trans-
parent zu machen. Auf Basis der in der Simulationskomponente definierten Wert-
Mengen-Strukturen und Systembeziehungen werden die Reaktionen der Umwelt
auf die Aktionen der Spieler simuliert. Insbesondere fiir Studierende wirtschafts-
wissenschaftlicher Facher stellt das Unternehmensplanspiel als Lehrmethode damit
einen Bezug zu allen anderen Fachern her, da diese zur Analyse des Unternehmens
und der Umwelt sowie zum Treffen von Entscheidungen die Kenntnisse aller be-
triebswirtschaftlichen Disziplinen benétigen.

Phasen des Projektes

Um nicht nur Fach- und Methodenkompetenz, sondern auch System- und Sozi-
alkompetenz zu vermitteln, ist die Veranstaltung in drei Blocke gegliedert (siehe
Abbildung 1). In der Preparation-Phase kommt es zur Teambildung. Die Zuordnung
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Abschluss-
prasentationen

Kick-Off Phase 1 Phase 2 Phase 3

Knowledge
Development
Phase

Business Simulation
Phase

Preparation Phase

* Team building = e-Lectures * Durchflihrung des
+Kennenlernen der « Wissenserwerb Planspiels
Onlineplattform durch die + Umwelt- und
« Kennenlernen des Studierenden Unternehmensanalysen
Planspiels .« Multiple-Choice-Test | mit Hilfe von
Managementtools

Betreuung durch lokale Dozenten sowie liber die Onlinelernplattform

Abb. 1: Phasendarstellung der Lehrveranstaltung

geschieht durch das Institut fiir Wirtschaftswissenschaft, so dass in jedem Team ma-
ximal ein Teilnehmer von jeder Hochschule vorhanden ist. Auf diese Weise werden
die Teilnehmer gezwungen auf Englisch zu kommunizieren und eigene interkultu-
relle Erfahrungen zu sammeln. Indem in keinem Team zwei Teilnehmer derselben
Hochschule sind, wird sichergestellt, dass keine Absprachen vor Ort stattfinden
konnen und die gesamte Kommunikation mittels Web-Konferenzen iiber Adobe
Connect und Skype stattfinden muss. Weiterhin sollen die Teilnehmer sich mit dem
Umgang mit der Lernplattform und dem Planspiel vertraut machen.

Anschlieflend erfolgt die Knowledge-Development-Phase. Hier erhalten die
Teilnehmer von den Dozenten der beteiligten Hochschulen kurze E-Lectures zu
den Themen internationales Management, strategisches Management und interkul-
turellem Management sowie Arbeitsauftrige, die sie im Team im Wiki bearbeiten
miissen. Hierbei handelt es sich um eine Anwendung des Inhalts der E-Lectures
sowie die Analyse und Aufbereitung der im Spielhandbuch zur Verfiigung gestellten
Informationen. Auf diese Weise wird zunéchst bei allen Teilnehmern ein gemein-
samer Wissensstand erarbeitet, der dann durch die Studierenden in Teamarbeit
mit Hilfe des Wikisystems gesichert wird. Die Phase endet mit einem abschlie-
Blenden Multiple-Choice-Test fiir alle Teilnehmer, um zu gewahrleisten, dass alle
Teilnehmer iiber einen ausreichend hohen Wissensstand verfiigen, um das folgende
Planspiel erfolgreich bestreiten zu konnen. Sowohl die erarbeiteten Inhalte als auch
die Ergebnisse des Multiple-Choice-Tests konnen zur Benotung der Studierenden
herangezogen werden.

Wihrend der abschlieflenden Business Simulation Phase wird das in den vorhe-
rigen Phasen erworbene Wissen praktisch im Verlauf des Unternehmensplanspiels
eingesetzt. In diesem Planspiel bewiltigen die Teilnehmer die Herausforderungen
globaler Mirkte und des internationalen Wettbewerbs. Die konkreten Lerninhalte
dieser Phase bestehen darin, Strategien und Herausforderungen fiir die Expansion
in neue Mirkte weltweit kennenzulernen sowie zur Verteidigung des eigenen Mark-
tes zu entwickeln. Des Weiteren miissen die Teilnehmer das Potenzial unterschied-
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licher Wirtschaftsregionen analysieren und fiir das Eindringen in andere Mirkte
deren Chancen und Risiken evaluieren kénnen. Um weltweit erfolgreich handeln
zu konnen, miissen die Teilnehmer kulturspezifische Kundenanforderungen verste-
hen und anpassen konnen, die globale Logistik iiber alle Lindermarkte optimieren
sowie Marktbarrieren analysieren und gezielt aufbauen kénnen. Zusitzlich zum
Treffen der periodenbasierten Entscheidungen (fiir die die Teilnehmer jeweils eine
Woche Zeit haben) miissen die Teams weitere Zusatzaufgaben erfiillen. Hierbei
handelt es sich um den praktischen Einsatz der zuvor kennengelernten Manage-
mentinstrumente (wie z. B. PEST-Analyse, SWOT-Analyse, Porters Five Forces etc).
Da alle Teams in unterschiedlichen Weltregionen mit unterschiedlichen Ausgangs-
voraussetzungen starten, wird ein Kopieren der Analyseergebnisse oder Strategien
fremder Teams effektiv verhindert. Dariiber hinaus bietet diese Vorgehensweise den
Vorteil, dass die Teilnehmer durch den Einsatz der Managementinstrumente tiefere
Einblicke in das Spiel sowie die Strategieentwicklung und -umsetzung insgesamt
erlangen und es so zu einem groferen Lerneffekt kommt.

Abschliefiend sollen die Teilnehmer die getroffenen Entscheidungen kritisch re-
flektieren. Hierzu erstellt jedes Team eine gemeinsame Prasentation, in der zunachst
auf die anfinglich getroffene Strategieentscheidung eingegangen und diese kritisch
hinterfragt wird. Darauthin werden das weitere Vorgehen sowie die getroffenen Ent-
scheidungen mit Hilfe der kennengelernten Instrumente des strategischen Manage-
ments analysiert, um den Dozenten sowie einer fiktiven Aktiondrsversammlung in
Form der anderen Seminarteilnehmer die Sinnhaftigkeit der getroffenen Entschei-
dungen zu erldutern. Die in den Teams gemeinsam entwickelten, englischsprachi-
gen Prisentationen werden dann von den einzelnen Teammitgliedern aufgezeichnet
und anschlieflend zu einer Videoprasentation zusammengefiigt. Diese wird allen
Teilnehmern zur Verfiigung gestellt, von diesen kritisch diskutiert und mit Hilfe
eines Peer-Review-Prozesses begutachtet. So werden nicht nur reine Fachkennt-
nisse abgeprift, sondern ebenso die Methoden-, Medien- und soziale Kompetenz
der Teilnehmer gefordert, ohne die die Erstellung der Abschlussprisentationsvideos
nicht moglich ist.

2.2 Projektdurchfiihrung

Die Lehrveranstaltung ICLN wurde erstmals im Sommersemester 2014 zusammen
mit der Tallinn University of Technology durchgefiihrt. Aufgrund von Softwarepro-
blemen sowie um erste Erfahrungen mit der Durchfithrung der konzipierten Ver-
anstaltung zu gewinnen, geschah der erste Durchlauf nicht wie skizziert iiber das
Internet, sondern in interkulturellen Teams vor Ort in Tallinn. Hierzu reiste eine
Gruppe von zwei Dozenten und zehn Studierenden aus Clausthal nach Tallinn, um
dort die Veranstaltung in einer Blockform mit 12 Studierenden und zwei Dozenten
aus Tallinn durchzufithren. Zielgruppe fiir die Teilnehmer der Veranstaltung waren
in beiden Universititen Studierende mit einem ersten wirtschaftswissenschaftlichen
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Abschluss, die sich zum damaligen Zeitpunkt in einem Masterstudiengang mit
wirtschaftswissenschaftlichen Inhalten befanden. Das Seminar wurde in englischer
Sprache durchgefiihrt und die Teilnehmer aus beiden Hochschulen in fiinf inter-
kulturell gemischte Teams aufgeteilt, die jeweils ein gemeinsames Unternehmen
gefithrt haben. Die Veranstaltung wurde seitdem erneut durchgefiihrt, jedoch nicht
mit der Tallinn University of Technology, so dass im Folgenden lediglich diese Lehr-
veranstaltung analysiert wird.

3. Evaluation
31 Methodik

Nach der erfolgreichen Durchfithrung der Lehrveranstaltung wurde diese durch
die Teilnehmer evaluiert. Diese basiert auf zum einen auf einem individuellen
Reflexionsbericht sowie auf der standardmiflig durchgefithrten Lehrevaluation
mit Hilfe des Softwaresystems Evasys. Dabei handelt es sich um eine webbasierte
Software fiir die automatische Auswertung von Fragebogen im Rahmen des Quali-
tatsmanagements von Bildungs- und Gesundheitseinrichtungen. Weiterhin erfolgte
eine quantitative Auswertung der Austauschstudierendenzahlen mit der Tallinn
University of Technology.

Im Fokus der Auswertung des individuellen Reflektionsberichts standen insbe-
sondere die Fragen:

1. Wie wurde der Einsatz des Unternehmensplanspiels als Methode der Kompe-
tenzvermittlung bewertet?

2. Wie bewerten die Studierenden den Mehrwert, der durch eine vollstindige Digi-
talisierung der Veranstaltung entstehen wiirde bzw. wiirde dieser fiir die Studie-
renden iiberhaupt entstehen?

3. Wie wurde die interkulturelle Zusammenarbeit in den Gruppen empfunden?

4. Wie bewerteten die Studierenden die Gesamtkonzeption der Lehrveranstaltung?

3.2 Bewertung der Veranstaltungsform

Die Analyse der Reflexionsberichte sowie der Lehrevaluation zeigen, dass die Stu-
dierenden den Kompetenzerwerb mit Hilfe eines Unternehmensplanspiels durch-
weg als positiv bewerten.

Student Estland: ,,During the ICLN course I took for the first time part in a business
simulation game and although I had huge problems at the start of the simulation due to
the large amount of information that had to be analyzed, I think that this was one of the
most interesting courses during my studies since this was the first time that I had to take
an holistic approach and combine my gained knowledge of different disciplines.“
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Hinsichtlich der interkulturellen Zusammenarbeit wurde durch die Dozenten
erwartet, dass dies auf der einen Seite einen groflen Anreiz fiir die Teilnahme an
der Veranstaltung darstellt, auf der anderen Seite jedoch die sprachlichen und kul-
turellen Unterschiede ein effektives Zusammenarbeiten in den Teams zumindest
erschweren. In der Evaluation sollte daher untersucht werden, wie die Zusammen-
arbeit in den interkulturellen Teams durch die Studierenden empfunden und be-
wertet wurde. Insgesamt wurde die interkulturelle Zusammenarbeit als besonders
lohnenswert und forderlich fiir den weiteren beruflichen Werdegang beurteilt.

Student Deutschland: ,I really appreciated the format of the ICLN lecture, because it
enabled me to get to know other students and cultures. I concept of the lecture opened a
new approach of learning, because we had to discuss and solve company problems in an
international and intercultural group.”

Allerdings wurde die interkulturelle Teamarbeit von einigen Studierenden auch als
kritisch beurteilt, da es durch die kulturellen und sprachlichen Unterschiede auch
zu Problemen kam.

Student Deutschland: ,,I really enjoyed this innovative course format. But although in the
end I learned a lot from the cultural exchange, we had several problems due to intercul-
tural misunderstandings.“

Student Estland: ,,The intercultural teams were really a fruitful mixture. Although wor-
king together was a little bit difficult in the initial phase of the course, our team began
soon to grow together. After the first day there was only one team and not a German and
an Estonian team. The cultural exchange alone made the seminar stand out and more
than worthwhile.“

Das tbergeordnete Lernziel der Veranstaltung bestand neben den fachlichen
Lernzielen darin, einen interkulturellen Austausch zwischen den Studierenden zu
initiieren und die interkulturelle Kompetenz der Studierenden zu stirken sowie
diese fiir einen moglichen Auslandsaufenthalt an der Partnerhochschule zu sensibi-
lisieren. Erste Ergebnisse durch die Analyse der Lehrevaluation sowie der zitierten
Aussagen weisen darauf hin, dass dieses Ziel erfiillt wurde und die Studierenden
im Hinblick auf interkulturelle Kompetenzen dazulernen konnten. Das Ziel, fiir die
Partnerhochschule als Austauschziel zu werben, wurde ebenfalls erreicht, da sich
die Zahl der Austauschstudentinnen und -studenten sich seit der Durchfithrung des
Seminars dauerhaft von zwei auf zw6lf Austauschstudierende pro Jahr gesteigert hat.
Allerdings muss untersucht werden, inwieweit dieser Anstieg auf die Beschiftigung
der Seminarteilnehmer mit der estnischen Kultur und der Teilnahme an der Veran-
staltung zuriickgefiihrt werden kann. Auch ist unklar, ob dieser Effekt mit anderen
Partnerhochschulen bei einem vollstindig digital durchgefiihrten Seminar repliziert
werden kann oder ob der Anstieg der Austauschzahlen auf den Besuch der estni-
schen Hauptstadt im Rahmen der Blockveranstaltung zuriickgefithrt werden muss.
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Da auf nationaler Ebene jedoch kein Anstieg der Austauschzahlen nach Estland im
betreffenden Zeitraum nachweisbar ist, ist der Effekt vermutlich auf das Seminar
zuriickzufiihren.

4, Fazit und Ausblick

Mit Hilfe von studentischem Austausch gelingt es, sich tiber fachliche, sprachliche
und kulturelle Grenzen hinweg zu verstindigen und auf diese Weise Kompetenzen
in diesem Bereich aufzubauen. Diese These konnte durch die Lehrveranstaltung
sowie die durchgefiihrte Evaluation mit Hilfe eines induktiven Ansatzes bestatigt
werden. Die zitierten Beispiele zeigen, dass tiber das originire Lernziel hinaus auch
das interkulturelle Verstdndnis bei den Teilnehmern erh6ht und diese fiir interkul-
turelle Missverstdndnisse sensibilisiert werden konnten.

Die grofiten Hiirden bei der geplanten Durchfithrung der Veranstaltung lagen
bislang darin, sowohl passende Partneruniversititen als auch an neuen Lehrveran-
staltungen und Lehrformen interessierte Dozenten zu finden und sich mit diesen ab-
zustimmen. Wihrend der Durchfiihrung der Veranstaltung ist die Zeitabstimmung
sowohl mit den anderen Dozenten als auch innerhalb der Studierendenteams neben
der eigentlichen Durchfiihrung des Planspiels die grofite Herausforderung fiir alle
Beteiligten. Trotzdem wird die Veranstaltung in einem néchsten Schritt im Winter-
semester 2016/2017 rein virtuell mit mehreren Partnerhochschulen durchgefiihrt.
AnschliefSend muss erneut evaluiert werden, ob es auch im Rahmen der Fernlehre
zu einem studentischen Austausch bzw. dem damit verbundenen interkulturellen
Kompetenzerwerb kommt. Dariiber hinaus gilt es zu tiberpriifen, ob und wie das
gewihlte Medium des Unternehmensplanspiels es erlaubt, die Interaktion zwischen
den Studierenden gezielt zu férdern bzw. sie zu einer Gruppe formt und damit den
Austausch fordert. In der Vergangenheit wurde mehrfach empirisch nachgewiesen,
dass in Blended-Learning-Konzepten ein personlicher Kontakt zwischen Lehrenden
und Lernenden einen messbaren Einfluss auf den Lernerfolg hat (Joosten, Barth,
Weber & Harness, 2014; Paechter & Maier, 2010; Ojstersek, 2007). Der personliche
Kontakt wihrend der Blockveranstaltung wurde auch in der Evaluation durch die
Teilnehmer besonders hervorgehoben, so dass nach Durchfiihrung der Onlinever-
anstaltung iiberpriift werden muss, inwieweit virtuelle Mobilitit den personlichen
Kontakt ersetzen kann bzw. welchen Einfluss das Wegfallen dieses Faktors auf den
Lernerfolg und die Zufriedenheit der Teilnehmer hat.

Hier muss analysiert werden. inwieweit die negativen Folgen durch das Weg-
fallen der personlichen Interaktion von positiven Effekten wie dem Entfallen von
Reisekosten kompensiert werden kénnen.
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,2work&study” — offene Hochschulen Rhein-Saar

Entwicklung polyvalenter Hochschulangebote fiir
nichttraditionell Studierende im Blended-Learning-Format

Abstract

Der Beitrag stellt das Verbundprojekt ,work&study“ sowie das Rahmenkonzept zur inte-
grierten Umsetzung des polyvalenten Hochschulangebots vor. Das Rahmenkonzept kon-
zentriert sich auf die vielfiltigen Moglichkeiten digitaler Medien, um Lerninhalte fiir die
heterogene Zielgruppe der nichttraditionell Studierenden adédquat aufzubereiten. Dabei
spielen die Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien in Hinblick auf die Individualisierung und
Flexibilisierung der Lernangebote und der Einsatz digitaler Medien bei der Unterstiitzung
der Studierenden zur Erreichung der Lernziele eine bedeutende Rolle.

1. Das Verbundprojekt , work&study —
offene Hochschulen Rhein-Saar”

Das Verbundprojekt ,work&study - offene Hochschulen Rhein-Saar® etabliert
verschiedene integrative Bildungsangebote in Blended-Learning-Formaten fiir den
Bereich des Hochschulstudiums und der akademischen Weiterbildung, besonders
fur nichttraditionell Studierende. Die Studienangebote beinhalten einen grundstan-
digen Bachelor der Betriebswissenschaften mit den drei Wahlschwerpunkten Versi-
cherungswirtschaft, Auflenwirtschaft und Wirtschaftsinformatik. Die berufsbeglei-
tenden Weitebildungsangebote gliedern sich in zertifizierte Weiterbildungsangebote
und Angebote des freien, lebenslangen Lernens. Alle Angebote werden von den vier
Verbundhochschulen - Hochschule Koblenz, Worms, Bonn-Rhein-Sieg und der
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes (HTW saar) — gemeinsam
entwickelt und realisiert. Der Beitrag stellt das Verbundprojekt ,work&study“ sowie
sein Rahmenkonzept zur integrierten Umsetzung vor.

11 Zielgruppen des Verbundprojektes ,work&study”

Das Verbundvorhaben adressiert primar nichttraditionelle Studierende: Hierzu zéh-
len u.a. Berufstitige, Personen mit Familienpflichten, Studienabbrecher und Studi-
enabbrecherinnen sowie beruflich Qualifizierte, die an klassischen Prasenzstudien-
gangen in der Regel nicht teilnehmen konnen. Diese Zielgruppen rekrutieren sich
aus unterschiedlichen Alterskohorten, besitzen verschiedene Bildungsbiographien,
sind berufserfahren und haben starke soziale und/oder berufliche Verpflichtungen,
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die sich vor allem auf die fiir Studienzwecke disponible Zeit und den Studienort
bzw. die Ermoglichung raumlicher Distanz bzw. Ndhe zum Studiengeschehen limi-
tierend auswirken. Sie sollen durch das Verbundprojekt eine berufsbegleitende Wei-
terqualifizierung auf unterschiedlichem Niveau antreffen, die auf deren individuelle
Bildungsbiographie und aktuelle Lebenssituation abgestimmt ist.

Verbindliche Charakteristika der Zielgruppe sind im Verbundprojekt nicht gege-
ben. In diesem Zusammenhang sprechen, die im Rahmen einer Zielgruppenanalyse
gewonnenen Ergebnisse, die Empfehlung aus, Angebote fiir nichttraditionell Studie-
renden prinzipiell als Angebote fiir Jedermann zu behandeln (vgl. Kunz, Raichle &
Vof3, 2016). Dies tragt dem Sachverhalt der mangelnden eindeutigen Zielgruppen-
definition Rechnung. Zudem werden Aspekte der ,,positiven Diskriminierung® bzw.
des ,affirmativen Handelns“ im Sinne der ,gleichen Interessenabwigung® (Singer,
2013, S. 53 ff.) ausgeschlossen (vgl. Raichle & Vof3, 2016 sowie Hochschulrahmenge-
setz (HRG) $§2 (IV), §3 und $4 (IV)).

2.  Zielsetzung & Rahmenkonzept des Verbundprojekts
»work&study — offene Hochschulen Rhein-Saar”

Das Ziel des Verbundprojektes ist es, nichttraditionell Studierenden tiber zeitlich
und rdumlich flexible Lernstrukturen die Teilhabe an der akademischen Bildung zu
ermoglichen. Das Studienangebot soll eine berufsbegleitende Weiterqualifizierung
auf unterschiedlichem Niveau erméglichen. Hierzu werden im Verbund polyvalen-
te, d.h. mehrwertige Angebote entwickelt, die auf die individuellen Bildungsbio-
graphien und die aktuellen Lebenssituationen der Zielgruppe abgestimmt sind. Auf
diese Weise soll eine nachhaltige Verbesserung der Durchléssigkeit zwischen dem
beruflichen und dem akademischen Bildungssysteme erreicht werden.

Das Portfolio des Verbundprojekts bildet den ersten Ansatz zur Realisierung
der ,,offenen Hochschulen Rhein-Saar®, indem alle Angebote die Kompetenzen der
Verbundprojektpartner in den drei Bundeslindern Rheinland-Pfalz, Nordrhein-
Westfalen und dem Saarland zu einer nachhaltigen, linderiibergreifender Hoch-
schulregion zusammenfiihren und fiir die adressierten Zielgruppen ein langfristig
angelegtes Netzwerk etablieren soll.

Die Ziele des Verbundprojekts bilden eine integrative Bildungsinfrastruktur ab.
Samtliche Anforderungen und Innovationen lassen sich dazu in einen Basisrahmen
mit sechs elementaren Bestandteilen zusammenfassen (Abb. 1).

21  Ausgangspunkt — Polyvalente Studienmodule

Im Zentrum des Rahmenmodells stehen die polyvalenten Studienmodule. Sie bil-
den das Fundament fiir alle aus dem Projekt hervorgehenden Angebote und ermog-
lichen die angestrebte Inwertsetzung ihrer Inhalte als:
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Bachelor

Support Third Mission

Module

BL-Format

Unterstiitzungsangebote
Studien- und

Lernorganisation

Vorbereitung

Anrechnung & Anerkennung
Information & Vorbereitung

/ ertifizierte
Fortbildungsangebote
Lebenslanges Lernen

Qualitats-
management

Abb.1 Verbundprojektbestandteile von work&study — Offene Hochschulen Rhein-Saar.
Quelle: eigene Darstellung

«+ Einzeln belegbare Studienmodule

+ Einen grundstindigen Bachelorstudiengang mit drei wéahlbaren Vertiefungsbe-
reichen

o Frei konsumierbare Angebote des lebenslangen Lernens

o Zertifizierte Weiterbildungsangebote und Weiterbildungslehrgénge

Die polyvalenten Studienmodule bilden die Basis fiir alle daraus entwickelbaren
Angebote der Third Mission'.

2.2  Studium - grundstandiger Bachelorstudiengang
mit Wahlschwerpunkten

In jhrer Summe bilden die polyvalenten Studienmodule das Angebot eines grund-
standigen Bachelorstudienangebots. Dieser zeichnet sich vor allem durch drei
Wahlschwerpunkte aus. Die drei Wahlschwerpunkte werden durch die beteiligten
Hochschulstandorte Koblenz, Bonn-Rhein-Sieg und Worms bereitgestellt und glie-
dern sich in folgende Themenfelder auf:

1 Zu den sogenannten Hochschulangeboten der ,Third Mission® zdhlen gesellschaftlich
relevante Funktionen jenseits ,,klassischer” Forschung und Lehre (Roessler et al., 2015)
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o Versicherungswirtschaft unter Verantwortung der Hochschule Koblenz
o Auflenwirtschaft unter Verantwortung der Hochschule Worms
o Wirtschaftsinformatik unter Verantwortung der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

2.3 Vorbereitung — Information, Erstberatung, Anrechnung
und Anerkennung

Das grundstandige Bachelorstudienangebot wird aufgrund seines besonderen Ziel-
gruppenbezugs durch arrondierende Vorbereitungsangebote ergédnzt. Hierunter
fallen u.a. Informations- und Erstberatungsangebote, Prozeduren rund um die Im-
matrikulation und zur Feststellung relevanter personengebundenen Informationen
und Qualifikationen fiir die Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen auf
das Studium.

2.4 Support - Studienorganisation und Lernmanagement

Entlang des gesamten Studienzyklus werden die Studierenden durch den Bereich
Support begleitet. Dieser Bereich stellt Angebote rund um die Studiengangorganisa-
tion und das Lernmanagement fiir Studierende zur Verfiigung und ist inhaltlich auf
nichttraditionell Studierende ausgerichtet.

o Der Bereich Support Studium enthilt organisatorische Angebote und Inhalte in
automatisierter sowie individualisierter Form fiir Immatrikulierte. Hierzu zéhlen
bspw. Ansprechpartner, Beratungswegweiser, allgemeine Studienleitfiden etc.

o Der Bereich Support Lernen dient der Verortung von Lernunterstiitzungsange-
boten fiir immatrikulierte Studierende. Hierzu zéhlen unter anderem Tutorien
und automatisierte oder individuelle studienmodulbegleitende Angebote.

2.5 Third Mission - freie Lernangebote

Das Ziel der polyvalenten Studienmodule ist ihre erweiterte Inwertsetzung als An-
gebote der ,,Third Mission“ der Hochschulen. Darunter werden gesellschaftsbezoge-
ne Hochschulaktivititen beschrieben, welche in Form von Angeboten des lebens-
langen Lernens und in zertifizierten Weiterbildungsangeboten im Verbundprojekt
umgesetzt werden.

 Die freien Lernangebote tragen dem Prinzip des lebenslangen Lernens Rechnung.
Sie speisen sich aus thematischen Inhalten der Studienmodule und sollen Inte-
ressierten sowie potenziellen Teilnehmenden des Verbundprojekts Informatio-
nen vermitteln. Im Sinne einer sequenzierten Niveauentwicklungskaskade aller
Lernangebote stellen die freien Lernangebote den Einstieg dar.
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o Die zertifizierten Weiterbildungsangebote setzen sich aus {iberwiegend anwen-
dungsbezogenen Inhalten der Studienmodule zusammen. Diese werden in
Form von Einzelzertifikaten und Zertifikatslehrgéngen als berufsbegleitende
Weiterbildungsangebote realisiert. Im Einklang mit Qualitatskriterien der In-
dustrie- und Handelskammern, der Handwerksammern und weiterer Aus- und
Weiterbildungsinstitutionen liegt der Fokus auf dem Anwendungsbezug. Einzel-
zertifikate und kombinierte Zertifikatslehrginge sind zudem anrechenbare Bil-
dungsbestandteile der ihnen zugrunde liegenden polyvalenten Studienmodule.

2.6 Quality — integriertes Qualitatsmanagement

Ein integriertes Qualitdtsmanagement dient u. a. zur zentralen Evaluation und kon-
tinuierlichen Verbesserung des Verbundprojekts. Es hat die Aufgabe, Leistungsdaten
und Evaluationseingaben aggregiert {iber den zeitlichen Verlauf zu erfassen und fiir
alle beteiligten Verbundpartner zielgerichtet zu Verfiigung zu stellen. Der Bestand-
teil leistet so einen wichtigen Beitrag zur bedarfsgerechten Pflege, Entwicklung und
Steuerung des Verbundprojekts.

3. Polyvalenz

Die leitende Innovation des Verbundprojekts ist das Prinzip der Polyvalenz, d. h. der
mehrwertigen Verwendbarkeit aller im Verbundprojekt entwickelten Studienange-
bote. Zentrum dieser mehrwertigen Inwertsetzung bildet das ,,Studienmodul®. Aus
seinen Inhalten sollen die beschriebenen Studienangebote entwickelt werden.

Fiir eine innovative Realisierung der Polyvalenz werden vier verschiedene Di-
mensionen der Mehrwertigkeit beriicksichtigt. Diese beziehen sich auf die Anwen-
dung, die Durchfithrung, die Angebote selber und die Anrechnung und Anerken-
nung (vgl. Abb. 2).

Durchfiihrung Anwendung

Angebote Anrechnung

Abb. 2 Die vier Dimensionen der Polyvalenz des Verbundprojekts. Quelle: eigene
Darstellung
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3.1  Polyvalente Anwendung

Wesentlicher Bestandteil bilden polyvalente, d.h. wiederverwendbare Studieninhal-
te der einzelnen Studienmodule i.S.v. umgewidmeten Angebotsformen der Third
Mission. Aufgrund kleinster Sequenzierungen konnen Inhalte aus einzelnen oder
verschiedenen Studienmodulen heraus zu Angeboten des freien Lernens und der
zertifizierten Weiterbildung rekombiniert eingesetzt werden. Die polyvalente
Anwendung bedingt hierzu die Entwicklung eines Inhaltspools fiir verschiedene
Einsatz- und Anwendungsformen aus klassischen Studieninhalten. Neben dieser
Inwertsetzung nach Auflen ermdglicht die polyvalente Anwendung eine punktuelle
Weiterentwicklung von Lehr-Lernarrangements der Hochschullehre. Somit werden
u.a. Wege erschlossen, welche Bestandteile als Lernunterstiitzung und Lernanrei-
cherung fiir Module ermdglichen. Ebenso eroffnet das Prinzip der polyvalenten
Anwendung individuelle Moglichkeiten zur Integration und kontinuierlichen Er-
weiterung des Inhaltspools fiir einzelne und mehrere Fachbereiche zugleich.

3.2 Polyvalente Durchfiihrung

Die zweite Dimension der Polyvalenz bilden die verschiedenen, flexiblen Modi der
Durchfiihrbarkeit aller Angebote. Die polyvalente Durchfithrung ergibt sich aus
mehreren Teilnahmeformen: Einerseits werden alle Angebote des Verbundprojekts
an den Verbundhochschulen als lokale Angebote gefiihrt. Somit werden alle Ange-
bote allen Verbundpartnern in gleicher Weise zuteil. Dariiber hinaus zeichnen sich
alle Angebote durch eine rdumliche und zeitliche Unabhéngigkeit der Teilnahme
aus. So kann an Studienmodule raumlich und zeitlich geméaf} individueller Zeitpra-
ferenzen und wenigen zentralen und einheitlichen Prasenzterminen partizipiert
werden. Ferner ermdglichen die Angebote der ,,Third Mission®, insbesondere die
freien Lernangebote, eine vollstindig unabhéngige Teilnahme. Auch auf Ebene des
Studiengangs wird eine in weiten Teilen flexible Durchfiithrbarkeit gewéhrleistet.
Hierzu wird das gemeinsame Curriculum einerseits in einer reguldren Form mit
zehn Semester Regelstudienzeit, als auch in einer verkiirzten Form mit acht Semes-
tern Regelstudienzeit angeboten.

3.3 Polyvalente Angebote

Die dritte Dimension der Polyvalenz stellt das Portfolio an aus den unterschiedlichen
Studienmodulen heraus generierbaren Angeboten selbst dar. Regulare Studienmodule
koénnen sowohl im grundstindigen Bachelorstudiengang studiert werden, als auch
als anrechenbare Studienmodule fiir thematisch kompatible andere Studiengidnge
herangezogen werden. Die Angebote der ,,Third Mission® erweitern den Mehrwert
durch ein flexibles und stets erweiterbares Portfolio. Hierfiir konnen Inhalte aus den
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##

FREIE EINZEL- STUDIENMODUL ZERTIFIKATS- BA-
LERNANGEBOTE ZERTIFIKAT LEHRGANG STUDIEN-
GANG

Abb. 3 Angebotskaskade des Verbundprojekts work&study — vom freien Lernangebot
zum Bachelor. Quelle: eigene Darstellung

Studienmodulen zu verschiedenen Weiterbildungsangeboten rekombiniert werden.
Die Rekombination ist diesbeziiglich nicht auf einzelne Studienmodule begrenzt.

Das polyvalente Portfolio bildet aufgrund der verschiedenen Niveaustufen
eine Leistungskaskade, welche nicht einzig anvisierte Ziel- und Interessensgrup-
pen anspricht. Dariiber hinaus ermdglicht die kaskadierte Angebotsstaffelung fiir
die Zielgruppe eine Moglichkeit zum erfolgreichen Einstieg und Durchlauf eines
grundstindigen Bachelorstudiengangs: Aus erfolgreichen Teilnahmen an freien
Lernangeboten und zertifizierten Weiterbildungen bzw. Weiterbildungslehrginge
werden die Teilnehmenden an Leistungsniveaus eines Hochschulstudiums heran-
gefithrt (Abb. 3).

Zusammen mit der vierten Dimension der Polyvalenz wird die Aufnahme und
Teilnahme an einem Bachelorstudiengang fiir nichttraditionell Studierende ermog-
licht.

3.4 Polyvalente Anrechnung

Die vierte polyvalente Dimension bildet die Anrechnung. Ziel des Verbundprojekts
ist es nicht allein Angebote fiir nichttraditionell Studierende zu entwickeln, welche
es ihnen durch ein breit aufgestelltes Portfolio ermdglichen soll ein Studium aufzu-
nehmen und abzuschlieflen. Dariiber hinaus sollen den Studierenden ihre bereits
erworbenen Qualifikationen und Kenntnisse, ihre vorab erbrachten Leistungen und
Kompetenzen zu Gunsten eines verkiirzten Studiums angerechnet werden.

Dies betrifft nicht nur bestehende Qualifikationen, welche im Laufe des Lebens
und des Arbeitens entwickelt wurden. Ziel ist es ebenfalls, erbrachte Leistungen aus
dem polyvalenten Angebotsportfolio zu Gunsten einer verkiirzten Studiendauer
anzurechnen. Die Qualitdt dieser Anrechnung wird durch die polyvalente Anwen-
dung bestimmt, welche auf Inhalten und Niveaustufen klassischer Studienmodule
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basiert. Die Anrechnung und Anerkennung gilt in gleicherweise fiir kompatible
und bereits erbrachte Studienleistungen, was es besonders Studienabbrechern
und Studienabbrecherinnen ermdéglichen soll, ein Studium erneut aufzunehmen
und erfolgreich zum Abschluss zu bringen. Zuletzt entsteht durch die polyvalente
Anrechnung eine hohe Attraktivitdt fiir alle Teilnehmenden. Erbrachte Leistungen
und Erfahrungen werden zu Gunsten eines verkiirzten Studiums einerseits genutzt,
andererseits werden erzielte Qualifikationen doppelt in Form von Zertifikaten sowie
ECTS vergiitet bzw. durch einen erfolgreichen Bachelorabschluss erzielt.

4. Schliisselprinzipien

Die Umsetzung der polyvalenten Studienangebote erfolgt auf der Grundlage ver-
schiedener Schliisselprinzipien.

Um eine Vereinbarkeit von beruflichen und/oder personlichen Pflichten mit
dem Studium zu ermdéglichen, werden die Studienangebote im Blended-Learning-
Format umgesetzt. Blended Learning umfasst als hybride Lernform den gesamten
Variationsraum zwischen den Polen des reinen virtuellen und reinen prisenzbasier-
ten Lehren und Lernens (Garrison & Kanuka, 2004; Steffens, 2004). Aufgrund dieser
flexiblen Eigenschaft eignet es sich besonders fiir das Verbundprojekt, da es je nach
Themenfeld und Lehr-Lernsituation die Bereitstellung eines im Detail angepassten
Verhiltnisses an klassischen und virtuellen Bestandteilen er6ffnet. Das Integrations-
modell und das Virtualisierungsmodell (vgl. Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz &
Rosel, 2001; Staker & Horn, 2012) des Blended Learnings eignen sich besonders fiir
das Verbundprojekt. Studienangebote gemaf3 dem Virtualisierungsmodell ermogli-
chen die Partizipation aller Angebote an allen Standorten. Studienangebote, welche
auf Basis des Integrationsmodells angeboten werden, ermdglichen spezialisierte
Studienangebote wie z.B. die Vertiefungsangebote der einzelnen Verbundprojekt-
standorte und Weiterbildungsangebote.

Dartiber hinaus wird bei der Entwicklung der polyvalenten Studienangebote
groflen Wert auf die Kompetenzorientierung gelegt. Die kompetenzorientierte Pro-
grammentwicklung basiert auf dem KERN-Modell (vgl. Vogel & Wanken, 2014).
Im Ergebnis wurde ein Kompetenzprofil mit neun Kernkompetenzen abgeleitet:
Analyse-, Synthese- & Transferfahigkeit, Selbstmanagement, Kontextwissen, Kom-
munikationskompetenz, Fremdsprachenkompetenz, Problemlosefihigkeit, Reflexi-
onsvermdgen, unternehmerisches Denken & Handeln sowie effektives & effizientes
Arbeiten (vgl. Chadde & Vof3, 2016). Ebenfalls ist ein Bezug zur Arbeitswelt von
Bedeutung. Daher basieren die Studienangebote auf einem problembasierten An-
satz und gehen von einer konkreten und angewandten Problem- oder Fragestellung
aus, die es mit Hilfe der theoretischen Elemente zu 16sen gilt.
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5. Ausblick

In seiner Summe ermdglicht das Rahmenkonzept die Erprobung, Realisierung und
den Ausbau der polyvalenten Studienangebote. Nach erfolgreich abgeschlossener
Konzeptions- und Analysephase werden die polyvalenten Studienangebote von
swork&study“ nun im problembasiert im Blended-Learning-Format entwickelt und
evaluiert.
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Christian-Henrik Walter

Gesamtkonzept zur Integration individualisierten
Lernens mittels Lehrvideos — ein Praxisbeispiel

Beispiel und Erfahrungsbericht zur Umsetzung eines
Lehrkonzeptes zum Einsatz integrierter Lehrvideos als
zentrales Element einer Uberarbeiteten Lehrveranstaltung

Abstract

Die Lehrveranstaltung ,,Simulationsmethoden in den Ingenieurwissenschaften® wurde im
Rahmen der Neuordnung der Ingenieurstudienginge an der TU Clausthal ins Curriculum
verpflichtend eingefiihrt. Nach einer mehrwochigen klassischen Vorlesungsphase wurden
von Assistenten betreute Ubungen durchgefiihrt. Die Studierenden erhielten eine beamer-
gestiitzte Vorfithrung und Einweisung in die Bedienung der Simulationsprogramme. Die
Priifungsleistung wurde in einer miindlichen Priifung erbracht. Durch stetig steigende Teil-
nehmerzahlen zeigten sich zunehmend die Nachteile des Konzepts:

Trotz des Vorteils, auf Fragen und Probleme der Studierenden eingehen zu kénnen, war
die Lernerfahrung in den Ubungen unbefriedigend. Durch die heterogene Zusammenset-
zung der Ubungsteilnehmerinnen und Ubungsteilnehmer hinsichtlich der Bildungsbiogra-
fie, Herkunft, Auffassungsgabe und Sprache liegen unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten
vor. Ein individualisiertes Lernen war unter diesen Umstanden nur schwer moglich.

Da die Computernutzung ein zentrales Element ist, bietet die Veranstaltung ein erhebli-
ches Digitalisierungspotential. Gemeinsam mit dem Zentrum fiir Hochschuldidaktik der TU
Clausthal wurde ein neues Lehr- und Lernkonzept entworfen und implementiert, in dessen
Mittelpunkt Lehrvideos stehen. Um nicht nur Fach- und Methodenkompetenz, sondern
auch System- und Sozialkompetenz zu vermitteln, ist das Modul in drei Bereiche gegliedert:
Einen Vorlesungsabschnitt — Theoretisches Wissen, einen Ubungsabschnitt - Praktische
Grundlagen und Softwarebedienung und eine Projektabschnitt-Préasentation als Priifungs-
leistung zur Wissensanwendung und Forderung der Sozialkompetenzen.

Lehrvideos gestatten es den Studierenden ihr Lerntempo selbst zu bestimmen. Beglei-
tend dazu werden Sprechstunden angeboten. Im Verbund dieser Angebote kénnen die Stu-
dierenden Ort und Zeit der Bearbeitung wihlen und ihre Stundenplidne entflechten. Durch
die Flexibilisierung wurde das Lernergebnis verbessert und die so entlasteten Ubungsleiter
kénnen die Studierenden bei Problemen und Fragen viel effektiver unterstiitzen.

Dieses innovative Lehrkonzept wurde 2014 mit dem Lehrpreis der TU Clausthal ausge-
zeichnet (Ernst, 2014).

1. Einfihrung

Entwicklungen in Industrie und Forschung sind heutzutage ohne den Einsatz von
numerischen Berechnungsmethoden nicht mehr denkbar (Burblies & Sauter, 2003).
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Abb.1 Teilnehmerzahlen von Institutslehrveranstaltungen

In Folge werden Ingenieure in ihrem Berufsleben in zunehmendem Mafle mit die-
sem Thema konfrontiert. Als Entwicklungsingenieur sind sie Anwender von Pro-
grammen und miissen somit tiber ausreichende Expertise verfiigen, um die vielfal-
tigen Moglichkeiten dieser Methoden nutzen zu konnen. Als technische Fithrungs-
krafte missen sie Entscheidungen treffen, die oft auf Ergebnissen von Simulationen
basieren (IHK Diisseldorf, 2011). Dies setzt wiederum voraus, dass sie Ergebnisse
von Berechnungen sinnvoll bewerten kénnen. Beides setzt neben fachspezifischem
bzw. technischem Erfahrungswissen grundlegende Kenntnisse in simulationsspezi-
fischen Themen (numerische Mathematik, Informatik etc.) voraus. Vor diesem Hin-
tergrund wurde beschlossen, im Zuge der Neugestaltung der Studiengénge des Ma-
schinenbaus und der Verfahrenstechnik das Thema ,,Simulationsmethoden in den
Ingenieurwissenschaften® als verpflichtenden Bestandteil im Bachelor oder Master
zu etablieren. Das Ziel der Veranstaltung ist es, den Studierenden einen Uberblick
tiber die verschiedenen Moglichkeiten von Berechnungsmethoden mit Industrie-
standard in Maschinenbau und Verfahrenstechnik zu geben. Dabei wird bewusst
darauf verzichtet, Detailwissen um methodische Einzelheiten zu vermitteln. Viel-
mehr sollen die Studierenden erlernen, diese Methoden aus der potentiellen Sicht
eines Entwicklungsingenieurs kennen zu lernen und Ergebnisse zu erarbeiten und
zu bewerten. Organisatorisch ist die Veranstaltung am Institut fiir Technische Me-
chanik und dem Simulationswissenschaftlichen Zentrum angesiedelt.

Vertiefende Lehrveranstaltungen im Hauptstudium profitieren hiufig durch ein
besonders giinstiges Betreuungsverhiltnis, sieche Abbildung 1. Dies erlaubt es un-
kompliziert auf die Studierenden einzugehen und sie intensiv zu betreuen, da man
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auf einzelne Nachfragen und Probleme individuell eingehen kann. Diese vorteilhaf-
te Lehrsituation hat sich mit steigenden Teilnehmerzahlen ins Gegenteil verkehrt,
siehe Abbildung 1.

In einer mehrwochigen Vorlesungsphase wurde der Stoff in Form typischer
Form abgehandelt.

Im zweiten Teil der Veranstaltung fithrten die Studierenden im Computerraum
des Instituts diverse Simulationen am Computer unter Anleitung von Assistenten
durch. Die Priifungsleistung bestand aus einer in Gruppenform zu erarbeitenden
Simulation, die in Form eines Abschlussberichts dokumentiert und benotet wurde,
sowie aus einer miindlichen Priifung. Die Schwierigkeiten stellten sich im Sommer
2013 wie folgt dar:

o Die Unterweisung in der Bedienung des Simulationsprogramms hat frontal
stattgefunden. Die Lehrenden erlduterten die Bedienung der Software am Com-
puter mittels Projektion. Dies haben die Studierenden an Thren Arbeitsplitzen
nachvollzogen. Sie mussten sich mit Threr Arbeitsgeschwindigkeit genau dem
Lehrenden anpassen um den Anschluss nicht zu verlieren. Wie die Erfahrungen
der anwesenden Assistenten zeigen, ist diese Vorfithrung fiir einige Studieren-
de zu schnell, fiir andere zu langsam. Einige Studierende konnten nicht mehr
folgen, die Ubung wurde unterbrochen, um individuell zu helfen. Bei dieser
Methode erleben die Studierenden oftmals Frustration, da ihr individuelles
Lerntempo keine Beriicksichtigung findet. Die Langsamen werden abgehingt,
die Schnelleren langweilen sich, besonders in Zwangspausen, die durch die erste
Gruppe verursacht werden.

« Mit steigenden Studierendenzahlen an der Universitit hat sich die Teilnehmer-
zahl vom niedrigen zweistelligen in den dreistelligen Bereich entwickelt. Das
Betreuungsverhiltnis entspricht nun dem einer Grof§veranstaltung.

« Die Studierenden sind an Ort und Zeit der Ubungen gebunden. Mit steigender
Teilnehmerzahl, aber begrenzter Raumkapazitit fithrt dies bei immer mehr Stu-
dierenden zu Uberschneidungen in den Stundenplinen.

o Das Wissen um die Bedienung veraltet mit der Software und verliert seinen
Wert. Die verwendeten Ubungs- und Projektaufgaben konzentrieren sich relativ
stark auf die Bedienung.

o Um den steigenden Studierendenzahlen gerecht zu werden, ist ein zunehmen-
der personeller Aufwand erforderlich, was zu erheblichen Kosten fithrt. Auch
aus diesem Grund muss {iber andere Lehrformen nachgedacht werden, um die
Lehrqualitat aufrecht zu erhalten.

An erster Stelle stand das Ziel den personellen Aufwand zu reduzieren sowie die
unbefriedigende Lern-/Lehrsituation in den Ubungen anzugehen.
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2.  Grundlagen und verwandte Arbeiten

Die Schulung in fachspezifischer Software ist keine neue Erfindung, sondern wird
schon seit vielen Jahren betrieben. In der Ingenieursausbildung an Universititen
und Fachhochschulen wird etwa CAD-Software (Computer Aided Design; compu-
tergestiitztes Konstruieren) i.d.R. begleitend mit dem technischen Zeichnen ver-
mittelt. Softwareschulung findet ebenso in vertiefenden Veranstaltungen des Haupt-
studiums statt. Hier werden meist kleinere Zielgruppen angesprochen als etwa in
der Grundlagenausbildung. Die Rahmenbedingungen der préisentierten Vorlesung
entsprechen mit ca. 140 eher einer Massenveranstaltung.

Der grundlegende Wissenserwerb mithilfe von Lehrvideos und seine didaktische
Optimierung werden von Merkt erortert (Merkt, 2015). Dazu zahlten die Geschwin-
digkeit der Informationsdarbietung selbst zu bestimmen, der einfache Zugriff auf
relevante Informationen und die Moglichkeit vorzugsweise handschriftliche Noti-
zen machen zu konnen. Die Optimierung wird von Merkt fiir Vorlesungsaufzeich-
nungen diskutiert.

Die Digitalisierung in der Hochschullehre ist dabei ein schon linger andauernder
Trend. Die Verwendung von Lehrvideos ist ein vieldiskutiertes Thema (Forum neue
Medien, in der Lehre Austria, 2014) und hat in den letzten Jahren Auftrieb erfahren.
So sind besonders Vorlesungsaufzeichnungen populédr geworden (Mertens, Knaden
& Kriiger, 2004). Mertens et al. fithren die hohen Kosten der Videoproduktion an
und schlagen eine direkte Aufzeichnung von Lehrveranstaltung gemeinsam mit den
dort gezeigten Prasentationsfolien vor, um Kosten zu begrenzen. Weiterhin werden
diverse Einsatzszenarien diskutiert. Es werden hierbei besonders die Vorteile fiir
Studierende in Form von Zeitflexibilitdt und Terminkollisionen hervorgehoben.

Der Uberarbeitung ging eine enge Beratung mit dem Zentrum fiir Hochschul-
didaktik (ZHD) voraus. Gemeinsam wurde eine Bestandsaufnahme gemacht und
Maéglichkeiten wurden besprochen.

Existierende Losungen, besonders vor dem Hintergrund an der Universitét vor-
handener Kompetenzen, wurden betrachtet. Eine schriftliche Dokumentation im
Sinne eines Handbuches wurde als eine erprobte und bekannte Moglichkeit in Er-
wiégung gezogen. Mit der zunehmenden Verbreitung von Vorlesungsaufzeichnun-
gen in HD-Auflosung durch das Rechenzentrum, wurden Lehrvideos als Vertreter
digitaler Medien in Betracht gezogen. Ein Beispiel sind die Videos in der Ausbil-
dung zum technischen Zeichnen des Instituts fiir Maschinenwesen (IMW) der TU
Clausthal, welche ein Vorbild fiir den Autor sind.

Auf Vorschlag des ZHD wurde der SimDay konzipiert, der sich als zeitlich kom-
pakte Tagesveranstaltung mit Konferenzcharakter bewusst von klassischen Prii-
fungsformen absetzt.

Als ein Vorbild ist auch hier das IMW zu nennen, die eine dhnliche Projektpra-
sentation als Prifungsbestandteil, wenn auch in abgeschwichter Form, eingefiihrt
haben.
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Die Digitalisierung mache nur Sinn, wenn man sich nicht von technologischen
Moglichkeiten treiben lasse, sondern neue Didaktiken entwickele, konstatieren
Handke et al. in (Handke, 2014) und zeigen damit eine wesentliche Herausforde-
rung bei der Umsetzung von E-Learning auf. Die Herausgeber formulieren den
Anspruch, die Verwendung von Lehrvideos nicht als Selbstzweck zu sehen, sondern
eine sinnvolle Einbindung in die Hochschuldidaktik anzustreben. Es stelle sich die
Frage, mit welchen zusétzlichen Verfahren effizient gelehrt und gelernt werden koén-
ne. Wie dort weitergehend dargelegt, sind zusétzliche (digitale) Elemente nétig, um
die prasentierten Inhalte zu durchdringen. Diese Stelle nehmen im vorliegenden
Praxisbeispiel Aufgaben ein, zu deren Bearbeitung der notwendige Gebrauch der
Simulationsprogramme demonstriert wird.

3. Konzept und Umsetzung

Die Umstellung der Veranstaltung basiert im Wesentlichen auf der Verwendung von
Lehrvideos als Medium. Dies erméglicht den Studierenden ihr Lerntempo selbst zu
bestimmen. Begleitend dazu werden Sprechstunden angeboten. Im Verbund dieser
Angebote konnen die Studierenden nun auch Ort und Zeit der Bearbeitung wéhlen
und ihre Stundenpline entflechten. Das Simulationsprogramm kann dafiir auf den
privaten Rechnern mit dafiir vorgesehenen Lizenzen installiert werden. Die Studie-
renden konnen sich durch Recherche und spielerisches Ausprobieren zusitzliche
Kenntnisse selbststdndig aneignen. Die Freiheit bei der Ausgestaltung der Lernsitu-
ation soll das Selbststudium anregen. Wir wollen so dazu ermutigen, die vorgezeich-
neten Pfade zu verlassen.

Diese flexible Gestaltung gestattet es, die Hilfestellung in den Sprechstunden
ohne den bisherigen Zeitdruck durch Vorfithrzwang zu geben. Die Nachfragen
der Studierenden sind nun keine (von anderen Studierenden teils unerwiinschte)
Unterbrechung, sondern der Mittelpunkt und Zweck der Sprechstunden. Die Stu-
dierenden erbringen ihre Priifungsleistung in Form einer Projektprisentation. Die
Projektaufgaben werden dabei in Gruppen bearbeitet, die vom Institut verbindlich
festgelegt werden. Diese Auswahl erfolgt nach Moglichkeit im Sinne einer kultu-
rellen Durchmischung. Die persénliche Komfortzone soll dabei verlassen und die
Arbeitsweisen des Berufslebens sollen getibt werden. Der praktischen Anwendung
wird mehr Zeit eingeraumt. Die Vorlesung wird auf drei Termine beschrinkt, in
denen zentrale Inhalte vorgestellt werden.

Bei den Lehrvideos sind mégliche Lernhiirden der Studierenden zu antizipieren
und bei der Gestaltung zu beriicksichtigen. Die Videos miissen geplant, inhaltlich
gestaltet und fiir angemessene Qualitdt im Rechenzentrum aufgenommen werden.
Fir die Sprechstunden sind Studierende als wissenschaftliche Hilfskrifte einzu-
stellen. Diese miissen geschult und auf Thre Aufgabe vorbereitet werden. Betroffen
sind die Ingenieursstudienginge Maschinenbau und Verfahrenstechnik mit ihren
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Vorlesung Training Projekt Prasentation
Theorie: Erlernen der Anwenden und Vorstellen
Modellbildung Funktionsweise Bewerten von der
Implementierung und Bedienung Simulations- Projekt-
Numerik des Simulations- methoden Ergebnisse
Verifikation workflow
Validierung

Abb.2 Im WS13/14 implementiertes Vorlesungskonzept

diversen Vertiefungsrichtungen. Fiir sie ist die Teilnahme an der Veranstaltung ver-
pflichtend.

Von Hilfskriften vorbereitete Ubungsaufgaben sollen das Anforderungsniveau
vom Anwenden der Programmkenntnisse hin zum Analysieren, Konzipieren, Be-
werten und Beurteilen verschieben und hier den wesentlichen Schwerpunkt bilden.
Diese Kenntnisse sind relativ unabhingig von Programmen und veralten nicht wie
diese. Dennoch erfordern neue Generationen von Simulationssoftware eine Erneu-
erung der Lehrmaterialien. Diese Erneuerung wollen wir aber in moglichst grofien
Abstinden vornehmen. Ubungen und Projekte, deren Bearbeitung wenig Bedie-
nung, aber umso mehr Analyse und Transfer erfordert, leisten dies.

Den Erwerb von sozialer Kompetenz leisten die Studierenden im Spannungsfeld
von Sprachhiirden (und kultureller Unterschiede) und Konfrontation mit anderen
Arbeitsweisen.

Aus der Qualitdt der Projektarbeiten, der Riickmeldung der Sprechstunden-
Hilfskrifte und der Studierenden wird das Institut die Giite des Konzeptes beurtei-
len.

Die Veranstaltung ist zeitlich in drei Blocke gegliedert. Der theoretische Block
in Form der Vorlesung erstreckt sich iiber drei Wochen. Im Anschluss beginnt der
praktische Block mit einer vierwdchigen Trainingsphase. Die Studierenden erhalten
Aufgaben, die sie mit Hilfe der Lehrvideos in Gruppen bearbeiten und dies do-
kumentieren. Danach gibt das Institut Projektaufgaben aus, die bis zum Ende des
Semesters zu bearbeiten sind. Die Projektphase endet mit der Préisentation in Form
einer Abschlussveranstaltung in der Aula Academica, dem sogenannten SimDay.

Die Sprechstunden bieten durch verbindliche Einteilung eine personliche Atmo-
sphéire (maximal zwolf Teilnehmer pro Sprechstunde). Die Studierenden kénnen
so leichter ihre Kritik d&uflern und Verbesserungen anregen. Da die Hauptansprech-
partner Kommilitonen sind, gehen wir von einer niedrigen Hemmschwelle fiir Kri-
tik aus. In der Vergangenheit haben sich die Studierenden besonders im Kontakt mit
dem Professor zuriickhaltender gezeigt. Den Lernerfolg der Studierenden kénnen

© Waxmann Verlag GmbH



Gesamtkonzept zur Integration individualisierten Lernens mittels Lehrvideos 107

die wissenschaftlichen Hilfskrifte in den Sprechstunden beobachten. Die Anzahl
und Art der Riickfragen und die Qualitiit der bearbeiteten Ubungen gibt uns Auf-
schluss tiber den Kompetenzerwerb sowohl in den Ubungen als auch in der spiteren
Projektbearbeitung.

Simulationsmethoden — Erwartungshorizont
Projektaufgabe

e Theoretische Grundlagen

Aufgabe Kennen
e Aufgabe verstehen und

e analysieren

e Konstruieren/ Design
Entwurf o Eigene Ideen entwickeln
|

e Workbench kennen

—» Simulation o verschiedene Sim.-Methoden

wissen und anwenden

)
Iterations- e Auswertung vornehmen
schleife e (Post-Processing)

e Ergebnisse klassifizieren,
e Interpretieren und

e Kritisch bewerten

Ergebnisse/

e Resultate im Sinne der

S Interpretation Aufgabenstellung beurteilen

e Schlussfolgerungen zum
Modellverhalten aufstellen

o Systemverhalten
verallgemeinern

e Dokumentation der Arbeit
Poster e Zusammenfassen der

Ergebnisse

e Entwurf der Prasentation
o Darlegen der Erkenntnisse

Prasentation e Darlegen der Erkenntnisse
SimD e Vorgehen und Entscheidungen
( Im ay) begriinden

Abb. 3 Berufsorientiertes Anforderungsprofil
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Die Priifungsleistung in Form des Simulationsprojektes, das in einer Gruppenar-
beit erstellt und prasentiert wird, stellt ein Anforderungsprofil, das berufsrelevante
Kompetenzen verlangt. Den Présentationen der Studierenden voraus geht ein Im-
pulsvortrag mit einem Gastredner aus der Industrie. An diesem ,,SimDay* werden
die Ergebnisse in Form von Postern présentiert. Damit wird bewusst auf Posterpra-
sentationen wissenschaftlicher Konferenzen Bezug genommen, aber auch die Not-
wendigkeit des Berufslebens, die Ergebnisse tagelanger Arbeit in wenigen Minuten
vorzustellen.

Zur Bewertung erhalten die Hilfskrifte einen schriftlich ausgearbeiteten Erwar-
tungshorizont. Die Meinungen der Studierenden und ihre Sichtweise wollen wir
mit Feedbackbdgen ermitteln, die am Ende der Ubungsphase in den Sprechstunden
ausgeteilt werden. Dariiber hinaus wird eine klassische Evaluation vorgenommen.

4. Ergebnisdiskussion

Anhand der Evaluationen konnte eine grof3e Zustimmung seitens der Studierenden
zur Verwendung der Lehrvideos festgestellt werden. Dies ist durch die handschriftli-
chen Kommentare im Rahmen der automatisierten Auswertung der Lehrveranstal-
tungsevaluation dokumentiert. Die Videos wurden daher als wichtiges Lehrmittel
der Ubungen fiir nachfolgende Semester beibehalten.

Kritik gab es etwa zur Machart der Videos. So wurden fiir Nachverfolgen der
Meniibedienung neben einer hohen Auflosung {iber HD hinaus auch zusitzliche
Hilfen zur Zeigermarkierung gewiinscht. Fiir die Uberarbeitung der Videos ist die
Machart und das technische Niveau kritisch zu diskutieren.

Nach zwei Durchgingen der Veranstaltung ist die Neigung zum passiven ,,Medi-
enkonsum® der Studierenden den betreuenden Hilfskraften aufgefallen. Schriftlich
ausgehdndigte Aufgabenstellungen werden teils nur unzureichend gelesen, dort ge-
gebene Erlduterungen nicht aufmerksam genug studiert. Auch inhaltlich ist das Ver-
stdndnis abstrakter Sachverhalte wie beispielsweise der numerischen Modalanalyse
ein schwieriges Feld. Auch wenn Videos eine medienbedingte Anschaulichkeit und
besondere Eignung fiir Softwaredemonstrationen haben, so ist doch die besondere
Sorgfalt in der Aufbereitung des Stoffes nicht zu unterschatzen.

Zur technischen Ausstattung von Computerarbeitspltzen ist eine Ausstattung
mit zwei Bildschirmen empfehlenswert um Videodarstellung und Programmober-
fliche parallel darstellen zu konnen.

5. Zusammenfassung/Ausblick

Mit der Einfithrung von Lehrvideos konnte nicht nur eine entscheidende Entlastung
beim Personalaufwand erreicht, sondern auch die Schwierigkeiten bei der Vermitt-
lung der Programmnutzung vermieden werden.
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Qualitdt der Lernerfahrung verbessert werden. Die grundsétzlichen Schwierig-
keiten eine Gruppe von Personen in der Bedienung einer Software zu unterweisen,
bleiben bestehen. Lehrvideos, die die Benutzung demonstrieren und die Studieren-
den durch die Aufgabe leiten, haben sich als optimaler Kompromiss erwiesen.

Dass Nachfrage und Bedarf nach Lehrvideos bestehen, zeigt auch die enorm
ansteigende Anzahl an Videomaterial auf freien Plattformen im Internet, so wie zu-
nehmende Verbreitung reiner Online-Kurse auf der professionellen Seite (MOOCY).
Gleichzeitig stellen auch Firmen immer mehr digitale Medien zu Schulungszwecken
bereit.
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Lernendenzentrierung im Lehren und Lernen mit Medien

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem Begriff und dem Konzept der Lernenden-
zentrierung. Ziel dieses Beitrags ist eine schirfere Fassung des Begriffs und die Anwendung
dieses Konzeptes im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens. Ausgangspunkt fiir die
Auseinandersetzung sind die praktischen Erfahrungen der Autorinnen im Bereich Digita-
le Qualifizierung der Hamburg Open Online University. Die Anndherung an den Begriff
Lernendenzentrierung erfolgt aus erziehungwissenschaftlicher Perspektive und aus der des
User-Centred Designs. Das Ergebnis dieser Ndherung ist, dass sich die Lernendenzentrie-
rung im digitalen Lehren und Lernen auf einem Kontinuum zwischen der erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive und der des User-Centred Design bewegt.

1. Uberblick und Vorgehen

Im folgenden Artikel befassen sich die Autorinnen zuerst mit der Frage, was unter
dem Begriff der Lernendenzentrierung allgemein zu verstehen ist und tun dies mit
Bezugnahme auf die Erfahrungen im Projekt der Hamburg Open Online University
(HOOU). In einem zweiten Schritt werden diese mit zwei wissenschaftlich-kon-
zeptionellen Definitionen von Lernendenzentrierung fundiert. Den Abschluss des
Beitrags bildet eine Zusammenfithrung der beiden Perspektiven.

Dabei bilden die praktischen Erfahrungen der Autorinnen als Mitarbeiterinnen
des Teams ,,Digitale Qualifizierung“ der HOOU den Ausgangpunkt fiir diesen Bei-
trag. Die dufleren Dimensionen von Diversitit, wie unterschiedliche Ausbildung
und Berufserfahrung, werden in diese Betrachtung einbezogen (vgl. Gardenswartz,
Rowe, Digh & Benett, 2003). Damit sind verschiedene Auspragungen und Inter-
pretationen von Disziplin, Wissenschaftstradition und padagogischen Ansitzen in
Bezug zur jeweiligen Anndherung an den Begriff der Lernendenzentrierung ver-
bunden.

Diese subjektiven Hintergriinde werden im Folgenden, angelehnt an das Ver-
fahren der Autoethnografie, durch verschiedene wissenschaftliche Ansétze fundiert
und erweitert (Reinmann & Schmobhl, 2016).

1.1 Fragestellung und Ziel des Beitrages

Die iibergeordnete Fragestellung ist die nach der Definition des Begriffs der Ler-
nendenzentrierung. Recherchen zufolge gibt es zu diesem Begriff im deutschspra-
chigen Raum kaum eigenstindige Publikationen: So ergaben Suchanfragen im
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Katalog der Hamburger Bibliotheken zum Begriff ,,Lernendenzentrierung“ einen
Treffer, bei Google 1060 (zum Vergleich: zum Begrift ,,Hochschuldidaktik® gibt es
240.000 Suchergebnisse). Daraus lésst sich ableiten, dass der Begrift zumindest fiir
den deutschsprachigen Raum nicht klar definiert ist. Dies entspricht gleichzeitig der
Wahrnehmung bei der Durchsicht von Konzepten, die den Begriff verwenden, wie
die des Situierten Lernens von Lave & Wenger (1991) oder des kooperativen Lernens
(z.B. Konrad & Traub, 2001). Im englischsprachigen Raum finden sich dagegen
Konzepte, die den dhnlichen Begriff des ,student-centered learning’ genauer fassen,
ndmlich als Lernform, bei der ,,... students are responsible for planning the curri-
culum or at least they participate in the choosing. ... [T]he individual is 100 percent
responsible for his own behaviour, participation and learning®. (Brandes & Ginnis,
1986, S. 12, zit. nach Attard, Di Ioio, Geven & Santa, 2010, S. 6). Aber auch Attard
et al. (2010) stellen fest: ,,Student-centred learning does not have one universally-
agreed definition, despite it being a term often used by a number of higher education
policy-makers.“ (ebd., S. 8).

Ziel dieses Beitrages ist entsprechend eine klarere Begriffsfassung und die
Ubertragung auf das Lehren und Lernen mit Medien. Um Lernendenzentrierung
tiberzeugend mit den Projekten der HOOU, aber auch generell in mediengestiitzten
Lehr-Lern-Szenarien umsetzen zu kénnen, wird eine Definition und gemeinsames
Grounding benétigt.

1.2  Hintergriinde

Die HOOU ist ein hochschuliibergreifendes Projekt aus den sechs staatlichen Ham-
burger Hochschulen mit dem Universititsklinikum Eppendorf, der Behérde fiir
Wissenschaft, Forschung und Gleichstellung, der Senatskanzlei sowie dem Multi-
media Kontor Hamburg (MMKH). Gemeinsam entwickeln rund 6o Projekte offene
und innovative digitale Lernarrangements. Diese sollen zukiinftig iiber eine eigene,
ebenfalls in der Entwicklung befindliche Plattform zuginglich gemacht werden
(ausfiihrlich hierzu Mayrberger, Bessenrodt-Weberpals, Gocks & Knutzen, 2016).

Das Team ,,Digitale Qualifizierung® hat die Aufgabe, fiir die Projektmitarbeite-
rInnen ein Workshopprogramm zu entwickeln und anzubieten. Ziel ist es, das no-
tige Wissen und Kénnen fiir die Produktion von Open Educational Resources zur
Verfiigung zu stellen. Dadurch soll auch auf den Umgang mit Offenheit im akade-
mischen Kontext vorbereitet und die Reflexion und Weiterentwicklung der Haltung
der Lernarrangement-Entwickler initiiert werden (vgl. Pflaum & Bretschneider
2016, S. 74).

Im gemeinsamen Austausch wird immer wieder deutlich, dass das Verstdndnis
von Lernendenzentrierung divergiert aufgrund unterschiedlicher disziplinarer und
beruflicher Hintergriinde. Sie prigen das jeweilige Verstdndnis von Lernendenzent-
rierung. Diese Erfahrungen bestérken die zuvor getatigte Aussage, dass das Konzept
in vielerlei Munde, aber im deutschsprachigen Raum alles andere als ausdefiniert
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ist. Die Unschirfe ist daher gleichzeitig Ursache und Folge eines unterschiedlichen
Verstandnisses und fordert eine gemeinsame Bestimmung.

2.  Lernendenzentrierung in der HOOU

Bevor der Begriff der Lernendenzentrierung unter Bezugnahme wissenschaftlicher
Theorien und Ansitze definiert wird, erfolgt eine Beschreibung, ausgehend von der
beruflichen Alltagspraxis der HOOU. Dabei wird Lernendenzentrierung zunéchst
im Wortsinne als Ausrichtung auf den Lernenden bzw. die Lernende verstanden.

21 Lernendenzentrierung in der Digitalen Qualifizierung der HOOU

Das Angebot der Digitalen Qualifizierung richtet sich auf zeitlicher und inhaltlicher
Ebene an der Zielgruppe aus. Basis fiir alle Konzeptionen ist dabei ein Set von Qua-
lifizierungszielen, die das Team in Anlehnung an den Deutschen Qualifikationsrah-
men (DQR) formuliert hat.

Zeitlich werden die vermuteten terminlichen Méglichkeiten der Zielgruppe der
HOOU-Projektmitarbeitenden beriicksichtigt, indem 2- bis 4-stiindige Einheiten
angeboten werden, wobei der Standardworkshop zwei Stunden umfasst. Diese kur-
zen Einheiten ergeben dann - je nach Thema - ein lingeres Modul. Ein Beispiel
dafiir ist ein kompletter Workshoptag zu den Themen Design und Moderation von
Onlinekursen als Summe mehrerer kurzer Module, die auch einzeln gebucht wer-
den konnen.

Inhaltlich prégt sich die Lernendenzentrierung dadurch aus, dass das Work-
shopprogramm als solches entlang der wahrgenommenen und antizipierten Bedarfe
der Zielgruppe sukzessive entwickelt wird. Ein Beispiel dafiir ist der Workshop zu
Rechts- und Lizenzfragen, der sowohl in der Anzahl der Teilnehmenden als auch
der Anzahl der Wiederholungen das bisher erfolgreichste Angebot ist.

In der Beratung der HOOU-Projekte, die Bestandteil der Digitalen Qualifi-
zierung ist, kommen ebenso verschiedene Methoden zum Tragen, iiber die jedes
Lernarrangement vom Nutzenden ausgehend durchdacht wird. Als Beispiele sind
hier Zielgruppendefinition nach der Personamethode, Arbeit mit Mock-ups, Wire-
frames und Prototypen und generell ein agiles, experimentelles Vorgehen mit kur-
zen Feedbackschleifen zwischen Konzeption, potentiellen Lernenden und anderen
Stakeholdern zu nennen.

2.2 Lernendenzentrierung in den HOOU-Lernarrangements

Die Lernendenzentrierung in den mit den OER-Projekten entwickelten Lernarran-
gements kann in verschiedenen Aspekten gefunden werden.
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Eines der HOOU-Lernarrangements, das sich mit dem Thema Nachhaltigkeit
beschiftigt, bot den Studierenden die Gelegenheit, ihre eigene Fragestellung zu dem
Thema selbst in einem interdisziplindren Team zu entwickeln und kreativ umzuset-
zen.

In einem anderen Beispiel sollen zu einem Thema einfithrende Informationen
gegeben werden. Dafiir werden Videos in verschiedenen Sprachen, ein langer sowie
ein kurzer Text angeboten. Die Lernenden konnen sich nach eigenem Interesse,
verfiigbarer Zeit und Medienpriferenz entscheiden, iiber welchen Weg sie sich dem
Thema anndhern mochten.

2.3 Offenheit als Impuls fiir Lernendenzentrierung

In einem HOOU-Lernarrangement wird zu einem {ibergreifenden Kommunika-
tionsthema eine Fallstudie aus dem Anwendungsfeld Maschinenbau angeboten.
Durch Verédffentlichung unter einer CC-Lizenz, die Anderungen erlaubt, konnen
andere OER-Produzierende die Fallstudie z. B. auf andere Wirtschaftszweige tiber-
tragen und in anderen Lernarrangements verwenden.

3. Lernendenzentrierung: Anndherung aus zwei Perspektiven

Aus der Umsetzungspraxis von technologiegestiitzten Lehr-Lern-Projekten wurden
im vorhergehenden Abschnitt verschiedene Aspekte, die im Rahmen der HOOU
Lernendenzentrierung ausmachen, erldutert. Dabei ist auffillig, dass sich einige der
Aspekte eher auf eine Auseinandersetzung mit Methoden, Interaktion und Inhalten
im erziehungswissenschaftlichen Sinne beziehen, wihrend andere Aspekte eher auf
die Auseinandersetzung der Lernenden mit dem technologischen System abzielen.

Daraus lasst sich die These ableiten, dass sich im digitalen Lehren und Lernen
zwei Disziplinen treffen, die sonst nur wenige Schnittstellen haben: die Erziehungs-
wissenschaft und die Softwareentwicklung im weiten Sinne. Daraus ergeben sich
entsprechend verschiedene Perspektiven auf den Begriff der Lernendenzentrierung,
die der Erziehungswissenschaften und die der Ableitung aus dem User-Centred
Design.

Vor diesem Hintergrund widmen sich die folgenden zwei Abschnitte der begrift-
lichen Anndherung an eine lernendenzentrierte Konzeption und Umsetzung von
digitalen Lernarrangements aus erziehungswissenschaftlicher Sicht bzw. aus Sicht
des User-Centred Designs der Softwareentwicklung.
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Lernendenzentrierung
im digitalen,
technologiegestitzten

ren und Lernen

Lernendenzentrierung

im Kontext der User-Centred Design

der Software-
entwicklung

Erziehungs-
wissenschaft

Abb. 1: Lernendenzentrierung als Schnittmenge aus User-Centred Design und Erziehungs-
wissenschaft

3.1 Lernendenzentrierung aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive

Fragt man Lehrende nach Lernendenzentrierung, ist folgende Antwort denkbar:
»Ich arbeite lernendenzentriert, wenn ich definiere, welche Kompetenzen der
bzw. die Lernende in meinem Lernarrangement erwirbt.. In Anlehnung an Klaus
Holzkamps Subjektwissenschaftliche Theorie (Holzkamp, 1993) ist eine solche De-
finition zwar moglich, aber problematisch: Dem von ihm formulierten Lehr-Lern-
Kurzschluss zufolge kann man nicht davon ausgehen, dass das, was man lehrt, auch
gelernt wird (vgl. Grotliischen, 2005, S. 17). Lehrende kénnen also sehr wohl formu-
lieren, was in einem Lernarrangement gelernt werden kann - welche Kompetenzen
aus ihrer Sicht erworben werden konnen. Gleichzeitig miissen sie sich bewusstma-
chen, dass die Lernenden diese, ganz andere oder gar keine erwerben.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wann Menschen lernen. Holzkamp
geht davon aus, dass das geschieht, wenn der bzw. die Lernende ,,selbst entsprechen-
de Griinde dafiir hat“ und ,,[im] normalen Handlungsvollzug auf Hindernisse oder
Widerstande gestoflen ist“ (Holzkamp, 2008, S. 29).

Zusitzlich unterscheidet er expansives und defensives Lernen: Das Subjekt lernt
expansiv, wenn es seine Handlungsmoglichkeiten erweitert und neue Herange-
hensweisen fiir die Losung eines Handlungsproblems entwickelt. Von defensivem
Lernen dagegen spricht er dann, wenn man lernt, um eine Bedrohung oder negative
Konsequenzen abzuwenden (vgl. Grotliischen, 2005, S. 18).

Mit der Formulierung bzw. der Feststellung des Lehr-Lern-Kurzschlusses im
Speziellen und mit seiner subjektwissenschaftlichen Theorie im Allgemeinen riickt
Holzkamp (1993) die Lernenden und ihre Lernanlisse ins Zentrum des Geschehens
— also ihre Bediirfnisse, Fragestellungen und ihre Widerstinde. Diese Ausrichtung
ldsst sich als Lernendenzentrierung bezeichnen.
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Bierhoff (2016) kommt aus der Perspektive der kritisch-humanistischen Bildung
zum gleichen Schluss: ,,... [E]s geht ... um die Subjekte des Lernprozesses selbst.“
(ebd., S. 34).

Wie aber lésst sich diese Lernendenzentrierung praktisch umsetzen? Mit dem
Konzept des Lehr-Lern-Kurzschlusses als Hintergrund lautet die Antwort, den Ler-
nenden Raum zu geben fiir ihre Fragen bzw. die Formulierung dieser und durch
Problemstellungen Lernanldsse anzubieten. Die Aufgabe als Lehrender ist also,
Angebote zu machen (vgl. auch Holzkamp, 2008, S. 32), Zugdnge zu schaffen, Rei-
bungsmomente anzubieten, Reflexion und Austausch in den Mittelpunkt zu stellen.
Der Raum fiir Angebote, Zugdnge und Begegnung ist das Lernarrangement bzw. die
Lernumgebung. Der Raum wird an dieser Stelle betont, weil dies fiir das digitale,
asynchrone selbstgesteuerte Lernen, wie es auf der HOOU-Plattform einmal mog-
lich sein soll, die relevantere Dimension ist. Die Rolle und Funktion des bzw. der
Lehrenden soll und kann hier deshalb nicht weiter ausformuliert werden.

Fiir die Eigenschaften einer lernendenzentrierte Lernumgebung ldsst sich ein
weiteres Mal der kritisch-humanistische Bildungsansatz fruchtbar machen: Eine
solche Lernumgebung bietet dem bzw. der Lernenden die Moglichkeit, ,,seine Wirk-
lichkeitsansichten, seine Erfahrungen in und auflerhalb des Lernortes, seinen Lei-
densdruck, seine Freude, seine Wiinsche und Hoffnungen® einzubringen (Bierhoff,
2016, S. 34). Es regt dazu an, sich der eigenen Fragen bewusst zu werden. Es bietet
den Lernenden Anleitung dazu, das Problem zu formulieren, an dem sie arbeiten
wollen und unterstiitzt Reflexionsprozesse z.B. zu der Frage, was fiir sie ,,Erkennt-
nis- und Gebrauchswert® (ebd.) hat. Das Lernarrangement ist so gestaltet, dass es
dabei unterstiitzt, sich selbst zu organisieren und selbst tétig zu werden.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass Lernendenzentrierung sich bestim-
men lasst in Bezugnahme auf die subjektwissenschaftliche Theorie Holzkamps
(Holzkamp, 1993) und die kritisch-humanistische Bildung (Bierhoff, 2016). Diesen
Theorien entsprechend bedeutet sie, den Lernenden Moglichkeiten zu bieten, ihre
Fragestellungen zu formulieren, zu bearbeiten und dabei eigene Erfahrungen einzu-
bringen und fruchtbar zu machen.

3.2 Lernendenzentrierung aus Sicht der Webentwicklung

User-Centred Design, oder nutzerorientierte Gestaltung von Softwareprodukten,
hat eine mittlerweile fast 30 Jahre andauernde wissenschaftliche Fundierung, deren
Basiserkenntnisse im Rahmen des Usability Engineerings, der Human-Computer-
Interaktion und der User Experience erweitert, vertieft und aktualisiert wurden.

User-Centred Design umschreibt ein Vorgehen, bei dem sich darauf konzentriert
wird, computerbasierte Produkte fiir und mit dem potentiellen User zu entwickeln
(vgl. Abras, Maloney-Krichmar & Preece, 2004, S. 1).

Der hiufig, insbesondere in der theoretischen Auseinandersetzung, synonym
gebrauchte Begriff Human-Centred Design, wird laut entsprechender ISO-Norm
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als ,,approach to systems design and development that aims to make interactive
systems more usable by focusing on the use of the system and applying human fac-
tors/ergonomics and usability knowledge and techniques® (ISO 9241-210:2010(en))
bezeichnet. Damit stehen die potentiellen und aktuellen Nutzenden eines Systems
oder Produkts, ihre Féhigkeiten, Bediirfnisse und Wiinsche im Mittelpunkt aller
Entwicklungen von interaktiven Systemen.

Ein nutzerorientiertes Design jeder Art von Produkten folgt nach Norman (1988,
S.189-201) sieben Designprinzipien, die darauf abzielen, die Interaktion eines Users
mit einem Gegenstand, sei es ein Produkt oder ein technisches System, so intuitiv
und einfach wie mdglich zu gestalten.

Dies kann iiber verschiedene Wege passieren. Ein User-Interface kann demzu-
folge derart gestaltet sein, dass die Nutzenden intuitiv eine bestimmte Interaktion
mit der Webseite als beste (hier sogar: einzig richtige) Handlungsoption wahrneh-
men. Beispielsweise wird ein farblich hervorgehobener Button oder die an oberster
Stelle erscheinende ,Kachel’ vom Lernenden zumeist eher wahrgenommen und
angeklickt. Dies behindert aber nicht die Flexibilitit eines Systems, da alle anderen
Navigationselemente weiterhin aktiv bleiben (ausfithrlicher hierzu: Norman, 1988).

Die sieben Prinzipien wurden im Nachgang von Jakob Nielsen (1994, S. 20)
angepasst und auf zehn mit speziellem Fokus auf interaktive, technologiebasierte
Systeme erweitert. Diese zielen darauf ab, dass die Nutzenden zu jedem Zeitpunkt
Kontrolle tiber das System haben durch z. B. Sichtbarkeit des Systemstatus, Konsis-
tenz in Gestaltung und Navigation, Fehlerverhiitung und Vermeidung von iiberfliis-
sigen Informationen und Gestaltungselementen.

Diese Prinzipien beziehen sich zundchst rein auf die Gestaltung der Interaktion
zwischen User und System und verfolgen das Ziel, die Akzeptanz des Systems beim
User zu erhohen, indem die ,Human Factors® des User, also seine Fertigkeiten und
Fahigkeiten im Umgang mit dem System, Beriicksichtigung finden (vgl. Nielsen,
1994, S. 24).

Um diese Prinzipien umzusetzen, werden die genannten ,Human Factors® iiber
verschiedene Methoden zu jedem Zeitpunkt des Konzeptions- und Umsetzungspro-
zesses einbezogen und tiberpriift. Methoden dafiir sind beispielsweise User Story
Mappings, Zielgruppendefinition mit der Persona-Methode, Nutzertests an Proto-
typen und dem Live-System, Cognitive Walkthroughs, aber auch Befragungen und
Interviews. Dabei werden beispielsweise Daten analysiert, in kollaborativen Szenari-
en Wiinsche, Interessen, verschiedene Handlungsoptionen ausgearbeitet. Zusatzlich
werden Ergebnisse der Kognitionspsychologie einbezogen, da nicht alle Handlun-
gen der Nutzenden wirklich bewusst passieren (vgl. Giacomin, 2014, S. 614).
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4. Fazit: Zusammenfiihrung und Anwendung der Perspektiven

Wendet man die oben dargestellte kritisch-humanistisch fundierte Definition von
Lernendenzentrierung auf die verschiedenen Bereiche der HOOU an, wird folgen-
des deutlich:

Auf der Ebene der Lernarrangements finden sich Beispiele, in denen die Lernen-
den ihre Fragestellung im Sinne der subjektwissenschaftlich fundierten Lernenden-
zentrierung zum Ausgangspunkt ihres Lernprozesses machen kénnen. Im Bereich
der Digitalen Qualifizierung ist festzustellen, dass durch die sukzessive Programm-
entwicklung entlang der Bedarfe der Zielgruppe ebenfalls lernendenzentriert im
subjektwissenschaftlich fundierten Sinn gearbeitet wird. Die prozessbegleitende
Beratung der OER entwickelnden Projekte ist insofern lernendenzentriert, als dass
dort von vorneherein (und per Definition als Beratung) die Fragestellungen der Pro-
jektmitarbeitenden im Mittelpunkt standen und stehen.

Die Methoden und Ansitze zur Lernendenzentrierung, die bei der HOOU aus
dem User-Centred Design abgeleitet werden, sind beispielsweise Methoden zum
Einbezug der Zielgruppe in die Konzeption, ein experimentierfreudiger, agiler Um-
gang mit Lernarrangements und darin enthaltenen Bausteinen sowie die Beriick-
sichtigung verschiedener Praferenzen, Voraussetzungen und Nutzungsgewohnhei-
ten der Lernenden zu jedem Zeitpunkt des Konzeptions- und Umsetzungsprozesses.

Der Begriff der Lernendenzentrierung kann im Projekt HOOU und damit im
Rahmen des digitalen Lehrens und Lernens nicht nur aus Sicht der Erziehungswis-
senschaften oder der eines User-Centred Design der Softwareentwicklung betrach-
tet werden. Vielmehr handelt es sich dabei um eine ganze Bandbreite verschiedener
Kriterien, die auf unterschiedlichen Ebenen, also Inhalten, Methoden, Gestaltungs-
fragen und auch Rahmenbedingungen bei der Konzeption und Umsetzung des
technologiegestiitzten Lernens zu finden sind.

Gemein ist beiden Ansdtzen, dass sie den Nutzenden eines Produktes bzw. den
Lernenden zu jedem Zeitpunkt der Konzeption, Umsetzung und Evaluation in das
Zentrum aller Uberlegungen stellen.

Unterschiede liegen darin, in welcher Form diese Zentrierung auf die Lernen-
den konkret umgesetzt wird. In manchen Aspekten entstehen sogar Widerspriiche.
Wenn z.B. ein intelligenter Algorithmus den Lernenden Vorschlédge fiir Lernarran-
gements macht, mag dies lernendenzentriert im Sinne des User-Centred Design
sein, da es die Entscheidungsfindung und Orientierung im System erleichtert. Im
Sinne des erziehungswissenschaftlichen Anspruches an das Lernen als Losung eines
Handlungsproblems der Lernenden, kann in diesem Verstdndnis eher nicht von
einer ausprégten Lernendenzentrierung gesprochen werden.

Das Ergebnis dieser Naherung ist, dass sich die Lernendenzentrierung im digi-
talen Lehren und Lernen auf einem Kontinuum zwischen der erziehungswissen-
schaftlichen Perspektive und des User-centred Design bewegt.
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Kollegiale Hospitation zur Stirkung des Einsatzes
neuer Medien in der Hochschullehre

Abstract

Die Etablierung internetbasierter Lehr- und Lernformen in der Hochschullehre sind in der
Regel eine Herausforderung fiir traditionelle Prasenzhochschulen. Die methodische Weiter-
entwicklung der eigenen Lehre kann fiir Lehrende aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen
durchaus schwierig sein, sodass der Besuch eines umfangreichen Schulungsangebots selten
in Anspruch genommen wird. Der personliche Zeitplan divergiert haufig mit den Weiterbil-
dungsterminen und so verblasst das Erlernte teilweise, bevor es zur Anwendung kommen
kann.

Um sich dieser Herausforderung zu stellen, wurde an der Alice Salomon Hochschule
Berlin ein Konzept zur virtuellen Hospitation von Hochschullehrenden in Webinaren ent-
wickelt. Die kollegiale Hospitation fordert den Bekanntheitsgrad von Webinaren an der
Hochschule und motiviert weitere Lehrende dazu, diese Veranstaltungsform in ihrer Lehre
flexibel, neben ihrer traditionellen Présenzlehre, einzusetzen. Dariiber hinaus erhalten sie
Inspirationen und Anregungen zu didaktischen Lehrszenarien virtueller Lehre in ihren
Fachgebieten.

1. Einleitung

Die steigende Digitalisierung unserer Gesellschaft ist ein unaufhaltsamer Prozess,
dem sich auch die Hochschulen stellen miissen. Studierende haben aufgrund ihrer
zunehmend digitalisierten Sozialisierung (Bischof & Stuckrad, 2013, S. 26) oft die
Erwartung, dass digitale Medien ein wesentlicher Bestandteil der Hochschullehre
sind (Sommerfeld & Hollermann, 2014). Nicht selten kollidieren diese Erwartungen
mit den institutionellen Rahmenbedingungen oder der Ausgestaltung von Lehre
(Drager, Friedrich, Miiller-Eiselt, 2014). Trotz Digitalisierungsdiskussionen und
Forderungen nach stirkerer digitaler Ausrichtung in der Lehre findet die Lehre an
traditionellen Prasenzhochschulen weiterhin vor allem in Form von Pradsenzveran-
staltungen statt. Dabei kann die Gestaltung von Hochschullehre je nach Hochschul-
typen, Studiengdngen, Fachkulturen bzw. Lehrenden stark variieren. Beschreibbare
Unterschiede gibt es nach wie vor zwischen Universititen und Fachhochschulen.
Die Lehre an Universititen wird grofStenteils von Professorinnen und Professoren,
den wissenschaftlichen Mitarbeitenden sowie Lehrkriften fiir besondere Aufgaben
durchgefiihrt. Die Lehrverpflichtung fiir die Professorinnen und Professoren an
Universitaten liegt aktuell je nach Bundesland bei bis zu 10 Semesterwochenstun-
den (SWS) pro Woche (Deutscher Hochschulverband, 2015). An Fachhochschulen
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hingegen haben die Professorinnen und Professoren eine wesentliche héhere Lehr-
verpflichtung von 16 bis 18 SWS pro Woche (Wissenschaftsrat, 2010). Bedingt durch
einen oft fehlenden Mittelbau arbeiten viele Fachhochschulen mit Lehrbeauftragen
zusammen, die einerseits traditionell die Praxisverkniipfung herstellen sollen, ande-
rerseits Lehraufgaben in Grundlagenfichern tibernehmen. Die Beauftragung erfolgt
i.d.R. semesterweise, sodass sich nur schwer eine wachsende Lehrkultur entwickeln
kann. Die spezifische Situation der Lehrbeauftragten und die hohe Lehrbelastung
der Professorinnen und Professoren an den Fachhochschulen erfordern flexible
Konzepte zur didaktischen Weiterbildung, damit Lehrende trotz ihrer zum Teil ho-
hen zeitlichen Belastung eine Chance haben, daran teilzunehmen.

Fiir die Studierenden bringen digitale Lehrformen zeitliche und ortsunabhangi-
ge Flexibilitdt mit sich. Sie erleichtern besonders familidr oder beruflich eingebun-
denen Studierenden die Organisation ihres Studiums (Hanft, 2014, S. 101). Obgleich
viele Lehrveranstaltungen mittlerweile zwar meist medienunterstiitzt verlaufen,
halten sich Hochschullehrende bei vollstindigen Onlineveranstaltungen jedoch oft
zuriick. Griinde hierfiir sind hdufig eine angenommene geringe Eignung digitaler
Lehrformen fiir das eigene Fach oder knappe zeitliche Ressourcen zur methodischen
Weiterentwicklung der Lehre. Eine vermeintlich mangelnde personliche Fahigkeit
im Umgang mit neuer Technik oder unzureichende Unterstiitzungsstrukturen kom-
men oftmals hinzu (Schmabhl, 2008).

Die Gestaltung digitaler Veranstaltungen kann fiir Hochschullehrende zu einer
Herausforderung werden. Obwohl es inzwischen zahlreiche hochschulische Wei-
terbildungen gibt, die den technischen Umgang mit digitalen Medien exemplarisch
erkldren und methodisch-didaktischen Méglichkeiten darstellen, sind die Lehren-
den bei der konkreten Realisierung vielfach auf sich allein gestellt (Fischer, 2013). Es
bedarf daher eines hohen Mafles an Motivation und Kreativitit, um neue Lehrfor-
men angemessen und mit Erfolg ein- und umzusetzen.

An diesem Punkt setzt das Projekt ,,Health Care Professionals“ an der Alice Sa-
lomon Hochschule Berlin (ASH) an und bietet das Konzept der kollegialen Hospita-
tion zur Starkung digitaler Medien in der Lehre an. Mit dieser Initiative sollen Leh-
rende der ASH Anregungen und Inspiration zur Umsetzung didaktischer Szenarien
in virtuellen Lehrveranstaltungen sowie in konkreten Lehrvorbereitungssituationen
bekommen.

2.  Kollegiale Hospitationen in der Hochschullehre

Die kollegiale Hospitation gehort an vielen Hochschulen bereits zum hochschul-
didaktischen Weiterbildungsangebot. Sie stellt neben den klassischen Weiterbil-
dungsangeboten wie Workshops o.4. die Moglichkeit zum kollegialen Austausch
auf der Peer-Ebene dar und fungiert als Bindeglied ,, [...] zwischen theoretischer
Qualifizierung und alltaglicher Lehrpraxis [...]“ (Kempen & Rohr, 2012, S. 2). Die
Fachkolleginnen und -kollegen stehen hiufig vor dhnlichen Herausforderungen
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und Problemen bei der didaktischen Gestaltung ihrer Lehre. Ein Austausch und
die Reflexion dariiber konnen schneller zur Stirkung der Kompetenzen und zu
Innovationen innerhalb der Lehre fithren, da die Anwendungsmaoglichkeit sofort
gegeben ist. Der kollegialen Beratung wird insgesamt eine hohe Praxistauglichkeit
zugeschrieben, da sie sich zeiteffizient und kostengiinstig schnell in die Alltagspraxis
integrieren lasst. Zusdtzlich zeichnet sie sich durch eine hohe Bedarfs- und Adres-
satenorientierung aus und beriicksichtigt die hochschulspezifischen Gegebenheiten
(Kempen & Rohr, 2012, S. 2f.). Die Fachkolleginnen und -kollegen werden aufgrund
dieser Kenntnisse selber zu wertvollen Ratgeberinnen und Ratgebern (Schulte, 2003,
S.17), deren Feedback als positive Verstirkung empfunden werden kann (Kempen
& Rohr, 2012, S. 4). Mit der kollegialen Hospitation werden dariiber hinaus mehrere
lerntheoretische Konzepte, wie erfahrungsorientiertes Lernen, kooperatives Lernen,
kritische Reflexion und reflexive Praxis, miteinander verbunden (Bell, 2005 zitiert
nach Universitét Ziirich, 2011, S. 6).

Das allgemeine Verstidndnis der kollegialen Hospitation beschreibt die zielge-
richtete, beobachtende Teilnahme eines/-r (Fach-)Kollegin oder Kollegen an der ei-
genen Lehrveranstaltung mit anschliefSender Reflexion. Insbesondere in der Hoch-
schullehre wird hierbei speziell das didaktische Setting in den Vordergrund gestellt
und weniger die eigentliche Fachkompetenz. Es geht bei dieser Methode auch nicht
um eine Bewertung, Beurteilung oder gar Lehrprobe, wie es im schulischen Bereich
wihrend der Lehrerausbildung tiblich ist (Kempen & Rohr, 2012; Universitéit Ziirich,
2011). Vielmehr kommt es zu einem Austausch auf Augenhdhe unter Peers.

Gosling (2002) gliedert kollegiale Hospitationen in drei verschiedene Modelle, die
sich je nach Hospitationsziel unterscheiden. Beim Evaluation Model hospitiert ein/-e
erfahrene/-r Lehrende/-r bei einem wenig erfahrendem Lehrenden und gibt u.a.
Riickmeldung zur seiner/ihrer Lehrtétigkeit. Im Fokus steht hierbei die Identifizierung
von Schwichen. Beim Development Model hingegen hospitiert ein/-e Expertin oder
Experte bei einem/einer Lehrenden und reflektiert die Lehrveranstaltung. Ziel ist es,
die Lehrkompetenzen professionell weiterzuentwickeln. Das dritte Model beschreibt
das Peer Review Model, welches die Hospitation unter Kollegen beschreibt, bei der es
iberwiegend um Anregung zur Weiterentwicklung der eigenen Lehre geht.

Der Ablauf einer kollegialen Hospitation ist oft sehr dhnlich beschrieben und
richtet sich nach dem jeweiligen Hospitationsziel. Zur Durchfithrung werden haufig
Zweierteams ggf. auch Teams mit bis zu fiinf Personen gebildet. Des Weiteren be-
schreiben Kempen und Rohr (2012) einen beispielhaften Hospitationsprozess beim
Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Humanwissenschaftlichen Fakultit an der Uni-
versitit Koln in fiinf Schritten:

1. Vorbereitung: Zundchst wahlt die/der Hochschullehrende eine/-n Hospitations-
partnerin oder -partner nach bestimmten Kriterien und in Verbindung mit dem
Hospitationsziel aus und vereinbart mit ihr/ihm drei feste Termine. Der erste
Termin dient zur Vorbesprechung, der zweite zur eigentlichen Hospitation und
der letzte Termin zur Nachbesprechung. Beim ersten Termin findet ein Kennen-
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lernen statt, das Hospitationsziel wird festgelegt und wichtige Informationen zur
Lehrveranstaltung werden besprochen. Auflerdem werden die beteiligten Stu-
dierenden iiber die anstehende Hospitation informiert.

2. Durchfiihrung: Die/der Hospitationspartnerin oder -partner nimmt in der lau-
fenden Veranstaltung eine beobachtende Position ein und nimmt nicht aktiv an
der Lehrveranstaltung teil. Ihre/seine Aufgabe ist es, sich im Hinblick auf das
Hospitationsziel Notizen zu machen, um in der Nachbesprechung ein konstruk-
tives Feedback geben zu konnen. Die/der Lehrende fiihrt die Lehrveranstaltung
wie iiblich durch. Fir eine detailliertere Nachbesprechung bzw. Analyse ist es
moglich, die Veranstaltung per Video aufzunehmen.

3. Nachbereitung: Hierbei wird die durchgefiihrte Lehrveranstaltung mit einem
gemeinsamen Blick begutachtet, im Fokus steht der Austausch zwischen Eigen-
und Fremdwahrnehmung. Das Ziel der Besprechung ist die Weiterentwicklung
von Lehrkompetenzen sowie eine Verbesserung der eigenen Lehre.

4. Selbstreflektion und schriftliche Dokumentation: Die/der Lehrende fasst fiir sich
nochmal alle Erkenntnisse aus der Hospitation reflektierend zusammen. Im Vor-
dergrund der Betrachtung stehen die didaktische Planung und Vorgehensweise
sowie das eigene Handeln wihrend einer Veranstaltung.

5. Rollentausch: Dieser Schritt beschreibt die optionale Méglichkeit zum Rollen-
tausch, um eine gegenseitige Hospitation anzustreben.

Im internationalen Kontext existieren bereits Konzepte zur virtuellen kollegialen
Hospitation, wie bspw. das von Jones und Gallen (2015) fiir synchrone Online-Lehre
oder Walker (2015) fiir Tutorinnen und Tutoren im ,Online Distance Learning”
Bereich. Im Gegensatz zum vorgestellten Konzept kann der Hospitationsraum eine
virtuelle Umgebung sein, bzw. der Austausch {iber die Hospitation erfolgt online
tiber Email oder eine virtuelle Konferenz.

Das an der Alice Salomon Hochschule umgesetzte Hospitationskonzept orientiert
sich im Ablauf an dem oben aufgezeigten Konzept der Universitit Kéln. Im Fokus
der Hospitationen steht die Stairkung und Verbreitung digitaler Medien in der Lehre
durch den kollegialen Austausch. Verbunden mit diesem Hospitationsziel ldsst sich
das Konzept der ASH dem vom Gosling beschriebenen Peer Review Model zuordnen.

3.  Virtuelle Veranstaltungen an der ASH

Virtuelle Veranstaltungsformate werden an der Alice Salomon Hochschule Berlin als
traditioneller Prasenzhochschule, trotz der Bereitstellung digitaler Strukturen und
der Einrichtung personeller Mittel fiir die Unterstiitzung der Lehrenden, bisher we-
nig fir die Entwicklung digitaler Lernszenarien genutzt. Vielen Lehrenden der ASH
ist die Veranstaltungsform ,Webinar® mit ihren Moglichkeiten und Grenzen bis dato
noch wenig bekannt. Parallel dazu experimentieren bereits medienaffine Hochschul-
lehrende in Einzelveranstaltungen mit virtuellen Veranstaltungsformen. Um einen
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Austausch zwischen den Lehrenden anzuregen, entwickelte das Projekt ,,Health Care
Professionals®, gefordert vom BMBF durch die Bildungsinitiative ,, Aufstieg durch
Bildung - Offene Hochschule®, angelehnt an die oben angegebenen Phasen ein Kon-
zept zur virtuellen, kollegialen Hospitation. Dieses ist in drei Stufen unterteilt:

In der Vorbereitung werden zunichst medienaffine und interessierte Hoch-
schullehrende dazu aufgerufen, in einer ihrer Lehrveranstaltungen eine virtuel-
le Lehreinheit zu gestalten. In einem Vorgespriach werden sie zunichst iiber den
Ablauf und die weiteren Moglichkeiten einer virtuellen Veranstaltung informiert.
Zusitzlich erhilt jede/r Lehrende zur Unterstiitzung der Konzeptionierung ihrer/
seiner Lehrveranstaltung eine Handreichung mit methodischen und didaktischen
Anwendungsmoglichkeiten. Den Studierenden wird vor Beginn der virtuellen Ver-
anstaltung ebenfalls eine Handreichung zur Verfiigung gestellt, welche ihnen den
Umgang mit dem verwendeten Konferenzsystem erldutert. Neben den Studierenden
in den jeweiligen Seminaren werden hochschulweit auch alle Lehrenden zur Hos-
pitation in der virtuellen Veranstaltung eingeladen. Ziel dieser Hospitation ist es,
den eigenen Kolleginnen und Kollegen Einblicke in die konkrete Umsetzung von
Hochschullehre in virtuellen Veranstaltungen zu geben.

Die methodische Durchfiihrung und inhaltliche Ausgestaltung der virtuellen
Veranstaltung obliegt den Lehrenden selbst. Zur weiteren Unterstiitzung der/des
Lehrenden wird jede Veranstaltung von einer Projektmitarbeiterin in der Rolle einer
Moderatorin begleitet. Thre Aufgabe ist es, Fragen zu technischen Problemen seitens
der Lehrenden und der Studierenden zu beantworten. Weiterhin unterstiitzt sie ggf.
bei Bedarf die Lehrenden in der technischen Handhabung des Konferenzsystems. Den
eingeladenen Lehrenden steht es frei, der Veranstaltung aktiv oder in der Hospita-
tionsrolle zu folgen. Bei der klassischen Form der kollegialen Hospitation nehmen
die eingeladenen Lehrenden eine beobachtende Rolle ein. Verbunden mit dem Ziel,
eine Starkung der Kompetenzen und der medialen Verbreitung zu erreichen, werden
andere Lehrende dazu aufgefordert, sich aktiv als Teilnehmende in die Veranstaltung
einzubringen. Somit wird ihnen eine erste Gelegenheit gegeben, sich mit dem Medium
technisch vertraut zu machen. Zusitzlich werden alle virtuellen Veranstaltungen nach
Einverstandnis der Teilnehmenden fiir weitere Lehr- und Lernprozesse aufgezeichnet.

Zur Nachbereitung jeder Veranstaltung findet mit der/dem verantwortlichen
Webinar-Dozierenden eine Nachbesprechung der durchgefithrten Veranstaltung
statt. Dabei wird iiber den Ablauf und die eigene Erfahrung im Umgang mit dem
Medium in der Lehrveranstaltung reflektiert. Auch der informelle Austausch zwi-
schen den Dozierenden, den Studierenden und den Hospitierenden wird angeregt.
Die teilnehmenden Kolleginnen und Kollegen werden — nachdem sie einen Einblick
in die Gestaltung virtueller Veranstaltungen gewonnen haben - dazu ermuntert, ein
Webinar in eine ihrer Lehrveranstaltungen einzubinden.

Abweichend von dem bereits bestehenden Konzept der Universitat Koln ist das
an der ASH durchgefithrte Konzept offener gestaltet. Auf festgelegte Hospitati-
onstandems wurde bewusst verzichtet, um moglichst vielen Lehrenden die Chance
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zu bieten, an dem Austausch teilzunehmen und den Blick fiir neue Lehrformen zu
6ffnen. Zudem war die Rolle der Hospitierenden nicht starr festgelegt, sodass sie
auch als Teilnehmende interaktiv agieren und die Moglichkeiten und Grenzen vir-
tueller Lehre selbst ausprobieren konnten.

Im Wintersemester 2015/2016 wurde das Konzept an der ASH erstmalig erprobt.
Die Pilotphase startete mit vier medienerfahrenden Lehrenden mit Webinaren in
verschiedenen Studiengéngen der ASH und umfasste Themen wie Integrative, kom-
munale Gesundheitsforderung, Handigkeit bei Kindern, ethische Fragen im Kon-
text von Gesundheit und Gesellschaft. An jeder Veranstaltung nahmen im Schnitt
zwei bis vier Hospitierende teil. Die Riickmeldung der beteiligten Lehrenden zeig-
te, dass sie es als sehr bereichernd empfanden Kolleginnen und Kollegen an ihrer
Veranstaltung teilhaben zu lassen und sich im Anschluss iiber ihre Erfahrungen
auszutauschen. Mit ihren positiven Erfahrungen als Lehrende in einem virtuellen
Seminarraum wollen sie zukiinftig ihre Prasenzveranstaltung mit Webinaren fle-
xibel ergdnzen. Auch die Hospitierenden gaben dem Projektteam zu deren Rolle
in den Veranstaltungen eine positive Riickmeldung. Insbesondere gefiel ihnen die
Moglichkeit, Einblicke in die Lehre ihrer Kolleginnen und Kollegen zu gewinnen
und dabei sowohl methodische als auch fachliche Anregungen zu erhalten. Bei ei-
ner Vielzahl der Hospitierenden bzw. Teilnehmenden wurde das Interesse an der
Gestaltung einer eigenen virtuellen Lehrveranstaltung geweckt, sofern sie dafiir
eine individuelle Unterstiitzung seitens der Moderatorin erhalten. Daher wird im
kommenden Semester eine Fortfithrung der Unterstiitzung virtueller Lehrveran-
staltungen an der ASH stattfinden und eine zweite Stufe er6ftnet, bei der Lehrende
einbezogen werden, die sich bisher beim Einsatz digitaler Lehrelemente eher zu-
riickhalten. Insbesondere die Hospitierenden des vergangenen Semesters werden
ermutigt, sich im Einsatz digitaler Medien in der Lehre zu erproben und ein Webi-
nar in ihre kommenden Veranstaltungen einzubinden.

4, Fazit

Das Konzept der kollegialen Hospitation eignet sich gut fiir virtuelle Lernszenarien.
Fiir die Webinar-Dozierenden ist es ebenso wie fiir die Hospitierenden eine berei-
chernde Erfahrung. Die Lehrenden erhalten von ihren Fachkolleginnen und -kolle-
gen ein konstruktives Feedback zur Gestaltung ihres didaktischen Szenariums, wel-
ches sie anregen kann, ihre Lehre weiterzuentwickeln. Den Hospitierenden hingegen
bietet sich die Mdglichkeit, einem realen, virtuellen Lehrszenarium beizuwohnen
und sich didaktisch-methodische Inspirationen einzuholen, um ihre eigenen Kom-
petenzen in diesem Feld zu erweitern. Insgesamt wird dadurch der Austausch zur
Gestaltung didaktischer, virtueller Lehrszenarien in der Hochschullehre gefordert.
Der angemessene Einsatz virtueller Medien kann so an traditionellen Prasenzhoch-
schulen geférdert werden, da die Lehrenden Einblicke und Inspirationen fiir ihre
Lehre auf der Peer-Ebene erhalten.
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Nicole Bellin-Mularski

Das (E-)Portfolio im Praxissemester:
Dokumentations- oder Reflexionsinstrument?

Abstract

Vor dem Hintergrund der geforderten Verbindung von Theorie und Praxis und damit ein-
hergehend der Reflexion professionellen padagogischen Handelns hat die Portfolioarbeit in
der Lehrerinnenbildung an Bedeutung gewonnen. Im Rahmen des Praxissemesters im Mas-
terstudium des Lehramts wird an der Universitit Potsdam ein elektronisches Entwicklungs-
portfolio implementiert und formativ evaluiert. Mit einem standardisierten Fragebogen
werden die Studierenden (N=50) iiber zwei Messzeitpunkte im Verlauf des Praxissemesters
(WS2014/15) zu Aspekten der Portfolioarbeit befragt. Weiterhin werden die Portfolios hin-
sichtlich der Dokumentenvielfalt qualitativ ausgewertet und in qualitativen Gruppendiskus-
sionen (N=10) Anwendungsaspekte evaluiert.

1. (E-)Portfolioarbeit

Portfolios und die digitalisierte Variante, das elektronische Portfolio (E-Portfolio),
bieten fiir die Umsetzung von kompetenzorientiertem und selbstorganisiertem
Lernen vielversprechende Ansitze. Ein Portfolio lasst sich als eine systematische
Sammlung von Dokumenten und Artefakten beschreiben, die sowohl die person-
liche Entwicklung, im Sinne des Lernprozesses, aber auch die Darstellung von Er-
gebnissen, im Sinne des Lernproduktes, ermdglichen (vgl. Hacker, 2011a; Barrett,
2004). Elektronische Portfolios werden seit den 1990er Jahren vermehrt an Schulen
und Hochschulen eingesetzt (vgl. Barrett & Carney, 2005). Im Gegensatz zur papier-
basierten Variante beinhaltet die elektronische Version des Portfolios eine digitale
Sammlung von unterschiedlichen Artefakten, dies kénnen neben textbasierten Do-
kumenten auch Fotos, Videos oder Links sein.

Einzelne Typen von Portfolios lassen sich nicht trennscharf unterscheiden,
vielmehr geht es um die Art der Schwerpunktsetzung (Entwicklungs,- Reflexions,-
und Prisentationsportfolio) innerhalb eines Portfolios (vgl. Baumgartner, Himpsl
& Zauchner, 2009). Die Zusammenstellung eines Portfolios ist jedoch immer ein
mehrstufiger Prozess. In einem ersten Schritt werden dabei jegliche Art von Do-
kumenten gesammelt und anschlieffend begutachtet und selektiert. Ein wichtiger
Schritt stellt die Reflexion der ausgewahlten Dokumente dar. Hierbei kdnnen weite-
re Eintrage oder Verkniipfungen zu Literatur oder Dateien vorgenommen werden.
Am Ende stehen das Feedback und die Riickmeldung durch Lehrende.

Hierbei bietet die elektronische Variante der Portfolioarbeit einen grofien Vorteil,
in dem die Zusammenstellung der Artefakte wesentlich einfacher erfolgen kann.
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Weiterhin bieten E-Portfolios auch einen einfacheren Zugang tiber einen lingeren
Zeitraum und koénnen lernbegleitend eingesetzt werden, da Erganzungen und Be-
ziige zu fritheren Eintrigen vorgenommen werden konnen. Ein weiterer wichtiger
Aspekt der Portfolioarbeit besteht in der Moglichkeit des Feedbacks bereits wahrend
der Erarbeitung. Neuere Bestrebungen zielen darauf ab, automatisierte Algorithmen
fiir die Riickmeldung zu Lernprozessen zu entwickeln, die ad hoc generiert werden
und dem Lernenden zur Verfiigung gestellt werden konnen (vgl. Ifenthaler, 2014)".
Empirische Belege zur Portfolioarbeit sind im deutschsprachigen Raum noch
gering (vgl. Glaser-Zikuda, 2007; Gliser-Zikuda & Hascher, 2007). Insbesondere
Studien zu Gelingensbedingungen und Studien von E-Portfolios in unterschiedli-
chen Lernsettings sind selten (vgl. Buchem, 2016). Problematische Aspekte betreften
die Zielsetzungen der Portfolioarbeit und die Wirksambkeit auf Seiten der Lernen-
den, wie beispielswiese Selbstkontrolle, Reflexion und Unterstiitzung individueller
Lernprozesse, aber auch die Einbettung in die Lernumgebung (Hacker, 2011b).
Weitere Herausforderungen der E-Portfolioarbeit beziehen sich auf den Status des
Portfolios als offizielles Dokument, der Dauer der Speicherung beispielsweise auf
Hochschulservern und den Eigentumsrechten, insbesondere wenn Portfolios als
Leistungsnachweise eingesetzt werden (vgl. Lorenzo & Ittelson, 2005).

2.  (E-)Portfolios als Instrument zur Reflexion der Praxis
im Lehramtsstudium

Insbesondere in der Lehramtsausbildung bietet das Portfolio den Rahmen fiir die
Reflexion von Erfahrungen und Lernprozessen, die sich auf das professionelle Han-
deln beziehen (Wade & Yarbrough, 1996). Ziel ist die Reflexion der eigenen Hand-
lungen im Theorie-Praxisbezug. Es gibt unterschiedliche Ansitze, Reflexionen und
Reflexionsbeziige naher zu definieren (vgl. Hatton & Smith, 1995; Korthagen, 2001;
Mansvelder-Longyaroux, Beijaard & Verloop, 2007). Eine zentrale Unterscheidung,
die unterschiedliche Zielsetzungen von Reflexionen im Rahmen von professionellen
Handeln benennt und fiir die Lehramtsausbildung zentral ist, besteht nach Schon
(1983, S. 62) in ,reflection on action und ,reflection in action®. Im Rahmen einer
summativen Bewertung lasst sich ,reflection on action” als eine Reflexion iiber ei-
nen abgeschlossen Prozess oder riickblickend auf einen Lernprozess beziehen und
kann den Ausgangspunkt fiir weitere Lernziele und Reflexionen bilden, wenn es
als digitales Portfolio weitergefithrt und prozessbegleitend genutzt wird (vgl. Xu,
2003). Im Vergleich dazu beschreibt ,reflection in action” den formativen Prozess,
das heif3t die Reflexion wihrend eines Lernprozesses. Betont wird dabei der kom-
munikative Aspekt im Rahmen von Riickmeldungen und Austausch mit anderen
(vgl. Riedinger, 2006).

1 Zu Aspekten der Leistungsbeurteilung siehe Brunner, Hicker & Winter, 2011.
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Dennoch gibt es in der Forschung keine einheitliche Definition tiber Inhalte der
Reflexionen oder der Art der Reflexionsbeziige. Weiterhin existieren auch unter-
schiedliche Taxonomien von Reflexionsebenen (vgl. Davis, 2006; Ward & McCotter,
2004; Keller & Bréuer, 2013). Dementsprechend beschreiben Egloffstein, Baierlein
und Frétschl (2010) als Herausforderung die Reflexionsbeziige zu kliaren. Weiterhin
sind die einzelnen Ebenen der Reflexionen meist wenig analytisch. Tiefergehende
Reflexionen kénnen durch Reflexionsauftrage und Orientierungsfragen unterstiitzt
werden. Dariiber hinaus sind Studierende moglicherweise nicht damit vertraut, wie
sie reflektieren kdnnen oder es gibt Vorbehalte, den Lernprozess und eigene Reflexi-
onen dariiber offenen zu legen oder lediglich oberflichlich darzustellen, um das zu
schreiben, was von Dritten erwartet wird (vgl. Riedinger, 2006).

Bislang gibt es wenig Forschung dazu, unter welchen Bedingungen gelingende
Portfolioarbeit im Rahmen der Lehrerausbildung stattfinden kann und welche Be-
dingungen gegeben sein miissen fiir Reflexionen, die tiber die Beschreibung von
Situationen hinausgehen (vgl. Zeichner & Wray, 2001; Chamoso, Caceres & Azca-
rate, 2012). Studien zu Gelingensbedingungen der Portfolioarbeit in Lehramtsstudi-
engingen betonen die Bedeutung selbstregulierter Lernprozesse fiir eine reflektierte
professionelle Entwicklung, die sich an den Kompetenzbereichen der KMK (2014)
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren orientiert (vgl. Ziegelbauer, Zie-
gelbauer, Limprecht & Glédser-Zikuda, 2013; Pineker & Stortldnder, 2013).

3. Kontext der Studie

Das Praxissemester an der Universitit Potsdam sieht ein sechsmonatiges Unterrichts-
praktikum vor, in dem sowohl Hospitationen als auch Unterrichtstatigkeit integriert
sind. Fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Begleitseminare finden
wihrend dieser Praxisphase regelmaf3ig statt, an deren Ende von den Studierenden
in einer Fachdidaktik oder in einem erziehungswissenschaftlichen Begleitseminar
ein Portfolio angefertigt wird. In den erziehungswissenschaftlichen Begleitsemi-
naren bildet im Rahmen des Praxissemesters ein wesentlicher Schwerpunkt der
Portfolioarbeit das Reflexionsportfolio. Dieses soll neben Reflexionen auch Doku-
mentationsleistungen zu hospitierten Unterrichtstunden, Material und Auswertung
einer durchgefithrten Unterrichtsstunde, eine ausgewéhlte Forschungsfrage sowie
weitere Nachweise enthalten.

Fir die Implementation eines Portfoliokonzepts im Rahmen der Lehramtsaus-
bildung, welches Reflexionen beziigliches des professionellen Handelns beinhalten
und fordern soll, ist es von Bedeutung, dass Reflexionen beabsichtigt und planbar in
das Portfolio integriert werden. Reflexionen fiir ein Portfolio im erziehungswissen-
schaftlichen Bereich sehen beispielsweise eine Analyse des eigenen Entwicklungs-
stands, Erwartungen und Zielsetzungen fiir das Praxissemester, Reflexionen zum
Erleben der Schule und der eigenen Person und Einschitzung der eigenen Kompe-
tenzentwicklung vor.
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4. Methode und Stichprobe

Die Untersuchung wurde sowohl quantitativ als auch qualitativ angelegt. Die quan-
titative Befragung besteht aus einer Vorher-Nachher-Befragung zu Beginn und zum
Ende eines Praxissemesters zu unterschiedlichen Aspekten der Portfolioarbeit. Um
weitergehende Ergebnisse zur Arbeit mit elektronischen Portfolios zu erhalten, wur-
de am Ende des Semesters eine Gruppendiskussion durchgefiihrt und die Daten
wurden mit MAXQDA 12 ausgewertet. Eine erste inhaltsanalytische Auswertung
hinsichtlich der Dokumentenvielfalt der elektronischen Portfolios wurde ebenfalls
mit MAXQDA 12 vorgenommen.

Die quantitativen Daten wurden wihrend des Wintersemesters 2014/2015 an der
Universitdt Potsdam erhoben. Insgesamt haben 50 Lehramtsstudierende, davon 44%
weiblich und 56% minnlich, zu Beginn und am Ende des Praxissemesters an der
Befragung teilgenommen, dies entspricht einer Quote von 23%. Die Mehrheit stu-
diert auf den Abschluss Lehramt am Gymnasium (87%) und ein kleiner Teil strebt
einen Abschluss fiir die Grundschule bzw. Sekundarstufe I an (13%). Die Anzahl der
Hochschulsemester liegt im Mittel bei 11,8 (SD = 2,7) und der Altersdurchschnitt
bei 26,2 Jahren (SD = 3,4). In den drei ausgewiéhlten erziehungswissenschaftlichen
Begleitseminaren, in denen die Untersuchung durchgefithrt wurde, schreiben im
Befragungszeitraum 10% der Studierenden ihr Portfolio in der Erziehungswissen-
schaft, dieses wird dann als elektronisches Portfolio gefithrt. Die anderen Studieren-
den wihlen eine Fachdidaktik. Somit spiegeln die quantitativen Ergebnisse auch die
Einschdtzung der Portfolioarbeit in der Fachdidaktik wider. Alle Befragten verfiigen
tiber einen Computer- und Internetzugang.

| Fragestellungen zur Portfolioarbeit

1) Wie nehmen die Studierenden den Nutzen des Portfolios wahr?

2) Welchen Stellenwert haben die Reflexionen im Rahmen des Portfolios?
3) Wie vertraut sind die Studierenden mit der Erstellung von Portfolios?
4) Welche Dokumente werden genutzt?

5) Wie héufig arbeiten die Studierenden mit dem Portfolio?

Il Fragestellungen zur Arbeit mit E-Portfolios

6) Wie wird das E-Portfolio genutzt?
7) Wie werden Bedingungsfaktoren zur Implementation eingeschétzt?
8) Welche Dokumente werden genutzt?
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5. Ergebnisse

5.1 Das Portfolio im Praxissemester: Anwendungsaspekte
aus Sicht der Studierenden

Die Studierenden wurden zu Beginn des Semesters gefragt, wie sie die Portfolio-
arbeit hinsichtlich des Nutzens fiir die berufliche Praxis (6 Items; a = .87) und der
Wichtigkeit der Reflexion (4 Items; a = .73) einschédtzen. Weiterhin wurden Aspekte
abgefragt, die sich auf die Erfahrung mit Portfolioarbeit (3 Items, a = .91) und auf
den weiteren Informationsbedarf (2 Items; a = .62) beziehen (Tabelle 1).

Tab.1 Mittelwerte und Standardabweichungen MZP 1 (N = 50)

Skalen M SD
Nutzen und Akzeptanz 2.92 77
Wichtig fiir Reflexion 3.71 71
Erfahrungen 3.10 .57
Informationsbedarf 4.01 1.01

Anmerkung. Die Skala reicht von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu

Zu Beginn des Praxissemesters fillt die Einschitzung der Studierenden beziiglich
des Nutzens und der Akzeptanz der Portfolioarbeit positiv aus, insbesondere was
die Niitzlichkeit des Portfolios fiir die Reflexion der Berufspraxis betrifft. Weiterhin
zeigt sich, dass die Studierenden zwar angeben, Erfahrungen mit der Portfolioarbeit
zu haben, es jedoch auch einen hohen Informationsbedarf gibt, was genau im Pra-
xissemester mit der Portfolioarbeit erwartet wird.

Im Vergleich der Einschatzungen zu Beginn und zum Ende des Praxissemesters
(Tabellen 1 und 2) zeigt sich, dass die Studierenden den Nutzen und die Akzeptanz
am Ende negativer bewerten als zu Beginn (#(48)=3,96; p<.019, d = .41). Auch die
Wichtigkeit des Portfolios fiir die Reflexion des eigenen professionellen Handelns
wird weniger positiv bewertet (t=40)=3,96; p<.000, d = .68). Fiir beide Skalen erge-
ben sich somit signifikante Unterschiede der Einschdtzung iiber die beiden Mess-
zeitpunkte hinweg mit mittlerer Effektstarke.

Tab.2 Mittelwerte und Standardabweichungen MZP 2 (N = 50)

Skalen M SD
Nutzen und Akzeptanz 2.39 .81
Wichtig fiuir Reflexion 3.40 .81

Anmerkung. Die Skala reicht von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu

Dies kann zum einen in der Begleitung und dem Feedback zur Portfolioarbeit in den
Seminaren begriindet sein, da sich zeigt, dass die Hilfte der Befragten ihr Portfolio
erst nach der Halfte des Praxissemesters beginnt. 20% geben an, das Portfolio erst im
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Abb.1 Haufigkeit und Art der Eintrage in das Portfolio zum Ende des Praxissemesters
(N =50)

letzten Monat des Praxissemesters begonnen zu haben. Dies entspricht jedoch nicht
den Zielen der Portfolioarbeit im Rahmen des Lehramtsstudiums. Das Portfolio soll
der Dokumentation und Reflexion der Praxis dienen, daher sollten Reflexionsein-
trage so frith wie méglich erfolgen und das Praxissemester begleiten.

Hinsichtlich der Art der Eintrage wird deutlich, dass im Portfolio am héufigsten
Dokumente abgelegt werden. Dies sind einerseits Dokumente, die das Praxissemes-
ter betreffen, beispielsweise Unterrichtsvorbereitungen oder Auswertungen von
Hospitationen. Weiterhin werden auch Reflexionseintrdge vorgenommen, wobei
ein Viertel der Befragten angibt, diese Eintrage {iberhaupt nicht vorgenommen zu
haben (Abbildung 1).

5.2 Bewertung der Arbeit mit dem E-Portfolio

Im Rahmen des Praxissemesters wurden die elektronischen Portfolios im Win-
tersemester 2014/15 in Moodle angefertigt. Hierfiir wurde ein fiir Moodle entwi-
ckelter Portfoliobereich genutzt und im Rahmen der Veranstaltung evaluiert. Die
Benutzeroberfliche enthilt mehrere Tabs, in denen Kategorien, Portfolioinhalte
und unterschiedliche Ansichten (Views) angelegt werden konnen. Parallel zum Be-
fragungszeitraum erstellten neun Studierende ihr Portfolio dort. Im Rahmen einer
qualitativen Gruppendiskussion (vgl. Lamnek, 1995) wurden die Studierenden zu
den relevanten Implementationsfaktoren im Rahmen der Einfiihrung von Lern-
technologien befragt. Fiir die Integration von Technologien und die Umsetzung
einer flexiblen Lernumgebung konnen vier Faktoren als entscheidend angesehen
werden: Die Technologie (z.B. Informations- und Kommunikationstechnologien),
die Gestaltung der Lernumgebung, Implementationsstrategien in der Praxis und die
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institutionelle Umgebung, die unter anderem den Rahmen fiir die Gestaltung von
Lernumgebungen, die Anforderungen und Zulassungskriterien, wie auch die Unter-
stiitzung fiir die Dozenten vorgibt. Fiir den Faktor der Implementation von Techno-
logien in Lernumgebungen sind vier Aspekte relevant und wurden der Auswertung
zu Grunde gelegt: (1) institutioneller Kontext, (2) die wahrgenommene Effektivitat
fiir das Lernen, (3) die einfache Nutzung sowie das (4) personliche Engagement (vgl.
Collis, Peters & Pals, 2001; Collis & Moonen, 2002).

Am haufigsten wurden Aussagen zum Bereich effektive Lernunterstiitzung ge-
troffen (17 Codierungen), dann zur Anwendung (neun Codierungen), zum person-
lichen Engagement (fiinf Codierungen) und zur Institutionellen Umgebung (zwei
Codierungen).

Institutionelle Umgebung

Im Rahmen der Begleitseminare stellt sich die Frage, ob die Portfolioarbeit beglei-
tend zum Praxissemester thematisiert werden sollte. Eine Schwierigkeit hierbei stellt
der institutionelle Kontext insoweit dar, dass nicht alle Studierenden ein E-Portfolio
fiihren und das Portfolio bei unterschiedlichen Dozenten verfasst werden kann. Der
Vorteil, der sich bietet, ist, Probleme in der Anwendung zu thematisieren als auch
die Arbeit am Portfolio durch die Seminare praxisbegleitend zu férdern. Von Seiten
der Studierenden zielen die Begleitseminare inhaltlich nicht auf die Portfolioarbeit
ab:

... also im Seminar finde ich es wirklich Quatsch. Ich weif$ auch nicht oder finden ... na
wenn inhaltlich Arbeit, dann wirklich ... ich weif} ja nicht wie ... also wenn sie sagen,
ich mochte unbedingt das und das drin haben, dass sie dann vielleicht am Ende des Se-
minars, ach iibrigens fiir die ... dass man da vielleicht noch eine Minute was zu sagt, also
wirklich blof§ nur eine Minute. (T1)

Weiterhin zeigt sich, dass auch Vorerfahrungen in der Portfolioarbeit einen Einfluss
auf die Erwartungshaltung haben konnen:

In Fremdsprachendidaktik ist es halt so, mussten wir in der Einfithrungsveranstaltung
mussten wir auch ein Portfolio schreiben. Also es war eine Vorlesung. Wir mussten
zu jeder Sitzung eine Reflexion schreiben und beim ersten Mal ist ungefahr die Halfte
durchgefallen. (T2)

Effektive Lernunterstiitzung

Fragen zur effektiven Lernunterstiitzung des E-Portfolios zielten einerseits auf die
Reflexionsmoglichkeiten der Portfolioarbeit aber auch auf die nachhaltige Anwen-
dung und weitere Nutzung beispielsweise wihrend des Referendariats.
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Ansonsten, was nehme ich mit in das Referendariat und in die spatere Zeit? Einerseits
natiirlich die Materialsammlung, die im Portfolio drin steckt und andererseits haben sich
jetzt auch durch die Portfolioarbeit noch einige ja Fragen, Arbeitsvorhaben fiirs Referen-
dariat herauskristallisiert, wo ich also sage: Ok, dafiir hatte ich jetzt im Ref, dh quatsch,
im Praxissemester einfach nicht die Kapazitaten diese Sachen mit zu bearbeiten ... (T3)

Deutlich wird weiterhin, dass die Studierenden, die sich fiir das E-Portfolio ent-
schieden haben, deutlich frither mit der Arbeit an ihrem Portfolio beginnen.

Ich denke da liegt auch wieder der Unterschied zwischen ... was fiir ein Portfolio schreibe
ich. Dadurch dass es hier jetzt eben so offen war ... ja, wie formuliere ich dass denn jetzt
... ist es ja eben doch so, dass man viel auch aus Situationen mitnehmen konnte, einbrin-
gen konnte. In Gegensatz zu wenn ich irgendwelche konkreten Aufgabenstellungen hab,
die zu bearbeiten sind, naja die kann ich ja auch noch genauso gut irgendwann in acht
Wochen bearbeiten, im Gegensatz zu ich habe jetzt eine Situation erlebt, die ist mir nahe
gegangen, die will ich jetzt unterbringen ... (T3)

Einfache Nutzung

Die Nutzung und Handhabung des E-Portfoliomoduls in Moodle gestaltet sich
schwierig, da die Oberfldche sowie die Ablage und Strukturierung der Dokumente
nicht selbsterklarend ist. Weiterhin ist es auch nicht moéglich Feedbackkommentare
zu verfassen, ohne dass vorab die Datei exportiert wird.

Also wenn ich mich da durchklicke ist das ok, aber wenn ich, wenn ich eben auf diese
Oberflache gehe wo ich hoch lade, dann sehe ich es erst mal nicht. Und dass ist eben also
das lernt man erst im Nachhinein deshalb ich werde das noch mal alles runternehmen
und noch mal alles neu strukturieren ... (T2)

Persénliches Engagement

Das personliche Engagement hingt stark von der Einstellung zu neuen Techno-
logien ab, in diesem Kontext aber auch zur Einstellung zur Portfolioarbeit als ein
Instrument fiir die Reflexion der professionellen Tatigkeit in Schule und Unterricht.
Es zeigt sich, dass die Anwendung der Technologie nicht den zentralen Punkt fiir
die Entscheidung ein E-Portfolio anzufertigen darstellt.

Also, ich hab mich auch nach den Anforderungen erst mal gerichtet und fand das bei
Erziehungswissenschaften auch gut, dass es so ein bisschen offener ist, also dass schon ge-
sagt wurde: Ok ihr miisst hier so ein paar Reflexionen machen, kdnnen aber auch einfach
eine Materialsammlung machen, kénnen sich den Schwerpunkt wahlen, miissen aber
keinen Schwerpunkt haben. ... Das war am Anfang vielleicht ein bisschen verwirrend
wenn man auch noch kein E-Portfolio gemacht hat, aber letztendlich war es doch ganz
gut, dass man dann halt selber irgendwie sein Weg finden muss. (T2)
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5.3 Analyse der Dokumentenvielfalt

Weiterhin ergibt die inhaltsanalytische Auswertung beziiglich der Reflexionseintra-
ge, dass die neun Portfolios insgesamt 49 Reflexionseintrage beinhalten, die sich an
den Reflexionsanregungen aus dem Begleitseminar Erziehungswissenschaft orien-
tieren. Reflexionen sollen im Rahmen des Praxissemesters und des Portfolios dazu
dienen, das eigene pddagogische Handeln zu reflektieren und theoretische Beziige
herzustellen. Dementsprechend sollten die Portfolios auch Verweise auf thematisch
relevante Literatur beinhalten. Eine Angabe von Quellen erfolgt jedoch in nur zwei
der ausgewerteten Portfolios. Dies auch ohne Bezug zu einzelnen Abschnitten, son-
dern als eine Auflistung am Ende des Portfolios.

Das E-Portfolio bietet die Moglichkeit neben Links auch Bilder und Online-
Ressourcen einzubinden. Dies ist auch in allen elektronischen Portfolios erfolgt. Al-
lerdings wurde das Potenzial der elektronischen Variante nicht voll ausgeschopft, da
die Studierenden beispielsweise keine Videos oder Podcast mit eingebunden haben.

Tab.3 Ubersicht iiber Dokumentenvielfalt (neun Portfolios)

Art der Eintrage Anzahl der Eintrige
Bilder/Fotos 11
Links 8
Literaturverweise 34

Die Studierenden bewerteten weiterhin die Reflexionseintrége als hilfreich, die Ein-
bettung des Portfolios in Moodle findet allerdings weniger Zustimmung. Dennoch
zeigt sich am Ende, dass die Studierenden mit ihrem Portfolio und der Arbeit daran
sehr zufrieden sind (Abbildung 2).
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Abb. 2 Einschatzung der E-Portfolioarbeit (N = 10)
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6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Untersuchung nimmt zwei Perspektiven ein. Zum einen wird die Portfolioar-
beit im Allgemeinen unabhingig davon untersucht, ob ein Portfolio auf Papier oder
die elektronische Variante angefertigt wird. Dies soll dazu dienen einen Einblick
tiber die Portfolioarbeit der Studierenden im Praxissemester zu erhalten und die
Relevanz des Instruments fiir die professionelle Reflexion der pddagogischen Praxis
zu erheben. Deutlich wird, dass die Mehrzahl der Studierenden das Portfolio zwar
als ein wichtiges Element zur Reflexion ansehen, Reflexionseintrige aber selten bis
gar nicht erfolgen. Weiterhin werden die Portfolios von 20% der Studierenden erst
am Ende des Praxissemesters angefertigt. Dies weist darauf hin, dass zumindest fiir
einen Teil der Studierenden das Portfolio ein Dokumentationsinstrument darstellt,
dass dhnlich einem Praktikumsbericht angefertigt wird und kein lern- und praxis-
begleitendes Portfolio darstellt.

Die Lehramtstudierenden, die sich fiir ein E-Portfolio im Rahmen der Lern-
plattform Moodle entschieden haben, fithren deutlich haufiger Reflexionseintrége.
Dabei orientieren sie sich an den vorgegebenen Prompts (Reflexionsanregungen)
durch die Seminarleiter. Somit werden Reflexionseintrige und kontinuierliche
Arbeit durch das E-Portfolio geférdert. Das E-Portfolio unterstiitzt weiterhin die
kontinuierliche Arbeit als auch die Idee der Reflexion und Begleitung des eigenen
Entwicklungsprozesses. Im Lehramtsstudium kann das Portfolio auch eine nach-
haltige Funktion haben, da es im Referendariat und den ersten Berufsjahren weiter
genutzt werden konnte. Das Potenzial kann von den Studierenden noch stirker
genutzt werden, um auch weitere Dokumente, Videos, Literatur etc. einzubinden.
Auf diese Moglichkeit sollte in den Begleitseminaren auch verwiesen werden, wie
auch Erfahrungen mit der Portfolioarbeit angesprochen und die Erwartungen an
Reflexionseintrage stirker betont werden sollten. Auf Seiten der Institution und der
Fachbereiche wire eine Abstimmung zur Portfolioarbeit hilfreich. Hinsichtlich der
Anwendung des E-Portfolio-Moduls im Rahmen von Moodle gibt es einige Ein-
schrankungen, wie beispielsweise die schwierige Organisation der Eintrige und die
Anordnung von Kategorien. Blogsoftware ist (folglich) anwenderorientierter und
von der Oberfldche ansprechender zu gestalten und zu individualisieren. Weitere
Analysen der Portfolios aus den nachfolgenden Semestern werden weiter dariiber
Aufschluss geben, welche Unterschiede sich in den Reflexionsebenen zeigen.

Literatur

Barrett, H. (2004). Electronic portfolios as digital stories of deep learning: Emerging digital tools
to support reflection in learning-centred portfolios. Verfiigbar unter: http://electronicport
folios.org/digistory/epstory.html [11.07.2016].

Barrett, H. & Carney, J. (2005). Conflicting paradigms and competing purposes in electronic
portfolio development. Verfiigbar unter: http://electronicportfolios.com/portfolios/LEA-
Journal-BarrettCarney.pdf [11.07.2016].

© Waxmann Verlag GmbH



Das (E-)Portfolio im Praxissemester: Dokumentations- oder Reflexionsinstrument? 141

Baumgartner, P., Himpsl, K. & Zauchner, S. (2009). Einsatz von E-Portfolios an (6sterrei-
chischen) Hochschulen: Zusammenfassung. In Teil I des BMWE-Abschlussberichts
~E-Portfolio an Hochschulen®. GZ 51.700/0064-VI1I/10/2006. Krems: Department fiir
Interaktive Medien und Bildungstechnologien, Donau Universitat Krems.

Brunner, 1., Hicker, T. & Winter, E (2011). Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregun-
gen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung (Vol. 4). Seelze: Kallmeyer.

Buchem, I. (2016). Digital badges as (parts of) digital portfolios: Design patterns for educa-
tional and personal learning practice. In D. Ifenthaler, N. Bellin-Mularski & D.-K. Mah
(Eds.), Foundations of digital badges and micro-credentials: Demonstrating and recogni-
zing knowledge and competencies (pp. 343-367). New York: Springer.

Chamoso, J. M., Céceres, M. J. & Azcarate, P. (2012). Reflection on the teaching-learning
process in the initial training of teachers. Characterization of the issues on which pre-
service mathematics teachers reflect. Teaching and Teacher Education, 28 (2), 154-164.
doi: 10.1016/j.tate.2011.08.003

Collis, B. & Moonen, J. (2002). Flexible Learning in a Digital World. Open Learning: The
Journal of Open, Distance and e-Learning, 17 (3), 217-230.

Collis, B., Peters, O. & Pals, N. (2001). A model for predicting the educational use of informa-
tion and communication technologie. Instructional Science, 29 (2), 95-125.

Davis, E. A. (2006). Characterizing productive reflection among preservice elementary
teachers: Seeing what matters. Teaching and Teacher Education, 22 (3), 281-301.

Egloffstein, M., Baierlein, J. & Frotschl, C. (2010). ePortfolios zwischen Reflexion und Assess-
ment - Erfahrungen aus der Lehrpersonenbildung. MedienPidagogik, 18.

Glaser-Zikuda, M. (2007). Potenziale und Grenzen von Lerntagebuch und Portfolio im Bil-
dungsbereich. Empirische Pidagogik, 21 (2), 95-100.

Glaser-Zikuda, M. & Hascher, T. (2007). Zum Potenzial von Lerntagebuch und Portfolio.
In M. Glaser-Zikuda & T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und
beurteilen. Lerntagebuch & Portfolio in Bildungsforschung und Bildungspraxis (S. 9-21).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hicker, T. (2011a). Portfolio revisited — {iber Grenzen und Moglichkeiten eines viel verspre-
chenden Konzepts. In T. Meyer, K. Mayrberger, S. Miinte-Goussar & C. Schwalbe (Hrsg.),
Kontrolle und Selbstkontrolle (S. 161-183). Wiesbaden: VS-Verl. fiir Sozialwissenschaften.

Hicker, T. (2011b). Vielfalt der Portfoliobegriffe. In I. Brunner, T. Hacker & F. Winter (Hrsg.),
Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Leh-
rerbildung (S. 33-39). Seelze: Friedrich Verlag.

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in Teacher Education: Towards Definition and Im-
plementation. Teaching & Teacher Education, 11 (1), 33—49.

Ifenthaler, D. (2014). AKOVIA: Automated Knowledge Visualization and Assessment. Tech-
nology, Knowledge and Learning, 19 (1-2), 241-248.

Ifenthaler, D., Bellin-Mularski, N. & Mah, D.-K. (2015). Umsetzung von ePortfolios auf Ta-
blets. In A. Bresges & A. Pallack (Hrsg.), MNU Themenspezial: Unterricht mit Tablet-
Computern lebendig gestalten. Neuss: Seeberger.

Keller, S. & Brauer, G. (2013). Elektronische Portfolios als Katalysatoren fiir Studium und
Lehre. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker & J. C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio
in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Befunde S. 265-274. Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt.

KMK (2014). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d. F. vom 12.06.2014. http://www.kmk.org/fileadmin/

© Waxmann Verlag GmbH



142 Nicole Bellin-Mularski

veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungs
wissenschaften.pdf.

Korthagen, E A.]. (2001). Linking practice and theory: The pedagogy of realistic teacher educa-
tion. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Lamnek, S. (1995). Qualitative Sozialforschung Band II. Weinheim: Beltz.

Lorenzo, G. & Ittelson, J. (2005). An overview of e-portfolios. In Diana Oblinger (Ed.) Edu-
cause Learning Initiative.

Mansvelder-Longayroux , D. D., Beijaard, D. & Verloop, N. (2007). The portfolio as a tool for
stimulating reflection by student teachers. Teaching and Teacher Education, 23 (1), 47-62.

Pineker, A. & Stortlinder, C. (2013). Gestaltung von praktikumsbezogenen Reflexionsan-
lassen im Rahmen des ,,Bielefelder Portfolio Praxisstudien®. Zwei hochschuldidaktische
Varianten und ihre Evaluation. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker & J. C. Stort-
lander (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und empirische Befunde.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Riedinger, B. (2006). Mining for meaning: Teaching student how to reflect. In A. Jafari & C.
Kaufman (Eds.), Handbook of research on eportfolios (pp. 9o-101). Hershey PA, USA: Idea
Group Inc.

Schoén, D. A. (1983). The Reflective Practitioner: how professionals think in action. London:
Temple Smith.

Wade, R. C. & Yarbrough, D. B. (1996). Portfolios: a tool for reflective thinking in teacher
education? Teaching and Teacher Education, 12, 63-79.

Ward, J. R. & McCotter, S. S. (2004). Reflection as a visible outcome for preservice teachers.
Teaching and Teacher Education, 20 (3), 243-257.

Xu, J. (2003). Promoting school-centered professional development through teaching portfo-
lios: a case study. Journal of Teacher Education, 54, 347-361.

Zeichner, K. & Wray, S. (2001). The teaching portfolio in US teacher education programs:
what we know and what we need to know. Teaching and Teacher Education, 17 (5), 613—-621.

Ziegelbauer, S., Ziegelbauer, C., Limprecht, S. & Glaser-Zikuda, M. (2013). Bedingungen
fiir gelingende Portfolioarbeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Empiriebasierte
Entwicklungen eines adaptiven Portfoliokonzepts. In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A.
Pineker & J. C. Stortlinder (Hrsg.), Portfolio in der LehrerInnenbildung. Konzepte und
empirische Befunde. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

© Waxmann Verlag GmbH



Birte Heidkamp und David Kergel

Riickblick und Ausblick

Das mobile E-Learning-Center der Carl von Ossietzky
Universitat Oldenburg und das E-Learning-Zentrum der
Hochschule Rhein-Waal im Kontext der Digitalisierung der Lehre

Abstract

In Form einer Phasenrekonstruktion wird die zunehmende Etablierung von E-Learning an
Hochschulen der letzten 16 Jahre dargestellt. Im Anschluss an die Phasenrekonstruktion
wird anhand des Aufbaus von zwei E-Learning-Zentren veranschaulicht, wie sehr die Aus-
einandersetzung mit E-Learning von den strukturierenden Elementen der jeweiligen Phase
abhingt.

1. Einfihrung

Digitalisierung wird diskursiv eine epochale Wirkung zugeschrieben (vgl. Schwalbe,
2011; Hug, 2012; Heidkamp & Kergel, 2016) und etabliert sich von der frithkindli-
chen Bildung tiber die Schulpiddagogik bis hin zur Hochschule auch zunehmend
im padagogischen Feld. Als akademischer Bildungsraum stehen Hochschulen vor
der Herausforderung, sich mit den Potenzialen und Anforderungen der Digitali-
sierung auseinanderzusetzen. Aus verschiedenen Perspektiven wird eine digitale
Reorganisation von Hochschulen thematisiert. So stellen u.a. Forderprogramme’,
Fachkonferenzen, auf denen die Digitalisierung der Universititen diskutiert wird,
die Auseinandersetzung mit Best-Practice-Beispielen anderer Universititen und
ein Change Management an den eigenen Universitéten, das zu einer Digitalisierung
der Hochschullehre fiithren soll, die Realitdt dar, mit der sich Akteure im Bereich
des E-Learning auseinandersetzen miissen. Gerade fiir diese Akteure kann die
Einnahme einer Metaperspektive relevant sein, um die Herausforderungen an das
eigene Handeln besser verobjektivieren und kontextualisieren zu kénnen. So wird
es moglich, gezielt die eigene Position im Feld professionstheoretisch zu verorten
und zu reflektieren. Der vorliegende Beitrag stellt eine solche Rekonstruktion der
letzten 16 Jahre aus Akteursperspektive dar. Die Autorin und der Autor dieses Bei-
trags thematisieren in Form einer Phasenrekonstruktion die zunehmende Etablie-
rung von E-Learning an Hochschulen. Im Anschluss an die Phasenrekonstruktion

1 Siehe exempl. https://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung-1152.html. Abgeru-
fen: 11.07.2016.

2 Siehe exempl. https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/news/tagung-digitalisierung
-der-hochschullehre. Abgerufen: 11.07.2016.
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wird anhand des Aufbaus von zwei E-Learning-Zentren veranschaulicht, wie sehr
die Auseinandersetzung mit E-Learning von den strukturierenden Elementen der
jeweiligen Phase abhéngt.

2.  Erste Schritte in das universitdre E-Learning (erste Phase)

Obgleich die Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten des digitalen Lernens u. a.
durch Ansitze des computergestiitzten Lernens bzw. des Computer Based-Trainings
(CBT) Tradition besitzt, lasst sich v.a. seit Ende der 1990er Jahre ein Innovations-
schub fiir die digital gestiitzte Hochschullehre konstatieren. Die Griinde fiir diesen
Innovationsschub, der von Ende der 1990er Jahre bis ca. Mitte der 2000er Jahre die
erste Phase der Etablierung des E-Learning an Hochschulen darstellt, liegen zum
einen

o in der nachhaltigen Implementierung von Learning-Management-Systemen
(LMS) wie Moodle, Stud.IP, ILIAS oder Blackboard sowie

+ den aufgelegten Forderprogrammen zur Unterstiitzung der digitalen Lehre
(E-Teaching).

Beide Aspekte werden im Folgenden genauer vorgestellt.

21  Learning-Management-Systeme — das Riickgrat
des universitaren E-Learning

Ein zentraler Schritt die Hochschullehre digital zu unterstiitzen, wurde durch die
Einrichtung von Learning-Management-Systemen (LMS) geleistet, deren Ent-
wicklung bzw. Implementierung an Hochschulen sich Mitte/Ende der 1990er Jahre
vollzog. LMS stellen die Plattform fiir eine digitale Unterstiitzung der Lehre dar
(vgl. Baumeister et al., 2003). Die meisten LMS, die zentral an Universititen ge-
nutzt werden, wie z. B. ILIAS? oder Stud.IP*, hatten ihren Ursprung an Hochschulen
und wurden zum Teil als Open-Source-Projekte (weiter-)entwickelt. So wurde bei-
spielsweise Moodle seit 1999 an der Curtin University of Technology (Australien)
entwickelt und ist seit 2002 als Open-Source-System verfiigbar. Andere Systeme wie
Blackboard werden wiederum von privatwirtschaftlichen Anbietern wie der US-
amerikanischen Blackboard Inc. vertrieben.

Seit den 2000er Jahren werden LMS von Hochschulen in der Regel zentral an-
geboten, so dass sich seitdem ein digital gestiitztes universitires Lernen im weites-
ten Sinne etabliert hat. Neben der Organisation von Lehrveranstaltungen bzw. der

3 Seit 1997/98 an der Universitit Koln entwickelt, seit 2000 als Open-Source-System ver-
fiigbar.
4 Wurde 1999 an der Universitit Gottingen entwickelt.
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Kursverwaltung ermdglichen es LMS, die Lehrveranstaltung digital abzubilden, den
Studierenden Material bereitzustellen und auch interaktive Chatraume zu eréffnen
(vgl. Baumgartner, Hifele & Maier-Héfele, 2002). Vor dem Hintergrund der Dy-
namik des digitalen Fortschritts werden LMS stetig weiterentwickelt. So sind bei-
spielsweise mit Bezug auf die Etablierung des mobilen Internets Apps entwickelt
worden, durch die Nutzerinnen und Nutzer mit ihren mobilen digitalen Endgeriten
wie Tablets oder Smartphones auf das LMS zugreifen konnen. Trotz der vielféltigen
Funktionsmoglichkeiten und der Anpassungen von LMS an den digitalen Wandel
wird ein LMS basiertes E-Learning aus E-didaktischer Perspektive v.a. seit Mitte
der 2000er Jahre verstirkt problematisiert. So wird ein LMS basiertes ,,E-Learning
1.0“ gegeniiber dem Ansatz eines ,,E-Learning 2.0“ abgegrenzt. Die ,traditionellen
Lernwelten’ (Ehlers, 2011, S. 65), die durch LMS reproduziert werden, férdern - so
die Kritik - ein rezeptives Lernen auf digitaler Ebene. Durch LMS werden ledig-
lich Lernmaterialen zur Verfiigung gestellt und die lineare Kursstruktur von Pra-
senzveranstaltungen abgebildet (Ehlers, 2011, S. 65). Der Hauptkritikpunkt besteht
darin, dass die Prasenzlehre nicht durch die kollaborativen und polydirektionalen
Potenziale, die das Internet bietet, angereichert wird. Vielmehr reproduzieren LMS
ein rezeptives Lernen und fungieren eher als Content Management Systeme (CMS),
also Systeme, durch die das universitdre Lehren und Lernen lediglich verwaltet wird.
Anstatt ein interaktives und kollaboratives Lernen zu ermdglichen, wird, so die Kri-
tik, die Distribution von Lernmaterialen und die Administration von Lehrveran-
staltungen digital organisiert. E-Learning 2.0 ldsst sich in diesem Kontext als Begriff
der zweiten Phase verwenden, welche die Auseinandersetzung mit E-Learning im
deutschen Hochschulraum prigt.

2.2 Pilotprojekte und Drittmittel — die E-Teaching-Forderprojekte

Wurde durch die LMS ein erstes ,Riickgrat’ fiir ein universitdres E-Learning geschaf-
fen, so ermoglichten es die ,E-Teaching-Forderprojekte’, die vornehmlich Ende der
1990er/zu Beginn der 2000er Jahre aufgelegt wurden, die Realisierung von Pilot-
projekten und Best-Practice-Beispielen im Bereich des digital gestiitzten Lehrens
und Lernens. Der Grund fiir diese Foérderung liegt auch in dem hochschulpoliti-
schen Echo begriindet, welches die Herausforderung des digitalen Fortschritts fiir
den Bildungsraum Hochschule v. a. seit Ende der 1990er Jahre erfuhr: u.a. mit dem
vom BMBEF aufgelegtem Forderprogramm ,,Neue Medien in der Hochschule®, des-
sen Forderzeitraum von 2001-2003 reichte und 100 gefoérderte Projekte umfasste,
sollten multimediale bzw. digital gestiitzte Lehr-Lernformen in den Hochschulalltag
getragen werden (vgl. Baumgartner, 2003).

Die nachhaltigen Wirkungen dieser ersten Phase der Implementierung von
E-Learning-Pilotprojekten an deutschen Hochschulen wird von Expertinnen und
Experten wie Arnold et al. (2011) oder Haug und Wedekind (2009) trotz der inten-
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siven monetédren Forderung eher verhaltend beurteilt. So stellen Arnold et al. (2011)
heraus,

dass sich trotz vieler Forderprojekte die Hochschulen bisher iiberraschend wenig durch
E-Learning verandert haben. Eine nachhaltige Wirkung der Forderprojekte auf das Lehr-
angebot in Hochschulen blieb deutlich unter den Erwartungen. Und die Uberleitung der
entwickelten E-Learning-Angebote in den Regelbetrieb des Studiums geschah nur selten
(Arnold et al., 2011, S. 26).

Haug und Wedekind (2009) weisen darauf hin, dass eine ,,gewiinschte Infiltration
des Hochschulalltags mit E-Learning/E-Teaching Komponenten [...] nicht in er-
hofftem Mafle stattgefunden® (Haug & Wedekind, 2009, S. 33) hat. Im Sinne einer
Problemanalyse arbeiten Haug und Wedekind heraus, dass im Zuge bundesweiter
Fordermafinahmen v. a. Pilotprojekte mit Pioniercharakter seitens Lehrstithlen/Ins-
tituten durchgefiihrt wurden. Dabei wurden diese Projekte ,,nicht selten ohne Bezug
zu Dienstleistungen zentraler Support-Einrichtungen® (Haug & Wedekind, 2009,
S. 34) realisiert. Hier steht v.a. die Erkenntnis im Vordergrund, dass die zunehmen-
de Relevanz der Digitalisierung bzw. eine perspektivisch unumgingliche Digitali-
sierung der Hochschule eine synergetische Vernetzung aller relevanten Akteure hin
zu einer hochschulweiten Digitalisierungsstrategie erfordert. Dieser Aspekt wird
zunehmend im Sinne von Change-Management-Prozessen gegenwartig an Univer-
sitaten wie der Universitit Hamburg oder der Hochschule Rhein-Waal diskutiert
und pragt die - sich gegenwirtig vollziehende — dritte Phase ,Vom E-Learning zu
einer Digitalisierung der Lehre“ (die erste und dritte Phase lassen sich in einem Kau-
salitatsverhaltnis zueinander verorten). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
die Phase des E-Learning 1.0 und der E-Teaching-Forderprojekte zu einer ersten
Etablierung des E-Learning an Hochschulen fithrte.

3. E-Learning 2.0 - der digitale Shift from Teaching to Learning
(zweite Phase)

Mit den Aufsitzen ,,Connectivism® (2004) von Siemens und ,e-learning 2.0“ (2005)
von Downes etablierte sich zunehmend ein E-didaktisches Paradigma, das sich da-
riber definiert, die kollaborativen Potenziale des ,Web 2.0“ fiir Lehr-Lernprozesse
nutzbar zu machen. Das Web 2.0 (vgl. O'Reilly, 2006) erméglicht es, durch tech-
nische Innovationen, den ,,Konsumenten“ zum ,,Produzenten von Webinhalten
werden zu lassen (vgl. Gaiser, 2008). Das Internet bietet verstirkt die Moglichkeit
als ,Informations- und Kommunikationsplattform® (Lehr, 2012, S. 47) eingesetzt zu
werden, ,auf der die Nutzer selbst aktiv die Inhalte und Informationen mitgestalten
und erstellen” (ebd.) kénnen. Die kollaborativen Moglichkeiten des Web 2.0 erwei-
tern die Handlungsfreiheiten des Individuums im Internet und sollen Downes’ pro-
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grammatischen Ansatz zufolge fiir ein zeitgeméafles E-Learning eingesetzt werden
(vgl. Downes, 2005).

Im e-didaktischen Diskurs wird die erweiterte Handlungsfreiheit im Digitalen
vor allem durch eine kritische Auseinandersetzung mit LMS diskutiert. So proble-
matisiert Ehlers (2011) mit Bezug auf Siemens, dass LMS lediglich ,walled Gardens'
darstellen, die ein ,,,inselhaftes E-Learning’ erméglichen, welches sich innerhalb der
Gartenmauern abspielt, wihrend nebenan die Tiir zur Welt offen steht” (Ehlers, 2011,
S. 59). Didaktische Ansdtze des E-Learning 2.0 betonen dagegen, dass im Sinne des
situativen Lernens ein selbstorganisiertes Lernen in der authentischen Lebenswelt
des Internets realisiert werden muss. Anstatt einer zentralen Lernplattform, so die
Vorstellung von Downes (2005), werden individuelle Anwendungen wie Blogs zu
individuellen Lernplattformen, mit denen sich Lernende untereinander fiir sozio-
kollaborative Lernprozesse vernetzen bzw. ,connecten’®

LMS, die ein E-learning 1.0 ermdglichen, wiirden aus dieser Perspektive von
individuellen Lernplattformen abgel6st, die ein individuell-flexibles Lernen in den
sozio-kollaborativen Kontexten des Web 2.0 méglich machen. Das von Downes
angeregte Modell individueller Lernformen wurde von Attwell (2007) anhand des
Konzepts der Personal Learning Environments (PLE) verdichtet. Gemif3 Attwell
umfasst ein PLE ,all the different tools we use in our everyday life for learning”
(Attwell, 2007, S. 4). Reinmann (2008) stellt heraus, dass aus technischer Perspektive
ein PLE eine Web-Applikation darstellt,

die fiir eine individuelle und dezentrale Zusammenstellung vieler verschiedener (Web
2.0) Werkzeuge (versus einer fremdorganisierten Umgebung wie klassische Learning
Management Systeme) offen ist und dem Lernenden im Idealfall lebenslang und unab-
héngig von bestimmten Bildungsinstitutionen zur Verfiigung steht (Reinmann, 2008,
S. 55).

PLEs lassen sich aus dieser Perspektive als individualisierte Lernplattformen verste-
hen, die anders als LMS nicht linger an Institutionen gebunden sind. Wihrend im
E-Learning 1.0 die Lernenden Lernmaterialien iiber Lernplattformen wie LMS er-
halten, konstruieren Lernende im Zuge eines E-Learning 2.0 im Idealfall ihre indivi-
duelle, am eigenen Erkenntnisinteresse ausgerichtete Lernumgebung. Aufgrund der
emanzipativen Implikationen markiert dieser Schritt zu einem individualisierten,
lernerzentrierten Lernen im sozialen Kontext Downes (2005) zufolge tiefgreifende
soziale Veranderungen, die durch das Web 2.0 bewirkt werden - ,,[It] is important
to recognize that the emergence of the Web 2.0 is not a technological revolution, it
is a social revolution“ (Downes, 2005, para. 24).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das PLE-Konzept den Ansatz der
LMS (die digitale Organisation von Lehr-Lernprozessen) mit Bezug auf die polydi-

5 Dieses ,Connecten’ als Form der Wisssensgenerierung im virtuellen Raum des Web 2.0
stellt eine Grundiiberlegung von Siemens lerntheoretischen Modell des ,Connectivismus*
dar, das er als ,learning theory of the digital age® begreift (vgl. Siemens 2004).
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rektionalen und kollaborativen Potenziale des Web 2.0 und durch die Fokussierung
auf den individuellen Lernenden modifiziert. Der im Zuge der Bologna-Reform
intendierte ,,Shift from Teaching to Learning® wird aus E-didaktischer Perspektive
durch das Modell eines E-Learning 2.0 vollzogen. Innovative E-didaktische Ansatze
treten in ein Spannungsverhiltnis zu den institutionellen Strukturen, die Arbeits-
abldufe in Hochschulen priagen. Hier ldsst sich ein Handlungsfeld identifizieren,
das sich u.a. dadurch auszeichnet, innovative E-didaktische Ansitze angemessen in
LMS-Strukturen einzubinden.

4. Vom E-Learning zur Digitalisierung der Lehre (dritte Phase)

Die Dynamik der Digitalisierung beriihrt neben Lehr-Lernprozessen der Hochschu-
le zunehmend andere hochschulinterne Bereiche und Prozesse wie z.B. E-Services
bzw. die Digitalisierung administrativer Dienstleistungen. U.a. fiir Hochschulbi-
bliotheken stellt sich die Aufgabe, Digitalisierungsstrategien zu entwickeln (vgl.
Reinhardt, Schmitz & Siebert, 2009) und im Bereich der Forschung gilt es, sich mit
der zunehmenden Digitalisierung von Wissenschaftspraktiken auseinanderzuset-
zen, die perspektivisch hin zu einer E-Science fithren (vgl. Heidkamp, 2014). Die
Digitalisierung von Hochschulen ldsst sich dabei als ein kontinuierlicher Prozess
verstehen. Dass hier eine eigenstindige dritte Phase behauptet wird, liegt u.a. da-
rin begriindet, dass vermehrt Digitalisierungsstrategien von Universititen iiber
Fachkonferenzen und Vortrige, aber auch tiber hochschulpolitische Impulse in den
Diskurs riicken. Im Zuge der Digitalisierung von Hochschulen gilt es, zwischen
E-Learning und einer Digitalisierung der Lehre zu differenzieren: ,Digitalisierung
der Lehre’ verweist im Gegensatz zum E-Learning auf den strukturellen Charak-
ter, die Lehre mit digitalen Medien zu unterstiitzen, wahrend E-Learning v.a. den
Einsatz von digitalen Medien in Lehr-Lernprozessen bzw. Lehrveranstaltungen
bezeichnet. Fiir die Digitalisierung der Lehre miissen folglich E-didaktische und
technische Infrastrukturen geschaffen werden, wihrend E-Learning-Szenarien z. B.
in Form von Best-Practice-Beispielen auch in einzelnen Workshops konkret durch
spezifische Anwendungsszenarien vermittelt werden kénnen.

Zu den strukturbildenden Mafinahmen beziiglich der Digitalisierung der Lehre
ergeben sich Herausforderungen, die u.a. von einer Flexibilisierung internatio-
naler Studienmoglichkeiten tiber den Aufbau berufsbegleitender, digital basierter
Studiengénge bis hin zu der synergetischen Zusammenfiithrung des E-didaktischen
Ansatzes des ,E-Learning 1.0° mit dem Ansatz des ,E-Learning 2.0 reichen. Sind
innovative E-didaktische Projekte zumeist Drittmittel getragen, so miissen verstarkt
inneruniversitire Verdnderungsprozesse angestoflen werden, um ein innovatives
E-Learning nachhaltig und im Idealfall ohne externe Férderung sicherzustellen. Die
Summe an Herausforderungen einer Digitalisierung der Hochschullehre erfordert
folglich ein bewusstes Verhiltnis bzw. strategische Entscheidungen von Universita-
ten und Hochschulen.
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Die hier entwickelte Phasenrekonstruktion wird anhand der konzeptionellen
und organisatorischen Arbeit bei der Errichtung zweier E-Learning-Zentren kon-
kretisiert.

5. Praxisbeispiele im Kontext der Digitalisierung der Lehre:
das mobile E-Learning-Center der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg und das E-Learning-Zentrum der Hochschule Rhein-
Waal

51 Forschendes Lernen mit digitalen Medien: das mobile E-Learning-
Center (m@C) der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

Im Rahmen des an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg angesiedelten
FLiF-Teilprojektes ,e-Didaktik & e-Science® wurden didaktische Ansitze fiir ein
forschendes Lernen mit digitalen Medien entwickelt. Als Lehr-Lernprojekt wird
FLiF (Forschungsbasiertes Lernen im Fokus) aus Mitteln des vom BMBF aufgeleg-
ten Qualitatspaktlehre-Fonds geférdert. Im Zuge dieses Teilprojekts wurde 2015 das
,mobile e-Learning-Center’ (m@C) gegriindet. Das m@C bot u.a. eine dezentrale
didaktische Beratung vor Ort an. Dariiber hinaus wurden in Pilotlehrveranstal-
tungen Szenarien fiir ein forschendes Lernen mit digitalen Medien konzeptioniert,
implementiert und evaluiert. Die Tétigkeit des m@Cs wird mit Ende der ersten
Forderphase von FLiF eingestellt. Im Rahmen der konzeptionellen Arbeit lag ein
Fokus auf den integrativen Einsatz von Web 2.0-Tools in der forschungsbasierten
Hochschullehre wie Blogs (WordPress), kollaborative Schreibtools (Google Drive)
und Microblogging-Tools (Twitter). Das m@C lisst sich als einen Ansatz verstehen,
innovatives E-Learning 2.0 mit Bezug auf das forschende Lernen zu realisieren.®
Eine nachhaltige Implementierung scheiterte v.a. daran, dass es als Ergebnis eines
drittmittelfinanzierten Teilprojekts keinen Anschluss an die universitiren Orga-
nisationsstrukturen fand. Die Bottom-Up-Strukturen, die den Aufbau des m@Cs
pragten, wurden nicht durch die Unterstiitzung von ,Machtpromotoren’ flankiert,
was zu einer nachhaltigen Einbindung des m@C in die universitare Lehre hatte fiih-
ren konnen. An dem Beispiel des m@Cs lassen sich paradigmatisch zwei Defizite
bei der Implementierung von innovativen Pilotprojekten in eine Digitalisierung der
Hochschullehre festmachen: Zum einen fehlte eine strategische, top-down unter-
stiitze Einbindung in bereits existierende universitdre IT-Strukturen. Zum anderen
bedingte es der Drittmittelcharakter des Teilprojekts ,,e-Didaktik & e-Science®, dass
das m@C zu einem Projekt, also zu einem zeitlich begrenzten Arbeitsziel wurde

6 Im Sinne einer Projektdokumentation bildet das 2015 bei Waxmann erschienene Lehr-
buch ,,Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Ein Lehrbuch. #theorie #praxis #evalu-
ation“ einen praxisorientierten Einblick in die Ergebnisse des m@C bzw. des Teilprojekts
»e-Didaktik & e-Science®
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(vgl. dazu kritisch Bourdieu, 2016). Das m@C fungierte, wohl auch wegen des Dritt-
mittelcharakters, als ein ,Add on| das trotz seiner provisorischen Anbindung an die
Hochschuldidaktik nicht nachhaltig in die organisatorischen Strukturen der Uni-
versitit eingebunden werden konnte. Aufgrund der Drittmittelférderung war aber
ein Moglichkeitsraum erdffnet, innovative E-didaktische Formate zu entwickeln
und zu erproben.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Arbeit des Teilprojektes ,,e-Di-
daktik & e-Science“ und des m@Cs in die zweite Phase einordnen lassen, da eine
Auseinandersetzung mit E-Learning 2.0 in Bezug auf das forschende Lernen geleistet
wurde. Durch die Fordermittel des Qualitatspakt-Lehre-Fonds war es moglich, die-
se Form des innovativen Lehrens zu erproben, eine nachhaltige Sicherung scheiterte
aber an einer mangelnden Einbindung in die universitdren Strukturen. Vor diesem
Hintergrund stellt sich v.a. fiir die zweite Forderphase der Qualitats-Pakt-Lehre-
Projekte die Aufgabe, eine mogliche Nachhaltigkeit der Projekte zu gewdhrleisten.
Ansonsten droht ein dhnliches Schicksal wie vielen Drittmittelprojekten aus der
ersten Phase, die nach der Férderung keine nachhaltige Sicherung erfahren haben
(vgl. dazu Haug & Wedekind 2009).

5.2 Top-down und bottom-up — das E-Learning-Zentrum
der Hochschule Rhein-Waal

Das E-Learning-Zentrum (ELZ) der Hochschule Rhein-Waal wurde im Frithjahr
2016 gegriindet und ist dem Dezernat Informationstechnologie zugeordnet. Eine
Zielvorstellung, die der Griindung des ELZ zugrunde lag, ist das Vorhaben, durch
das ELZ flichendeckend ein akteursorientiertes innovatives E-Learning an der
Hochschule Rhein-Waal zu ermdglichen. Ein solches E-Learning wird dabei als
potenzielles Qualitdtsmerkmal der Hochschule erachtet. Die fiir das ELZ bendtigten
finanziellen Ressourcen werden nicht iiber Drittmittelprojekte getragen. Nicht nur
finanziell, sondern auch symbolisch wird damit die organisatorische Einbindung
des ELZ in die Strukturlandschaft der Hochschule markiert.

Eine erste Mafinahme des ELZ bestand in einer Erhebung des Bedarfs an E-Lear-
ning-Angeboten von Seiten der Lehrenden und Studierenden (die Daten dieser Be-
fragung werden zurzeit ausgewertet). Im Anschluss an diese Befragung wird eine
Bedarfsanalyse erstellt. Diese bildet die Grundlage fiir die Entwicklung eines pass-
genauen E-Learning-Angebots. Neben der Erstellung einer Bedarfsanalyse wird die
Infrastruktur der videobasierten Lehre ausgebaut, so dass Lehrende seit September
2016 die Moglichkeit haben, ihre Vorlesungen und/oder Lehrvideos durch die Un-
terstiitzung des ELZ zu produzieren. Zudem werden zurzeit Vernetzungsgespréache
mit potenziellen Akteuren und Kooperationspartnern wie der Hochschulbibliothek
und dem Sprachenzentrum gefiihrt, um mogliche Schnittmengen einer zukiinftigen
Kooperation zu identifizieren.
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Diese eher top-down orientierten Implementierungsstrategien und ersten
E-Learning-Angebote werden von dem Bottom-up-Prinzip der didaktischen Bera-
tung vor Ort flankiert. Der Ansatz der dezentralen E-didaktischen Arbeit vor Ort
wurde von dem Konzept des m@Cs tibernommen und ermdglicht einen dialogi-
schen, individuell bedarfsorientierten E-didaktischen Beratungsservice: In Form
von E-didaktischen Beratungen und technisch-didaktischen Betreuungen vor Ort
wird es den einzelnen Lehrenden ermdéglicht, passgenaue E-Learning-Strategien in
die eigene Hochschullehre zu implementieren. Dabei muss der/die Lehrende nicht
Fachvermittlung und E-didaktische Implementierung zugleich leisten.

Diese synergetische Verkniipfung von Top-down- und Bottom-up-Strategien
ermoglicht es, die Ansdtze eines innovativen E-Learning und einer dezentralen
E-didaktischen Kommunikation mit den Lehrenden sowie eine nachhaltige Einbin-
dung des ELZ in die Organisationsstrukturen der Hochschule zugleich zu leisten.

Im Sinne der Phasenrekonstruktion, die in den Punkten zwei bis vier entwickelt
worden ist, lasst sich die strategische Arbeit des ELZ als Teil der dritten Phase ver-
stehen, da eine nachhaltige Einbindung des ELZ in die Organisationsstrukturen der
Hochschule geleistet wird. Dieser Prozess vollzieht sich dabei unter der integrativen
Beriicksichtigung der innovativen E-didaktischen Potenziale des E-Learning 2.o.
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Heinrich Sobke und Frauke Kimmerer

Vermessene Fragen

Metriken als Ansatz automatisierter analytischer und
konstruktiver Qualitatssicherung von Mehrfachauswahlfragen
flir mobile digitale Medien

Abstract

Auswahlfragen (Multiple-Choice-Fragen) werden in vielen Lehr-Lern-Kontexten eingesetzt.
Insbesondere in Verbindung mit digitalen Medien sind Auswahlfragen von hoher Bedeutung,
da sie zum einen Lernende durch notwendige Entscheidungen mit nachfolgender Interak-
tion aktivieren und zum anderen die Moglichkeit einer automatisierbaren Erfolgskontrolle
gegeben ist. Insbesondere durch die in den letzten Jahren aufgekommenen Moglichkeiten
des mobilen Lernens mit Hilfe von Apps haben sich neue Einsatzkontexte fir Auswahl-
fragen ergeben. Die vermehrten Einsatzmoglichkeiten machen die weitere Erstellung von
Auswahlfragen notwendig. Die Komplexitt des Entwurfs guter Auswahlfragen wird jedoch
hiufig unterschitzt. Deren Qualitat ist aber ein erfolgskritischer Faktor des Einsatzes von
digitalen Medien. Daher haben wir bestehende Entwurfsrichtlinien gesammelt. Zusatzlich
entstehen durch neue Medien (Apps) zusitzliche Anforderungen. In eigenen empirischen
Untersuchungen in ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen konnten wir feststellen, dass
kurze, prignante Fragen und Antworten aufgrund geringerer Bildschirmgr6flen und App
induziertem Zeitdruck von hoher Bedeutung fiir die Benutzbarkeit sind. Wir schlagen daher
die Nutzung von Metriken zur objektiven Messung der textuellen Komplexitat von Auswahl-
fragen vor. Derartige Metriken sind automatisiert anwendbar und daher ein Schritt in Rich-
tung einer maschinellen Qualititssicherung fiir Auswahlfragen. Zusitzlich lassen sie sich zur
Ableitung von Entwurfsrichtlinien im Sinne einer konstruktiven Qualitatssicherung nutzen.

Einleitung

Auswahlfragen (oder Multiple Choice Questions - MCQ) sind ein wichtiges Werk-
zeug in der Lehre. Zu ihrer grofien Bedeutung tragen mehrere Faktoren bei. Sie
sind nicht auf bestimmte Wissensgebiete und -arten beschrankt, sondern vielmehr
universell einsatzbar. Zusétzlich werden Lernprozesse — im einfachsten Fall die Spei-
cherung und der Abruf von Faktenwissen, jedoch in komplexeren Fillen auch die
Anwendung von Wissen hoherer Ebenen, z.B. mit der Prasentation eines fiir die
Lernenden unbekannten Problems in der Auswahlfrage (Haladyna & Rodriguez,
2013; Iz & Fok, 2007) - durch die implizit notwendige Interaktivitit (die Auswahl
der korrekten Losung) unterstiitzt. Dariiber hinaus ist eine automatisierte Uber-
prifung — und damit aufwandsarme Korrektur - der korrekten Losung moglich.
Dies ist insbesondere aufgrund des Einsatzes in digitalen Medien von steigender
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Bedeutung. Auflerdem ergeben sich grof3ere Einsatzspektren und -ziele. Zum einen
werden MCQs seit langer Zeit im Rahmen der Lernzielkontrolle eingesetzt. Zusitz-
lich wurde auch nachgewiesen, dass MCQs und ihre wiederholte Ausfithrung als
Lernwerkzeug geeignet sind (Agarwal, Karpicke, Kang, Roediger & McDermott,
2008; Karpicke & Roediger, 2008; Pashler et al,, 2007). Im Rahmen dieser Arbeit
gehen wir davon aus, dass Lernen mehrere komplexe Prozesse umfasst und wohl
das wichtigste Ziel formaler Bildungskontexte darstellt. Ein Prozess ist der Erwerb
von deklarativem Wissen (,Wissen, dass®). Deklaratives Wissen kann einzelne Fak-
ten umfassen (z.B. eine mathematische Formel), aber auch Wissen iiber komplexe
Zusammenhinge (z. B. Verstdndnis von Wechselwirkungen im Wasserkreislauf) be-
inhalten, bei dem ein tiefes Verstdndnis von Konzepten und deren Wechselwirkun-
gen aufgebaut werden muss (Renkl, 2015). Erwerb und Abruf deklarativen Wissens
kann mit MCQs unterstiitzt werden. Gleichfalls wird im Rahmen eines konstruk-
tionistischen Lernansatzes (Papert, 1991) die Erstellung von MCQs als unterstiit-
zend fir eine tiefergehende Beschiftigung mit den Lerninhalten angesehen (Parker,
Manuguerra & Schaefer, 2013). Auflerhalb der Lehre erfreuen sich MCQs in Form
von Quizzes grofler Beliebtheit und scheinen ein grofies Faszinationspotenzial zu
besitzen, wie beispielsweise die Popularitit sowohl von Spielen (z. B. Gesellschafts-
spiel Trivial Pursuit (Bellis, o.].)) und Spiel-Apps (z.B. Quizduell (FEO Media AB,
2013) und QuizUp (Plain Vanilla, 2014)) sowie Fernsehsendungen (z.B. Wer wird
Milliondr? (RTL Television, 1999)) zeigt.

Fiir all diese Anwendungsfille ist die Erstellung geeigneter Fragen keineswegs
als trivial anzusehen. Sie ist daher Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen
(Burton, 2005; Campbell, 2011; Haladyna, Downing & Rodriguez, 2002; Haladyna
& Rodriguez, 2013; Iz & Fok, 2007; McAlpine & Hesketh, 2003; McCoubrie, 2004).
Insbesondere die Erstellung guter Distraktoren - die nicht zutreffenden Antwortop-
tionen - ist nicht trivial. Da Fragen von den Lehrenden und Lernenden haufig selbst
entwickelt werden miissen, sind Leitfiden fiir die zielorientierte Erstellung von
MCQs notwendig. Diese zeigen nach unseren Erfahrungen positive Wirksamkeit
(Sobke & Parker, 2016; Sobke & Weitze, 2016). Mit dem Aufkommen neuer digitaler
Medien konnen sich die Anforderungen an Fragen dndern. Beispiel hierfiir sind
Apps, die auf mobilen Endgeriten fiir eine eher beildufige Beschaftigung mit den
Fragen sorgen (Micro-Learning, Lernen in Leerzeiten, OPNV (Reichelt & Sobke,
2016)). Zu den relevanten Unterschieden gegeniiber den bisher fiir den Einsatz von
MCQs genutzten Medien zdhlen der begrenzte Platz auf den Displays mobiler Geré-
te sowie die tendenziell kiirzeren Lernzeiten beim mobilen Lernen.

In diesem Artikel geben wir einen Uberblick iiber essentielle Gestaltungsgrund-
sitze von Auswahlfragen. Der Gestaltungsgrundsatz von kurzen und pragnanten
Fragen ist insbesondere fiir mobile Medien von Bedeutung. Daher gehen wir am Bei-
spiel dieses Grundsatzes der Forschungsfrage nach, inwieweit sich die notwendige
Qualitatssicherung automatisieren ldsst. Zur Umsetzung schlagen wir die Nutzung
von Metriken im Rahmen einer analytischen Qualitéitssicherung vor und zeigen in
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einem Beispiel deren prinzipielle Validitét sowie die daraus mégliche Ableitung von
Entwurfsrichtlinien als Mafinahme der konstruktiven Qualitéitssicherung.

Grundsdtze zur Gestaltung von Auswahlfragen

Aufgrund der enormen Bedeutung von Auswahlfragen fiir die Lehre sind bereits
zahlreiche Handreichungen fiir deren Entwicklung verfiigbar. In diesem Abschnitt
fassen wir die existierenden Grundsétze zur Erstellung guter Auswahlfragen zusam-
men. Insbesondere die folgenden Richtlinien wurden immer wieder genannt (z.B.
Brauns & Schubert, 2008; Feger, 1984; Haladyna & Rodriguez, 2013; Kriiger, 2013):

o Es sollte relevanter Inhalt abgefragt werden (d. h. nicht zu allgemein, aber auch
nicht zu spezifisch).

« Die linguistische Komplexitit sollte an die Zielgruppe angepasst sein.

« Die Linge von Frage und Antworten (Leseaufwand) sollte kurzgehalten werden.

+ Die grundlegende Hauptinformation soll in der Frage gegeben werden.

« Die Frage sollte positiv formuliert sein.

« Die Frage sollte so formuliert sein, dass sie auch ohne Kenntnis der Antwortop-
tionen beantwortet werden kann.

o Eskann mit Abstufungen gearbeitet werden (z.B. einfachste, schnellste).

o Essollten keine absichtlichen Fallen in den Fragen sein.

Besonders die Erzeugung von plausiblen Distraktoren ist eine anspruchsvolle Auf-
gabe, da unwahrscheinliche Antwortoptionen die Auswahl der richtigen Antwort
erleichtern. Die folgenden Grundsitze sollen die Findung glaubhafter Distraktoren
unterstiitzen:

« Die Antworten sollten voneinander unabhingig sein.

o Zahlenbereiche sollten sich nicht tiberlappen.

o Léange, Stil und Grammatik sollten sich an der richtigen Antwort orientieren.

o Antworten miissen zweifellos falsch sein.

o Antworten sollten plausibel und von typischen Fehlern abgeleitet sein.

« Abkiirzungen sollten vermieden werden.

« Antwortoptionen sollten alphabetisch oder numerisch sortiert angeordnet wer-
den.

« Essollten keine Hinweise auf die richtige Antwort gegeben werden. Dazu zahlen
Worte wie nie, immer oder vollkommen in den Distraktoren, die Wiederholung
eines Wortes aus der Frage in der richtigen Antwort und offensichtlich falsche
Distraktoren.

Bemerkenswerterweise argumentieren Haladyna & Rodriguez (2013), dass insge-
samt drei Antwortoptionen fiir eine Bewertung des Wissenstandes ausreichend
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sind. Diese Aussage kollidiert mit den programmatischen Moglichkeiten einiger
Testwerkzeuge, senkt jedoch den Aufwand beim Fragenentwurf.

Sowohl bei diesen Richtlinien als auch den vorherigen Richtlinien zur Findung
geeigneter Fragen ist auffillig, dass sie eher weichen Kriterien entsprechen. Die
meisten von ihnen sind nicht objektiv validierbar. Mit dem folgenden Vorschlag
mochten wir dieses zumindest teilweise dndern.

Andere Anforderungen durch neue Medien: mobile Fragen-Apps

Der Popularititsschub von kommerziellen Quiz-Apps 2013/2014 mit den Markt-
fithrern Quizduell und QuizUp, die jeweils mehrere Millionen Installationen in
Deutschland erreichen konnten, hat sich das Format Quiz auf mobilen Endgeraten
etabliert. Abgesehen von der Mdglichkeit, QuizUp fiir selbstdefinierte Fragensitze
zu nutzen (Woods, 2015), gibt es gleichfalls eine Reihe von speziellen, zu Lernzwe-
cken entwickelte Apps. Dazu gehoren beispielsweise Quizlet (Quizlet LLC, 2015),
StudyBlue (StudyBlue Inc., 2016), Skive (qLearning Applications GmbH, 2016) und
BrainYoo (BrainYoo Ltd., 2015). Ebenfalls arbeiten fithrende Lernplattformen mit
sogenannten Responsive Designs, d.h. die enthaltenen MCQ-Module eigenen sich
auch fiir die Bearbeitung auf mobilen Endgeriten. Insgesamt gesehen stellen diese
Technologien ein enormes Potenzial fiir die Beantwortung von MCQs auf mobilen
Endgerdten dar. Gegeniiber bisher genutzten Medien ergibt sich insbesondere die
Anforderung, dass das Platzangebot auf den Displays mobiler Endgerite begrenzt
ist. Daraus folgt die Notwendigkeit kurzer und pragnanter Fragen und Antworten.
Abbildung 1 zeigt ein Beispiel zweier nicht optimaler MCQs und ihrer Auswirkun-
gen auf das Erscheinungsbild. Weiterer Nachdruck wird dieser Anforderung durch
eine mogliche Zeitbeschrankung fiir die Wahl der Antwort verliehen, wie er in
Quiz-Apps iiblich ist. Je kiirzer der zu lesende Text ist, desto mehr Zeit verbleibt fiir
den Antwortprozess. Eine Nichtbeachtung dieser Anforderung reduziert die Lernef-
fizienz, da teilweise aufgrund des Zeitdrucks nach optischen Merkmalen ausgewahlt
wird. Das heif’t, hier findet dann eine optische Zuordnung von Antwort zu Frage
statt — es findet keine semantische Auseinandersetzung mit der MCQ statt. Zudem
ergaben die Untersuchungen die noch zu bestitigende Hypothese, dass eine hohe
textuelle Komplexitit der Frage gleichfalls der Akzeptanz abtréglich ist (Sobke &
Weitze, 2016). Gefolgert werden kann die Notwendigkeit von Fragen, die sich (kog-
nitiv) moglichst schnell erfassen lassen und gleichzeitig dennoch die mit der Frage
beabsichtigten Lernziele (z.B. Speicherung und Abruf einer mathematischen For-
mel oder Anwendung dieser Formel auf ein mathematisches Problem) unterstiitzen.
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Abb. 1:  Auswirkungen langer Zeichenfolgen flr Frage (links) und Antwort (rechts) am
Beispiel der App QuizUp und Fragen aus dem Bildungsthema , Luftikusse”

Merkmale kognitiv einfach zu erfassender Fragen

Bei der Unterteilung der Mafinahmen zum Entwurf von einfach zu erfassenden
Fragen kann eine Makro- und eine Mikroebene unterschieden werden. Zur Ma-
kroebene zéhlen wir alle Mafinahmen, die {iber eine einzelne Frage hinaus die
Verstindlichkeit einer Gruppe von Fragen verbessert. Dazu zéhlt beispielsweise ein
entsprechendes Level-Design, d. h. eine gruppenweise Unterteilung der Fragen, die
es erlaubt, Gruppen von Fragen nach und nach zur Bearbeitung freizugeben, um
aufeinander aufbauendes Wissen zu vermitteln. Eine solche Unterteilung kann die
Motivation erhohen, da die Lernenden dann keine Fragen beantworten miissen, die
sie noch nicht in einen Gesamtkontext einordnen konnen (Sobke & Weitze, 2016).

Auf der Mikroebene hingegen werden die Mafinahmen zum Entwurf einer ein-
zelnen Frage eingeordnet. In dieser Ebene beschiftigen wir uns im Folgenden mit
der textuellen Komplexitit einer Frage. Der obigen Hypothese zufolge sollte diese
moglichst niedrig sein, um eine moglichst geringe wahrgenommene Anstrengung
beim Lesen bzw. Erfassen einer Frage zu erreichen. Fiir die noch vorzunehmende
Validierung ist eine Metrik notwendig, mit der die textuelle Komplexitit einer Frage
bestimmt werden kann.

Ahnliche Herausforderungen sind im Bereich der Softwareentwicklung zu 16-
sen: Fir die Wartungsfreundlichkeit eines Programmquelltextes ist eine niedrige
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textuelle Komplexitdt von Vorteil. Dann ist der Quelltext fiir einen Softwareent-
wickler leichter verstindlich und gezielte Anderungen werden einfacher. Vor die-
sem Hintergrund wurden verschiedene Metriken entwickelt, die der Messung der
kognitiven Komplexitit eines Quellcodetextes dienen. Beispielhaft genannt seien
hier die sogenannten Halstead-Metriken (Halstead, 1977). Hier werden mehrere Ba-
sismafSe benutzt: die Anzahl der unterschiedlichen Operatoren (n ), die Anzahl der
unterschiedlichen Operanden (), die gesamte Anzahl der Operatoren (N)) sowie
die gesamte Anzahl der Operanden (N)). Aus diesen BasismafSen lassen sich dann
verschiedene weitere Kennzahlen berechnen. So zeigt beispielsweise Formel 1 die
Berechnung der Schwierigkeit — eine Maf3zahl fiir den Aufwand, einen Programm-
quelltext zu schreiben bzw. zu verstehen.

Formel 1: Schwierigkeit D nach Halstead

n, N,

2 n,

Fiir eine Ubertragung dieser Metrik auf einen Fragetext ist es notwendig festzule-
gen, wie die Begriffe Operator und Operand in Bezug auf den Fragentext definiert
sind. Wir haben die in Tabelle 1 gezeigte Festlegung benutzt.

Tab.1: Zuordnung grammatikalischer Elemente zu Halstaed-Basisgrofien

Basisgrofle Grammatikalische Elemente
Operator Adjektiv, Adverb, Konjunktion, Praposition, Satzzeichen, Verb
Operand Artikel, Nomen, Pronomen

Mit Hilfe dieser Festlegung ist es nun moglich, die Metrik auf eine Beispielfrage an-
zuwenden. Wir haben dazu die Beispielfrage aus Abbildung 1 (links) herangezogen
und einen Alternativfragentext erstellt (vgl. Tabelle 2, Variante 2). Beim Entwurf
dieses Textes haben wir auf eine kompakte sprachliche Darstellung Wert gelegt.
Das fithrte dazu, dass der Ergebnistext jetzt keine grammatikalisch korrekte Frage
mehr darstellt. Jedoch hat er im Kontext der Auswahlfrage nicht an Aussagekraft
verloren. Die weiteren Spalten drei bis sechs der Tabelle 2 zeigen die Basismaf3e,
wie wir sie gemafy der Zuordnung in Tabelle 1 bestimmt haben. Es ist erkennbar,
dass Variante 2 deutlich niedrigere Basismafie hat als Variante 1 und dass dadurch
auch die Schwierigkeitskennzahl D deutlich abgenommen hat. Damit konnte meh-
rere Zusammenhange demonstriert werden. Erstens ist es prinzipiell mit Hilfe einer
geeigneten Metrik moglich, rechnerisch — und damit potentiell automatisiert — eine
Aussage tber die textuelle Komplexitit einer Frage zu treffen. Dariiber hinaus ist
anzumerken, dass aus der Metrik Konstruktionsprinzipien fiir die Fragen abgeleitet
werden konnen. Eine Analyse z. B. der Formel 1 zeigt, dass sich der Schwierigkeits-
wert D verringern lasst, wenn entweder die Anzahl der unterschiedlichen Operato-
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ren oder die Gesamtanzahl der Operanden verringert wird oder aber die Anzahl der
unterschiedlichen Operanden - begrenzt durch deren Gesamtzahl - erh6ht wird.

Tab. 2: Varianten des Fragentextes: Basismalle und Schwierigkeitsmetrik

Variante Fragentext n, n, N, N, D

1 ,Bei welchem Jahresdurchsatz kann 7 6 7 6 3,5
eine Kompostierungsanlage nach dem
vereinfachten Genehmigungsverfah-
ren geplant werden?“

2 ,Jahresdurchsatz einer Kompostie- 3 4 3 4 1,5
rungsanlage nach vereinfachtem
Genehmigungsverfahren?”

Das vorgeschlagene Verfahren, die textuelle Komplexitét einer Frage mit Hilfe von
Metriken zu messen, kann bisher nur als aussichtsreicher Ansatz betrachtet werden.
Die entsprechenden Basismafle miissen sicherlich noch erweitert werden. Kandi-
daten hierfiir sind z.B. die Anzahl der Fremdworter (erh6hen Komplexitit), An-
zahl der Gesamtzeichen (je mehr Zeichen, desto mehr muss gelesen werden) und
separate Ausweisung von Satzzeichen als Basismaf3 (Satzzeichen sind als struktur-
komplizierend zu werten). Gleichfalls miissen die Antwortoptionen in die Metrik
einbezogen werden. Hier sind dann weitere Basismafle bzw. Metriken zu erheben,
die beispielsweise die unterschiedliche Lange und Struktur der Antwortoptionen
bewerten. An dieser Stelle ist es neben der Verringerung der Gesamtkomplexitat
ein Ziel, fiir alle Antwortoptionen mdglichst gleichwertige textuelle Komplexitét zu
erreichen. Damit kann der Heuristik entgegengewirkt werden, dass die komplexeste
Antwortoption meist die korrekte Losung ist.

Mit dem vorgeschlagenen Ansatz ist es moglich, zum einen die textuelle Kom-
plexitdt einer Frage automatisiert zu bewerten. Damit kann jeder Frage eine Maf3-
zahl zugeordnet werden, die zumindest ein formales Qualititsmafd darstellt. Zum
anderen lassen sich aus den verwendeten Metriken auch Konstruktionsprinzipien
ableiten. Kritisch anzumerken ist, dass beim demonstrierten Beispiel noch die rech-
nergestiitzte Kategorisierung der einzelnen Worte einer Frage fehlt. Zur Losung die-
ser Aufgabe sind die (computer-)linguistischen Methoden zu nutzen. Zu priifen ist
gleichfalls, inwieweit diese Disziplin zu Basismaflen und Metriken beitragen kann.
Festzustellen ist zudem, dass die textuelle Komplexitit nur ein Qualitatskriterium
einer MCQ ist. Die weiteren Kriterien, wie Verstandlichkeit und Abdeckung der
Lernziele, sind ebenfalls zu beachten. Diese bleiben weiter von Bedeutung, an ihrer
automatisierten Messbarkeit muss gleichfalls gearbeitet werden.
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Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Bedeutung von Auswahlfragen als etabliertes Werkzeug fiir Lehr-Lern-Kontex-
te ist durch die Verbreitung von mobilen Endgerdten weiter gestiegen. Die damit
verbundenen digitalen Lernformate bevorzugen kompakte Auswahlfragen. Die
Richtlinien fiir den Entwurf von Auswahlfragen sind daher als erfolgskritisch fiir
den Einsatz von digitalen Medien auch in der Hochschullehre zu sehen. In diesem
Beitrag haben wir basierend auf einer Zusammenfassung von Entwurfsrichtlini-
en diese ergdnzt um einen automatisierbaren Ansatz zur Messung der textuellen
Komplexitdt im Rahmen der analytischen Qualititssicherung. Diese Erweiterung
bedarf jedoch noch weiterer Untersuchungen. Zum einen ist ein konkretes Modell
zu entwerfen und dessen Wirksambkeit in Bezug auf die Lerneffizienz zu iiberpriifen.
Des Weiteren wurden bisher mogliche zusdtzliche mediale Elemente (wie Grafiken
und Audioelemente) einer Auswahlfrage nicht betrachtet. Neben einer Steigerung
der Prignanz der Fragen — d. h. mit einer geringen textuellen Komplexitit exakt und
zielgerichtet zu fragen - sind weitere visionire Ziele des Einsatzes von Auswahlfra-
gen eine durchgingig automatisierte Qualitétssicherung von Fragen, ggf. mit den
Methoden des machine learning (z.B. Anderka, Stein & Lipka, 2011) sowie die auto-
matisierte, curriculumbezogene Generierung von Fragen, die zu einer vollstindigen
Abdeckung der Lernziele fithrt und deren manueller Ansatz beispielsweise durch
Feger (1984) beschrieben wird.
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Heinrich Sobke und Maria Reichelt

»Rat(t)en in der Lehre”

Uber die Spiel(un)lust unserer Studierender
am Beispiel digitaler Apps

Abstract

Durch Outcome orientiertes E-Learning kann nicht nur die Fach-, sondern auch die E-Kom-
petenz gefordert werden. Forschungsergebnisse zum Digital Game-Based Learning erlauben
die Annahme, dass insbesondere digitale Lernspiele ein Motivationspotenzial besitzen und
auch positiv auf den learning outcome wirken. Dass der praktische Einsatz von Game ba-
sierten Lern-Apps in der Hochschullehre mit Herausforderungen verbunden ist, bestdtigen
eigene Vorarbeiten. In diesem Artikel fassen wir die wesentlichen Erfahrungen zusammen,
die wir in vier Einsatzszenarien derartiger Apps gemacht haben. Sie dienen als empirische
Grundlage, aus der wir dann Gestaltungsprinzipien fiir den Einsatz in formalen Bildungs-
kontexten ableiten und darstellen. Eine relevante Erkenntnis ist, dass die intrinsische Mo-
tivation zur Nutzung der Lern-Apps um extrinsische Motivatoren — beizutragen durch das
Einsatzszenario - ergdnzt werden sollte.

1. Einfihrung

Beim Spielen lernen — und das auch noch gemiitlich zu Hause auf dem Sofa. Wer
wiinscht sich dieses Szenario nicht? Zumindest méchte man dies meinen. Spielba-
sierte Lern-Apps scheinen genau diesen Zustand zu ermoglichen. Basierend auf der
Forschung zu Digital Game-Based Learning (u.a. Gee, 2008; Meier & Seufert, 2003;
Squire, 2011) wird angenommen, dass insbesondere digitale Lernspiele ein Motiva-
tionspotenzial besitzen und auch positiv auf den learning outcome (Mayer, 2009)
wirken kénnen. Die intrinsische Motivation der Spielenden soll genutzt werden, um
Wissen zu vermitteln sowie Kompetenzen zu trainieren. Die Strategie, im Zeitalter
der Digitalisierung“ durch Outcome orientiertes E-Learning (Plitz & Doéringer, 2015)
nicht nur die Fach-, sondern auch die E-Kompetenz zu férdern, klingt zunachst
plausibel, doch ihre Umsetzung ist keineswegs einfach. Dass der praktische Einsatz
von Game basierten Lern-Apps in der Hochschullehre mit Herausforderungen ver-
bunden ist, bestdtigen auch eigene Vorarbeiten (u.a. Sobke & Parker, 2016; Sobke,
2015; Weitze & Sobke, 2016). Der vorliegende Beitrag gibt daher zundchst einen
Uberblick tiber vorliegende, durchgefiihrte Forschungsarbeiten zu Game basierten
Lern-Apps. Dariiber hinaus werden wesentliche Erkenntnisse von vier ausgewéhlten
Fallstudien présentiert. Die Darstellung der Studienergebnisse macht es nétig, sich
mit den Konstrukten Motivation und Lerntransfer auseinanderzusetzen. Basierend
auf den empirischen Befunden werden im Anschluss praktische Implikationen und
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Empfehlungen zu didaktischen Einsatzszenarien fiir mobile Apps in der Hochschul-
lehre expliziert.

2.  Verortung der Konstrukte

Eine spielbasierte Lern-App sollte den Anforderungen an die Initiierung von Lern-
prozessen gerecht werden. Nach instruktionspsychologischer Sicht ist mit Lernen
der Erwerb neuer Wissensstrukturen gemeint, denen ein aktiver Konstruktionspro-
zess zugrunde liegt, bei dem der Lernende sich neues Wissen auf der Grundlage
seines subjektspezifischen Vorwissens konstruiert (u.a. Mandl, Friedrich & Hron,
1986; Hasselhorn & Gold, 2009). Diese Aktivitatskomponente gewinnt beim Spielen
besonders an Bedeutung. Wiahrend des Spielens muss der Lernende die Regeln und
Strukturen des Spiels verstehen, um Handlungsentscheidungen im weiteren Spiel-
verlauf treffen zu konnen. Die Expertise auf der Spielebene ist in Bezug auf den
Einsatz im Lehr-Lernkontext nur eine relevante Komponente. Mindestens genau-
so wichtig ist die Ebene des Wissenstransfers. Die Intention eines Learning Games
besteht darin, dass der Spielende/Lernende, das Wissen, die er im Spiel erworben
hat, auf Situationen und Aufgaben anwenden kann, die eine mehr oder weniger
grofRe Ahnlichkeit mit den Situationen im Spiel besitzen (u.a. Hawlitschek, 2013).
Neben diesem Lerntransfer aus kognitiver Sicht, spielen motivationale Effekte eine
konstitutive Rolle. Nach dem motivationalen Instruktionsmodell von Keller (2010)
werden die Aufmerksamkeit und das Interesse der Lernenden durch den Einsatz
neuer, innovativer Lernmittel und Technologien geweckt. Darunter wiirde de facto
der Einsatz digitaler Apps in der Hochschule fallen.

Schiefele (1996) versteht unter Motivation ein Konstrukt zur Erklarung von Ver-
halten, wobei dessen Aktivierung, Richtung, Ausdauer und Intensitit untersucht
werden soll (siche auch Niegemann et al, 2008). Rheinbergs Definition (2008,
S.15) wird ein Stiick konkreter, indem Motivation als aktivierende ,, Ausrichtung des
momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ verstanden
wird. Wird sich mit spielbasierten Lernen beschiftigt, riickt vor allem die intrinsi-
sche Motivation in den Fokus. , Legt man [...] die verschiedenen Definitionen [von
intrinsischer Motivation] {ibereinander, so ldsst sich leider keine Schnittmenge aus-
machen [...]“ (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S. 3711f.). Dieser Problematik sind
wir uns bewusst, wenn die folgenden Ausfithrungen interpretiert werden. Im Allge-
meinen kann unter intrinsischer Motivation die Absicht verstanden werden, ,,eine
bestimmte Lernhandlung durchzufiihren, weil die Handlung selbst von positiven
Erlebniszustanden begleitet wird“ (Schiefele & Schaffner, 2009, S. 154). Mit positiven
Erlebniszustanden ist zum Beispiel gemeint, dass Handlungen als spannend, heraus-
fordernd oder interessant empfunden werden (Schiefele & Koller, 2001). Das heifit,
»die Handlung wird um ihrer selbst willen durchgefiihrt. Sie fungiert gewissermaflen
als ihre eigene Belohnung“ (Schiefele & Koller, 2001, S. 304). In Abhidngigkeit davon,
ob der Anreiz mehr auf dem Gegenstand der Tatigkeit oder der Ausfithrungskompo-
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nente liegt, lasst sich die intrinsische Motivation als Interesse (gegenstandszentriert)
oder als tatigkeitsspezifischer Vollzugsanreiz (tatigkeitszentriert) bezeichnen (u.a.
Heckhausen & Heckhausen, 2010; Sansone & Smith, 2000; Schiefele & Koéller, 2001).
In der Konsequenz bedeutet dies, dass die intrinsische Motivation sich nicht nur aus
der Tatigkeit selbst ergibt, sondern auch der Lerngegenstand ein potenzieller Anreiz
sein kann (u. a. Rheinberg, 2010). Eine Spielhandlung wird als prototypisch fiir eine
intrinsisch motivierte Tatigkeit beschrieben (u.a. Hawlitschek, 2013). Im Vergleich
dazu sind extrinsisch motivierte Handlungen durch aufSerhalb der Tatigkeit liegen-
de Anreize (z. B. Belohnungen) bestimmt. Fiir unseren Beitrag ist die Frage relevant,
weshalb sich entgegen unserer Erwartung eine tendenziell eher geringe intrinsische
Motivation bei den Studierenden zeigt, spielbasierte Lern-Apps auf ihren mobilen
Endgerdten zu nutzen. Um dieser Frage ein Stiick nidher zu kommen, werden im
Folgenden aktuelle Befunde und eigene Vorarbeiten prisentiert.

3.  Quiz-Apps in ausgewihlten didaktischen Kontexten

In den vergangenen beiden Jahren konnten wir Erfahrungen mit dem Einsatz von
Quiz-Apps in verschiedenen didaktischen Kontexten sammeln. Zielgruppe waren
dabei Studierende unterschiedlicher Kurse in Bachelor- und Masterstudiengédngen
des Umweltingenieurwesens. Es wurden verschiedene fragenbasierte Applikationen
getestet, darunter Eigenentwicklungen, kommerzielle Quiz-Apps und webbasierte,
gamifizierte Anwendungen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die vier ausgewihl-
ten Fallstudien, die im Folgenden niher beschrieben werden.

3.1 Fallstudie 1: Die Nagerjagd — KanalrattenShooter
in der Siedlungswasserwirtschaft

Der KanalrattenShooter (KRS) ist eine spielbasierte iOS-App (lernfreak UG, 2014).
Sie préasentiert Multiple-Response-Fragen, d.h. Fragen mit mehreren korrekten
Antwortbestandteilen. Urspriinglich entstanden ist sie als Adaption des JuraShooter
StGB, einer Lern-App, die Jura-Studierenden das Lernen von Basiswissen erleich-
tern sollte (Buttlar, Kurkowski, Schmidt & Pannicke, 2012). Um eine Anwendung
in der Siedlungswasserwirtschaft zu erméglichen, wurde eine neue Titelgeschich-
te entworfen sowie Grafik und Sound angepasst. Uber ein Content Management
System sind auch die fachlichen Fragen erweiter- und modifizierbar (Sobke, Chan,
Buttlar, Grofle-Wortmann & Londong, 2014). Im Spiel werden falsche und richtige
Antworten zu einer Frage alternierend angezeigt. Aufgabe der Spielenden ist es,
die richtigen Antworten mit einem Tap zu identifizieren. Je schneller alle richtigen
Antworten gefunden werden, desto mehr Punkte gibt es. Fragen sind in Gruppen
zu Leveln organisiert. Uber das Apple Game Center kénnen Level spezifische Bes-
tenlisten gefithrt werden. Uber diese Bestenlisten konnte beobachtet werden, dass
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Tab.1: Ubersicht und Charakterisierung der Fallstudien
Fallstudie  Kurs/Studiengang Anzahl BL SE FQ PR Referenz

Teilnehmer

1: KRS Siedlungswasser- 80 X L X  (Reichelt und
wirtschaft, B.Sc. Sobke, 2016;
Bauingenieurwesen Sobke und Rei-

chelt, 2016)

2: QuizUp  Messtechnik, B.Sc. 34 X X L x  (Weitze und
Bauingenieurwe- Sobke, 2016)
sen; Anaerobtech-
nik, M. Sc. Umwelt-
ingineurwesen

3: QuizUp Siedlungswasser- 4 L (Sobke und
wirtschaft Weitze, 2016)

4: Reading Siedlungswasser- 29 X S X  (Sobke und

Game wirtschaft, B.Sc. Parker, 2016)
Bauingenieurwesen
Legende:
BL Begleitetes Lernen: Das Werkzeug wurde zur Unterstiitzung in einem formalen Lernkontext
genutzt.

SE Synchrone Ereignisse: Im Werkzeugeinsatz wurden auch Gemeinschaftliche Aktivitdten
eingebunden.

FQ Fragenquelle: Beschreibung der Herkunft der Inhalte. L: Lehrperson S: Studierende

PR Priifungsrelevanz: Die Nutzung des Werkzeugs ist fiir die Studierenden verpflichtend, um
den Kurs bestehen zu kénnen.

Spielerinnen sich iiber mehrere Tage kontinuierlich steigerten, bis sie die hochst-
moglichste Punktzahl erreicht hatten. Diese Punktzahl erfordert, dass jede richtige
Antwort sofort bei ihrem ersten Aufblinken markiert wird. Voraussetzung hierfiir
ist es, die richtigen Antworten bereits zu kennen - ein Uberlegen bei Aufblinken der
Antwort ist zu zeitaufwéndig, um danach noch den entsprechenden Tap ausfithren
zu konnen.

Der KRS wurde kursbegleitend eingesetzt. Aus den Vorlesungsskripten wurden
iber 200 Fragen extrahiert und in mehr als 20 Leveln gruppiert. Als Voraussetzung
zur Priifungszulassung mussten die Studierenden {iber das Semester verteilt insge-
samt 9 kurze Online-Quiz zu diesem Fragenpool bestehen. Der KRS diente hier zur
Vorbereitung.

Die Untersuchung, inwieweit der KRS lernwirksam war, wurde durch ein mul-
timethodisches Vorgehen semesterbegleitend untersucht (Lautes Denken (From-
mann, 2005), leitfadengestiitzte Interviews (Mayring, 2007), Online Fragebogen).
Der Online-Fragebogen enthielt u.a. Items zur intrinsischen Motivation (Isen &
Reeve, 2005). Die Ergebnisse zeigten, dass der KRS keine intrinsische Motivation
beim Spielenden erzeugte. Die Studierenden gaben an, den KRS nicht aufgrund
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eines Spielspafles gespielt zu haben, sondern vielmehr, um gezielt die Fragen fiir
die Klausur zu lernen. Gamifizierungselemente wie Bestenlisten hatten nur geringe
Bedeutung. Teilweise wurde der KRS als Nachschlagewerk genutzt: Die Fragen wur-
den einmal gespielt, um sie zu dokumentieren und in Schriftform zur Verfiigung zu
stellen. Jedoch wurde der KRS in einigen Fillen auch medienadidquat zu Microlear-
ning-Einheiten genutzt, z.B. im OPNV oder in Fernsehwerbepausen. Auch wurde
der Einsatz als Medium bei Gruppenarbeiten berichtet. Obwohl die empirischen
Befunde zusammenfassend keine positive Wirkung auf Motivation und Lernerfolg
zeigten, duflerten sich die Studierenden durchweg positiv tiber den Einsatz des KRS
und befiirworteten einen Wiedereinsatz (Reichelt & Sobke, 2016; Sobke & Reichelt,
2016).

3.2 Fallstudie 2: QuizUp in Lernkontexten — Gamer und Learner

QuizUp (Plain Vanilla, 2014) ist eine kommerzielle Quiz-App, die in den letzten
Jahren eine hohe Verbreitung erfahren hat (Russolillo, 2014). Im September 2015
wurde diese App fiir benutzerdefinierte Themen getffnet (Woods, 2015). Diese neue
Moglichkeit, eine kommerzielle Quiz-App als Lernwerkzeug einsetzen zu kén-
nen, wurde genutzt, indem fiir zwei Kurse entsprechende Themen erstellt wurden.
QuizUp organisiert die Fragen nach Themen, Matches zwischen zwei Benutzern
werden jeweils bezogen auf ein Thema ausgetragen. Die Studierenden wurden in
der Vorlesung iiber diese Themen in der kostenlos zur Verfiigung stehenden App
informiert. Gleichzeitig wurde in der Vorlesung zur Demonstration der App jeweils
eine 10 miniitige Spieleinheit gestartet, in der die Spieler einander herausfordern
konnten. Diese Spieleinheiten verliefen sehr lebhaft und bereiteten den Studieren-
den augenscheinlich grofien Spielspaf3.

Zur Akzeptanz- und Wirksamkeitsuntersuchung wurden gefiihrte Interviews,
ein Fragebogen und die Erhebung von Statistiken aus QuizUp genutzt. QuizUp
stellt Informationen {iber die Anzahl der Matches pro Studierende bereit. In den
mit vier Studierenden durchgefithrten Interviews konnten sehr unterschiedliche
Einstellungen zu der App festgestellt werden: Einige sahen die App eher niichtern
als Mittel zum Zweck, die es ihnen ermdglichte, einen Eindruck iiber mégliche
Priifungsinhalte zu gewinnen. Andere hingegen empfanden den Einsatz einer sol-
chen App als belebend fiir den studentischen Alltag, ihnen gefiel das Spielprinzip
der Quiz-App. Diese Einschitzung konnte durch die Erhebung der tatsidchlichen
Nutzungsdaten (App-Statistiken) bestérkt werden. Abbildung 1 zeigt die tatsdchlich
gespielten Matches pro Spieler, aufgeschliisselt nach Unterhaltungsthemen und dem
jeweiligen Thema des Kurses. Auffillig ist, dass einige Spielerinnen sich stark - zum
Teil exzessiv — auch um Unterhaltungsthemen gekiimmert haben, wihrend andere
lediglich das Kursthema bearbeitet haben. Vereinfachend lassen sich zwei Gruppen
bilden: Gamer und Learner. Ein relevantes Ergebnis fiir den Einsatz von Apps in
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Abb. 1: Gespielte Matches pro Spieler nach Themenkategorie (Quelle: Weitze &
S6bke, 2016)

der Hochschullehre ist, dass Bildungsthemen weniger attraktiv zu sein scheinen.
(Weitze & Sobke, 2016)

3.3 Fallstudie 3: Entwurf eines Fragenkatalogs und Einsatz
in einem Laborexperiment

Fallstudie 2 zeigt, dass es einen Unterschied der Fragenakzeptanz und -bewertung
zwischen Unterhaltungs- und Bildungsthemen gibt. Gleichfalls gibt es personenspezi-
fische Unterschiede in der Akzeptanz einer Quiz-App als Lernwerkzeug. Zur weiteren
Untersuchung dieser Beobachtungen haben wir auf Basis der in der Literatur vorhan-
denen Empfehlungen einen Katalog an Entwurfsrichtlinien erstellt. Dieser wurde zur
Erstellung der Fragen fiir ein Themengebiet der Siedlungswasserwirtschaft genutzt
(,NASS“). In einem Laborexperiment wurden dann vier Studierende beim gemein-
samen Spiel beobachtet (vgl. Tabelle 1). Sie hatten sich freiwillig dazu bereiterklart.
Das Thema war fiir sie nicht priifungsrelevant, jedoch duf3erten sie ein Interesse am
Thema Siedlungswasserwirtschaft. Zudem erhielten die Studierenden einen externen
Anreiz (Gutschein), sodass hier von einer ,,Misch“-Motivation, intrinsischer und ex-
trinsischer Motivation, ausgegangen werden kann. Zwischen den drei Laborsitzungen
wurden sie mit begleitenden Spielaufgaben zu Hause beauftragt. Anschlieffend wur-
den sie mittels leitfadengestiitzten Interviews zu ihren Eindriicken befragt.

Zu den héufig geduflerten Wiinschen gehorten textuell kurze Fragen. Hier be-
steht sicherlich ein Zusammenhang mit der Zeitbegrenzung von 10 Sekunden fiir
das Beantworten einer Frage sowie der Umrechnung der benétigten Zeit in Punkte.
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Die Sinnhaftigkeit dieser Zeitabhéangigkeit ist fiir Lernzwecke eher in Frage gestellt,
da die Probanden teilweise davon berichteten, die Fragen aufgrund des Zeitdrucks
nicht mehr richtig zu lesen, sondern auch optische Eindriicke wie Textlange und
-bild zu benutzen. Auch wurde darauf hingewiesen, dass ein sinnvolles Level-Design
motivierender sei, als die Fragen in zufilliger Reihenfolge beantworten zu miissen.
Zudem habe die Ubersicht iiber das Thema gefehlt. Dennoch gaben die Probanden
an, neben der App keine weiteren, externen Informationsquellen zu nutzen.

Die Probanden empfanden das Spiel in Gemeinschaft wiahrend der Laborsitzun-
gen wesentlich unterhaltsamer als die Erfiillung der Aufgaben ohne Kontakt zu den
Mitstudierenden. Insgesamt wurde von einer sinkenden Motivation von Sitzung zu
Sitzung berichtet. Ein Proband begriindete dies mit fehlenden Uberraschungen und
weniger Spannung. Diese Begriindung entspricht der instruktionspsychologischen
Ursachenerkldrung fiir das Ergebnis (vgl. ARCS-Modell, Keller, 2010). Zusammen-
fassend bekriftigen die Ergebnisse dieser Fallstudie wieder, dass nicht ausreichend
intrinsische Motivation fiir ein eigeninitiatives Spiel {iber einen lingeren Zeitraum
erzeugt wurde. (Hartung, 2016; Sobke & Weitze, 2016)

3.4 Fallstudie 4: The Reading Game — Fragen stellen und
beantworten nach Plan

Der Entwurf von guten Multiple-Choice-Questions (MCQ) ist eine herausfordern-
de Aufgabe, jedoch ist die eigene Erzeugung von Inhalten mit Lernprozessen ver-
bunden, die positiv auf den Lerntransfer wirken. Dies nutzt das Moodle-Modul ,,The
Reading Game® (Parker, Manuguerra & Schaefer, 2013): Hier miissen die Teilneh-
menden pro Woche jeweils ein Quantum an Fragen stellen und auch beantworten.
Die gestellten Fragen werden an die Mitteilnehmenden zur Beantwortung weiter-
gereicht und konnen kommentiert und bewertet werden. Ziel ist die Erzeugung
qualitativ hochwertiger Fragen. Dabei werden Gamifizierungselemente eingesetzt:
Aktionen wie Beantworten und Stellen von Fragen werden mit Punkten bewertet,
die dann aggregiert in einer Bestenliste angezeigt werden. Auch werden Auszeich-
nungen (,,Sternchen®) fiir besonders aktive Teilnehmende verteilt. Ein Fortschritts-
balken zeigt an, ob die vorgesehenen wochentlichen Aufgaben erledigt worden sind.

Das Reading Game wurde als begleitende und fiir die Priiffungszulassung rele-
vante Aufgabe in dem Kurs ,,Siedlungswasserwirtschaft” eingesetzt (vgl. Tabelle 1).
Die Aktivitat der Teilnehmenden wurde tiber die vom Modul bereitgestellte Bes-
tenliste erfasst. Gleichfalls wurde die Zuverldssigkeit der Fragenbeurteilung durch
die Studierenden iiber einen Vergleich mit der Beurteilung durch Fachexperten
validiert.

In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen aus den vorherigen Fallstudien
zeigte sich auch hier, dass die Gamifizierungselemente wenig motivierend wirkten.
Die Auswertung der durchgefiihrten Fragebogenerhebung identifizierte den Fort-
schrittsbalken als wesentliches Steuerungswerkzeug aus Sicht der Studierenden,
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Abb. 2: Strategien zur Aufwandsreduzierung beim Fragenentwurf (Quelle: Sobke &
Parker, 2016)

Bestenliste und Sternchen wurden als weit weniger bis kaum motivierend aufgefasst.
Einige wenige Teilnehmende bemiihten sich um Plitze an der Spitze der Bestenliste,
hier funktionierte das Spielelement ,Wettbewerb®. Das Stellen von Fragen wurde als
schwierig bewertet, insbesondere das Finden geeigneter Distraktoren. Die Nutzung
von Negation mildert den subjektiv empfundenen Aufwand, da nur noch eine fal-
sche Antwort festgelegt werden muss. Abbildung 2 zeigt, wie der Anteil der Fragen
mit Negation auf bis zu 65% ansteigt und nach der Anweisung, keine solchen Fragen
mehr zu stellen, zuriickgeht und teilweise durch Fragen nach numerischen Antwor-
ten kompensiert wird, fiir die das Finden geeigneter Distraktoren gleichfalls relativ
einfach ist.

Insgesamt scheint jedoch die Bewertung von Fragen durch die Studierenden ten-
denziell zu einer Identifizierung der hochwertigeren Fragen zu fithren. Es werden
insbesondere die Fragen von den Studierenden positiv bewertet, denen von den Ex-
perten hohe Bewertungen in den Merkmalen Komplexitdt des Inhalts und Relevanz
fiir das Fachgebiet bescheinigt wurden (Sobke & Parker, 2016).

4. Implikationen fiir den didaktischen Einsatz
41  ,Starthilfe” geben statt ,,Do it yourself”
Die durchgefiihrten Fallstudien liefern Hinweise darauf, dass unter den Studierenden

der hier untersuchten Studiengénge noch tiberwiegend traditionelle Ansitze und
Vorstellungen vom Lernen vorherrschen. Diesem Befund kann begegnet werden,
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indem App-Benutzung in einen didaktischen Kontext integriert wird. Wurde dieses
in den Beispielszenarien gemacht, so erfolgte auch eine Benutzung. Dem Einsatz
von Apps standen die Studierenden prinzipiell positiv gegeniiber, sie wiirdigten das
Engagement des Einsatzes neuer Medien ihrer Dozierenden. Es ist wichtig, dass die
Dozierenden den Mehrwert fiir die Studierenden explizieren und eine Einfiihrung
der Spielphase vorgeschaltet wird. Hierdurch kann sowohl positiver Einfluss auf das
wahrgenommene Spielerleben als auch auf die Motivation der Studierenden genom-
men werden (Sobke & Weitze, 2016). Die Einbettung der App in einem ,formellen
Rahmen® - wie in unserem Fall als Teil der Prasenzveranstaltung — wurde von den
Studierenden als bereichernd erlebt (vgl. Fallstudie 2). Dariiber hinaus wurde bei
dem didaktischen Szenario in den Prasenzsessions eine héhere Wettbewerbsfihig-
keit beobachtet, wodurch gleichwohl die Relevanz und die theoretisch begriindete,
positive Anwendung von Gamifizierungselementen gestarkt werden konnte.

4.2 Eine Frage der Balance

Fiir digitale Lernspiele ist der Ausgleich zwischen Gestaltung der Lerninhalte und
spielerischer Gestaltung entscheidet fiir ihre Wirksambkeit. Keines der in den Fall-
studien untersuchten Werkzeuge blieb ohne Korrekturbedarf. In der Konsequenz
zeigten Evaluationen der Benutzer, dass noch keine hinreichende ,Balance® zwi-
schen den Komponenten Lerninhalte und Spieldesign vorhanden war. Dariiber
hinaus verdeutlichten die Fallstudien, dass ein Ausgleich zwischen Gruppen- und
Einzelspielphasen im Hinblick auf die Initiierung von Lernprozessen ein wichtiger
Aspekt ist. Gemeinschaftliche Ereignisse unter Nutzung von digitalen Lernwerkzeu-
gen/Apps wurden positiver von den Studierenden aufgenommen (u.a. Sobke & Par-
ker, 2016). Der Wettbewerb mit anderen Spielenden sollte demzufolge erméglicht
werden. Lern-Apps schaffen neue Gelegenheiten zum Lernen (Micro-Learning,
beildufiges Lernen). Dies hat mindestens zwei Konsequenzen fiir die Dozierenden:
Zum einen ist es notwendig, solche Gelegenheiten zu identifizieren und durch
didaktisches Design zu unterstiitzen. Zum anderen ist sicherzustellen, dass diese
Gelegenheiten zu einer ausreichenden Beschiftigung mit dem Lehrstoft fithren bzw.
die Motivation zu konventionellen Lernaktivititen nicht reduzieren.

4.3 Zwischen Lerndruck und SpielspaBB — Anreize schaffen!

Fallstudie 3 liefert Hinweise zur Annahme, dass moglicherweise eine Art ,,Misch®-
Motivation die Beschiftigung mit den Apps zunichst zumindest quantitativ ver-
bessern kann. Dabei spielt ein gelungenes didaktisches Design, das ansprechend
auf die Studierenden wirkt und ihr Interesse am Spielen und am Lernen weckt,
ebenso eine konstitutive Rolle wie die Schaffung von extrinsischen Anreizen (z.B.
Belohnungen), die das Ausmaf3 der Aktivitit erhéhen kénnen. Eine wesentliche He-
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rausforderung, die sich in den Fallstudien beim Einsatz von digitalen, spielbasierten
Apps gezeigt hat, ist die unterschiedliche Motivationswirkung auf unterschiedliche
Gruppen von Benutzern. Dieser Problematik konnte entgegengewirkt werden durch
ein typspezifisches Angebot von Quiz- und Lern-Apps. Ein spannender Aspekt ist
dabei, die Studierenden stirker noch in die Gestaltung einzubeziehen. Eine inten-
sivere Einbindung in das gestalterische Geschehen wurde bei unserem Einsatz des
Reading Game zum Teil erprobt. Jedoch ist das Thema Fragenentwurf nicht trivial,
die Studierendenreagieren teilweise mit Ausweichstrategien. Daher bediirfen die
von Studierenden entworfenen Fragen der Qualititssicherung. Diese kann zumin-
dest teilweise auch durch die Studierenden selbst erfolgen (siche Reading Game).
Richtlinien zum Entwurf der Fragen werden unserer Erfahrung nach von den Stu-
dierenden ziigig adaptiert. Weitere Forschung ist zudem notwendig, um gezielte,
nicht zu komplexe, jedoch lernwirksame Fragen erstellen zu kdnnen.

5.  Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag erfolgt die Verbindung von Perspektiven aus den Wissenschaftsge-
bieten Digital Game-Based Learning (u.a. Meier & Seufert, 2003) und didaktischen
sowie motivationspsychologischen Grundlagen (u.a. Keller, 2010; Mayer, 2009). Ba-
sierend auf den Ergebnissen der Fallstudien zur Wirksamkeit und Akzeptanz von
spielbasierten Lern-Apps liefert der Beitrag konkrete Implikationen fiir didaktische
Einsatzszenarien fiir mobile Apps in der Hochschullehre. Dazu zahlt u.a. die Emp-
fehlung zu angeleiteten und nachvollziehbaren Instruktionen, um die Selbstlern- und
Spielphase geeignet vorzubereiten. Auflerdem zéhlen darunter Fragen, die die Ba-
lance zwischen Lern- und Spielebene betreften, den Einbezug der Studierenden auf
inhaltlicher und gestalterischer Ebene thematisieren, sowie magliche Anreizsysteme
(z.B. Belohnungen) diskutieren. Neben diesen praktischen Gesichtspunkten erge-
ben sich auch weitere Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschung. Aktuell ge-
plant ist die Entwicklung und Erprobung eines leitfragenbasierten Kriterienkatalogs
zu didaktischen Einsatzszenarien von mobilen, fragenbasierten Apps. Dabei gilt es,
noch weitere Fragestellungen zu bearbeiten. Zukiinftige Studien sind zum Beispiel
zu folgenden Fragen notwendig:

o Wodurch kann die Balance zwischen der Gestaltung der Lerninhalte und der
spielerischen Gestaltung gesteigert werden?

o Ist es sinnvoll eine Typisierung von Nutzer/inne/n vorzunehmen? Wenn ja, wie
konnte diese aussehen und was bedeutet dies fiir das Game- und Instructional
Design?

o Wer erstellt in Zukunft die Quizfragen (Lehrende, Studierende, Fremdquelle)
und welche Qualititskriterien miissen dabei angesetzt werden?

» Wie wirken die getesteten Apps auf den mental effort und welche Auswirkung
hat dies wiederum auf Motivation und Lernerfolg?
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Der Einfluss von Kursdesignelementen auf
Studierendenzufriedenheit und Studierendenloyalitat

Ein Policy-Capturing-Design-Ansatz

Abstract

In den vergangenen Jahren erlebte die Hochschulwelt einen substantiellen Anstieg von
berufsbegleitenden akademischen Weiterbildungsangeboten. In diesem Zuge gewinnt die
Bindung von Studierenden als Kunden der Hochschulen an Bedeutung. So zeigt sich ein
verstirktes Forschungsinteresse an der Zufriedenheit und Loyalitit von Studierenden. Das
Ziel des vorliegenden Beitrags ist die empirische Uberpriifung der Wirkung von Kursdesign-
elementen auf Studierendenzufriedenheit und Studierendenloyalitit bei berufsbegleitenden
Online-Kursen. Mithilfe eines Policy-Capturing-Design-Ansatzes wird die Wirkung der
drei unabhingigen Variablen Betreuung durch die Lehrenden, Interaktion zwischen den
Studierenden und Feedback auf die abhéngigen Variablen Studierendenzufriedenheit und
Studierendenloyalitit anhand einer Stichprobe von 58 Studierenden (464 Vignetten) unter-
sucht. Auf Basis von Regressionsanalysen wird nachgewiesen, dass alle drei unabhingigen
Variablen einen signifikanten Einfluss auf die abhéngigen Variablen haben, wobei die Varia-
ble Interaktion zwischen den Studierenden den starksten Einfluss ausiibt. Die Bedeutung der
Ergebnisse fiir Forschung und Praxis der Online-Lehre wird diskutiert.

1. Einfiihrung

Wihrend sich Fernstudiengdnge und berufsbegleitende Online-Weiterbildungsan-
gebote hoher Beliebtheit erfreuen, ist die Abbrecherquote (Drop-Out) von berufs-
begleitend Studierenden in diesen Formaten nach wie vor ein substantielles Prob-
lem (Heublein, Richter, Schmelzer & Sommer, 2014; Nolte, 2010). Wirtschaftswis-
senschaftliche Ansétze zur Zufriedenheit und Loyalitit von Kunden werden so zu
einem interessanten Forschungsfeld in Hinblick auf den Verbleib von Studierenden
in einem Studiengang oder in einem Zertifikatskurs.

Wihrend die methodisch-didaktische Gestaltung von Kursmaterialien ausgiebig
untersucht und beschrieben wurde (u.a. von Kerres, 2012; Rey, 2009), sind sozia-
le Aspekte des Online-Kursdesigns erst wenig untersucht. Die vorliegende Studie
untersucht daher Design-Elemente von Online-Kursen, die unabhingig von der
Beschaffenheit der Kursmaterialien Einfluss auf Zufriedenheit und Loyalitat der
Studierenden haben kénnten.
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2. Theorie
21  E-Learning in der akademischen Bildung

Das elektronisch unterstiitzte Lernen, kurz E-Learning, umfasst viele synonym ver-
wendete Begriffe und Entwicklungsschritte der vergangenen Jahrzehnte, wie com-
puterbasiertes Training, computergestiitztes Lernen oder online Lernen (Rey, 2009).
Sesink (2010) versteht unter dem Begriff E-Learning alle Lernformen, die

»digitale Medien fiir die Prasentation und Verteilung von Lernmaterialien und/oder
zur Unterstiitzung der Kommunikation in Lehr-Lernprozessen nutzen. [...] E-Learning
versteht sich als Oberbegriff und bezieht sich auf Lernszenarien, die Computer- oder
Internetnutzung einschlieflen.” (Sesink, 2010, S. 60-61).

Barthelmef (2015) stellt fest, dass der Anstof$ zum E-Learning aus dem Hochschul-
bereich gekommen sei. Allerdings konnten bisher nur Fernstudiengénge davon pro-
fitieren, die sich die Zeit- und Ortsunabhéngigkeit, die sofortige Verteilbarkeit von
Informationen und die Konfigurationsmoglichkeiten der Lernumgebung zu Nutze
gemacht haben.

Experimente mit Massive Open Online Courses (MOOCs) bspw. bei http://
iversity.org auf der einen Seite und der Launch von Small Private Online Courses
(SPOCs), wie bspw. im Bereich Management und Tourismus an der Fachhochschule
Westkiiste (http://wise.th-westkueste.de) auf der anderen Seite sind nur zwei An-
sitze fir den Einsatz unterschiedlichster E-Learning-Szenarien in der deutschen
Bildungslandschatft.

Da der Einsatz von technologiegestiitzten Lehr-Lern-Formaten mit Produkti-
onskosten fiir die multimedialen Inhalte verbunden ist, arbeiten viele Hochschulen
mit Medienbezugs- oder Mediennutzungsgebiihren, die neben den Studiengebiih-
ren erhoben werden. Damit werden klassische wirtschaftswissenschaftliche Themen
wie Kundenzufriedenheit und Kundenloyalitdt zu Schliisselfaktoren fiir die Studie-
rendengewinnung und den Verbleib der Studierenden im gebiihrenpflichtigen Stu-
dienprogramm. Die ndchsten zwei Kapitel widmen sich daher aktuellen Theorien
und Befunden zur Studierendenzufriedenheit und -loyalitdt sowie Einflussfaktoren
auf diese zwei Variablen.

2.2 Studierendenzufriedenheit und -loyalitat

Zentraler Ansatzpunkt fir das Thema Zufriedenheit ist das C/D-Paradigma
(confirmation-disconfirmation-paradigm), das u.a. bei Homburg (2008) detailliert
beschrieben ist. Ein enger Zusammenhang zwischen Zufriedenheit und Loyalitat
ist nicht nur aus dem Bereich des Marketing bekannt (u.a. Lervik Olsen, Witell &
Gustafsson, 2014; Oliver, 2010 und 1999; Reichheld & Teal, 1996; Sabir Irfan, Irfan,
Akhtar, Abbas Pervez & ur Rehman, 2014), sondern wurde auch bei Studierenden
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untersucht. Dabei wird Zufriedenheit als Mediatorvariable zwischen postulierten
unabhingigen Variablen wie Servicequalitit und Ausstattung auf der einen Seite
und Studierendenloyalitit als abhdngige Variable auf der anderen modelliert (Hel-
gesen & Nesset, 2007). Die Arbeit an der Loyalitét von Studierenden wird als wichti-
ges Ziel und Handlungsfeld fiir Hochschulen empfohlen (Hennig-Thurau, Langer &
Hansen, 2001, S. 332). Es gilt also Einflussfaktoren auf die Studierendenzufriedenheit
und -loyalitét zu identifizieren.

2.3 Einflussfaktoren auf Studierendenzufriedenheit und -loyalitat

Die unterschiedlichen Gestaltungsoptionen und Anwendungsszenarien multimedi-
aler Lerninhalte sind u.a. von Rey (2009) und Kerres (2012) ausfithrlich beschrieben
worden und werden in diesem Artikel daher ausgespart. Der Fokus dieser Arbeit
liegt auf den bisher wenig untersuchten sozialen Komponenten eines Online-Kurs-
designs, deren Zusammenspiel und deren relativer Bedeutung. Dabei stehen drei
Aspekte im Fokus:

Betreuung: In fritheren Studien sind Servicequalitit (Helgesen & Nesset, 2007),
Vertrauen in das Personal und die Qualitit des Unterrichts (Hennig-Thurau et al.,
2001) sowie die Charakteristiken der Lehrenden (Gruber, Lowrie, Brodowsky, Rep-
pel, Voss & Chowdhury, 2012) als Einflussfaktoren auf Studierendenzufriedenheit
und -loyalitit deutlich geworden. Die Betreuung durch die Lehrenden konnte eine
wichtige Variable fiir die Zufriedenheit und Loyalitit der Studierenden darstellen.
Hypothese 1 lautet:

Hi: ,Die Betreuung durch die Lehrenden hat signifikanten Einfluss auf (a) Studierenden-
zufriedenheit und (b) Studierendenloyalitit.“

Interaktion: Die Forschung zu virtuellen Gruppen und Teams (Hertel, Geister &
Konradt, 2003, fiir einen Uberblick) identifiziert Kommunikation und Interaktion
als wichtige motivationale Faktoren. Sozio-emotionales Feedback kann Motivation,
Zufriedenheit und Leistung von Mitgliedern virtueller Teams steigern (Huang &
Lai, 2001; Weisband, 2002). Die Situation in einem Online-Studium weist Parallelen
zu virtueller Gruppenarbeit auf: Experimentelle Arbeiten mit virtuellen Studieren-
denteams haben Zusammenhidnge zwischen der Effektivitit des Teams und privater,
nicht auf die Aufgabe bezogener Kommunikation gezeigt. Ein héherer Anteil an
personlicher Kommunikation hat das Vertrauen und die Kooperation im Team ver-
bessert (Bos, Olson, Gergle, Olson & Wright, 2002; Moore, Kurtzberg, Thompson
& Morris, 1999; Rocco, 1998; Zheng, Veinott, Bos, Olson & Olson, 2002). Auch fiir
E-Learning-Angebote kénnten Interaktion und Kooperation motivierende Faktoren
darstellen. Dass das soziale Umfeld Einfluss auf die Lebenszufriedenheit von Studie-
renden hat, konnten Gilman, Huebner & Laughlin (2000) fiir Prasenzstudienginge
zeigen. Hypothese 2 lautet daher:
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Ha2: ,Die Interaktion zwischen den Studierenden hat signifikanten Einfluss auf (a) Stu-
dierendenzufriedenheit und (b) Studierendenloyalitat.*

Feedback: Die Handlungsregulationstheorie (Hacker, 2005, fiir einen Uberblick)
betont die besondere Bedeutung von Riickmeldungen fiir die Handlungssteuerung.
Auch in den Theorien zur Arbeitsmotivation (Hackman & Oldham, 1975) findet
sich Feedback als motivierende Komponente. Smither, London und Reilly (2005)
bspw. zeigen den positiven Effekt von Feedback auf die Leistung von Angestellten
auf. Schaper (2014) betont, dass im Hinblick auf den Wert von Feedback u.a. von
Bedeutung ist, zu welchem Zeitpunkt dies gegeben wird. Allerdings sind die Befun-
de hier nicht eindeutig. Feldstudien zeigen die Vorteile von kurzfristigem Feedback
(Kulik & Kulik, 1988), Laboruntersuchungen heben den Effekt von spéter erteiltem
Feedback hervor (Schmidt & Bjork, 1992). Aktuellere Studien, die summatives und
formatives Feedback' gegeniiberstellen, konnten zeigen, welchen Einfluss Riickmel-
dungen zum Lernverhalten und Lernfortschritt haben. Auch wenn frithere Meta-
Analysen zu Feedbackprozessen hinsichtlich der optimalen Terminierung der Riick-
meldung noch keine signifikanten Ergebnisse zeigen konnten (Bangert-Drowns,
Kulik, Kulik & Morgan, 1991), stellen Perera und Kollegen eine starke Korrelation
von formativem Feedback mit der Leistung der Studierenden fest (Perera, Nguyen &
Watty, 2014). Wann Feedback erfolgt, konnte sich daher auch auf Zufriedenheit und
Loyalitét der Studierenden auswirken:

H3: ,,Das Feedback hat signifikanten Einfluss auf (a) Studierendenzufriedenheit und (b)
Studierendenloyalitit.

Kombination der Einflussfaktoren: Die vorigen Hypothesen priifen die individuelle
Wirkung der drei Kursdesignelemente. Erwartet wird, dass die Kursdesignelemente
sich positiv ergdnzen. Hypothese 4 zielt entsprechend auf die ideale Kombination
aller drei Kursdesignelemente ab:

Hg: ,Die Kombination aller drei Kursdesignelemente erzielt die hochste (a) Studieren-
denzufriedenheit und (b) Studierendenloyalitit.

3. Methode
3.1  Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 58 Teilnehmende (464 Vignetten). Davon waren 29 (50%)
weiblich. Sechs Teilnehmende (10,3%) hatten einen Migrationshintergrund. Das

1 Formatives Feedback bezeichnet Riickmeldungen an einen Lernenden, die dazu dient
das Denken oder Handeln des Lernenden zu verandern, um sein Lernen zu verbessern.
Summatives Feedback stellt eine abschlieflende Riickmeldung am Ende des Lernprozes-
ses dar.
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Durchschnittsalter betrug 23,40 Jahre (SD = 6,00 Jahre). Im Schnitt hatten die
Teilnehmenden 2,98 Jahre Berufserfahrung (SD = 5,23 Jahre). Zehn Teilnehmende
(17,2%) hatten bereits Erfahrung mit Online-Kursen gesammelt.

3.2 Instrumente

Alle Variablen wurden auf einer fiinfstufigen, endpunktbenannten Skala von 1
(stimme nicht zu) bis 5 (stimme voll zu) erfasst. Im Folgenden werden die Untersu-
chungsvariablen beschrieben.

Studierendenzufriedenheit wurde iiber eine 3-Item-Skala von Suhre, Jansen, Ellen
& Harskamp (2007) erfasst. Die Skala wurde mithilfe der Back-Translation-Methode
(Brislin, 1970) aus dem Englischen tibersetzt und fiir die bestehende Untersuchung
angepasst. Die deutschen Items lauten: Ich bin zufrieden mit der Kurswahl. Ich bin
enttduscht von diesem Kurs (- ). Ich tiberlege den Kurs zu wechseln ( - ). Die Reliabi-
litat der Skala nach Cronbach’s Alpha lag fiir die acht Vignetten zwischen 0,63 und
0,89. Der Median der Alphas lag bei 0,82.

Studierendenloyalitit wurde iiber eine 6-Item-Skala (nach Hennig-Thurau et
al., 2001) erfasst. Auch hier wurde die Back-Translation-Methode zur Ubersetzung
verwendet. Die deutschen Items lauten: Ich wiirde diesen Kurs jemand anderem emp-
fehlen. Ich wiirde diese Hochschule jemand anderem empfehlen. Ich bin sehr daran
interessiert mit dieser Hochschule Kontakt zu halten. Wenn ich nochmal wihlen konn-
te, wiirde ich den gleichen Kurs wieder wihlen. Wenn ich nochmal wihlen kinnte,
wiirde ich die gleiche Hochschule wieder wihlen. Ich wiirde Mitglied einer Alumni-
Organisation dieser Hochschule werden. Cronbach’s Alpha lag zwischen 0,79 und
0,92 (Median der Alphas = 0,83).

Kontrollvariablen. Als Kontrollvariablen wurden Alter, Geschlecht, Erfahrung
mit Online-Kursen, Berufserfahrung und Migrationshintergrund erhoben.

3.3 Design

Die Untersuchung wurde als Vignettenstudie in einem sogenannten Policy-Captu-
ring-Design-Ansatz angelegt. Dabei werden den Teilnehmenden kurze Situationsbe-
schreibungen (Vignetten) in randomisierter Reihenfolge zur Bewertung vorgelegt.
In den Situationsbeschreibungen werden die unabhangigen Variablen systematisch
als hoch oder niedrig ausgeprégt variiert. In dieser Untersuchung wurden die Vari-
ablen wie folgt modelliert (Tabelle 1):
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Tab. 1:

Modellierung der Variablen

Lars Rettig und Tim Warszta

Variable

Hohe Auspragung

Niedrige Auspragung

Betreuung durch die
Lehrenden

Interaktion zwi-
schen den Studie-
renden

Feedback

An der Hochschule X gibt
es wochentlich abends eine
Online-Sprechstunde.

Es gibt einen regen Austausch
zwischen den Studierenden.
Man hilft sich gegenseitig bei
Problemen.

Man erhélt wahrend des
Semesters kontinuierlich
Feedback zum Lernerfolg.

An der Hochschule X gibt
es monatlich abends eine
Online-Sprechstunde.

Es gibt kaum Austausch
zwischen den Studierenden.
Jeder studiert fir sich alleine.

Die Prufung am Ende des
Semesters gibt Auskunft zum
Lernerfolg.

Durch die Kombination von drei unabhingigen Variablen mit jeweils hoher oder
niedriger Ausprigung ergaben sich in dieser Untersuchung acht (2°) verschiedene
Vignetten. Abbildung 1 zeigt eine beispielhafte Vignette.

,»An der Hochschule E gibt es wochentlich abends eine Online-Sprechstunde. Es
gibt kaum Austausch zwischen den Studierenden. Jeder studiert fiir sich alleine. Die
Prifung am Ende des Semesters gibt Auskunft zum Lernerfolg.”

Abb. 1: Beispiel einer Vignette

3.4 Auswertungsmethoden

Das beschriebene Design ermdglicht eine Auswertung sowohl auf Personen- als
auch auf Vignettenebene. Bei der Auswertung auf Personenebene stehen in den
Zeilen der Auswertungstabelle die Angaben der jeweiligen Versuchspersonen. Auf
Personenebene konnen iiber eine Varianzanalyse mit Messwiederholung die Be-
wertungen der einzelnen Vignetten auf statistisch bedeutsame Unterschiede gepriift
werden.

Bei der Auswertung auf Vignettenebene stehen in den Zeilen der Auswertung-
stabelle jene Angaben, die sich aus der Kombination von Person und Vignette er-
geben. Bei Auswertung auf Vignettenebene steigt bei acht Vignetten die Stichpro-
bengrof3e insofern auf das Achtfache — im Falle dieser Untersuchung auf 8 x 58 =
464 Vignetten. Um eine Auswertung auf Vignettenebene zu erméglichen werden
die unabhingigen Variablen dummy-kodiert (o/1) in die Zeilen eingefiigt. So kann
regressionsanalytisch der relative Einfluss der dummy-kodierten unabhangigen Va-
riablen (Betreuung durch die Lehrenden, Interaktion zwischen den Studierenden
und Feedback) auf die abhéngigen Variablen Studierendenzufriedenheit und Stu-
dierendenloyalitét ermittelt werden.
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4. Ergebnisse
4.1 Deskriptive Statistiken und Korrelationen

Tabelle 2 zeigt die deskriptiven Statistiken und Korrelationen, der in der Arbeit un-
tersuchten Variablen auf Personenebene.

4.2 Uberpriifung der Hypothesen 1-3

Zur Uberpriifung der Hypothesen 1-3 wurde ein schrittweise aufgebautes Re-
gressionsmodell gerechnet (Tabelle 3). Als Kontrollvariablen wurden in Schritt 1
Geschlecht, Migrationshintergrund, Berufserfahrung und Erfahrung mit Online-
kursen eingefiigt. Das Alter wurde aufgrund eines hohen Zusammenhangs mit der
Berufserfahrung (r = 0,89) nicht in die Analyse aufgenommen. Schritt 2 beinhaltete
die drei postulierten Pradiktoren Betreuung, Interaktion und Feedback. Die Kont-
rollvariablen klarten mit R* = 0,02 (p = 0,06) fiir Studierendenzufriedenheit und R*
= 0,02 (p = 0,05) fiir Studierendenloyalitit nur geringe Varianz in den abhéngigen
Variablen auf. Von den Kontrollvariablen stehen die Berufserfahrung in einem sig-
nifikant positiven Zusammenhang mit Studierendenzufriedenheit und der Migrati-
onshintergrund in einem signifikant negativen Zusammenhang mit der Studieren-
denloyalitdt. Nach Einfligen der Pradiktoren in Schritt 2 stieg die Varianzaufklarung
auf R? = 0,21 (p < 0,01) fiir Studierendenzufriedenheit und auf R* = 0,22 (p < 0,01)
fir Studierendenloyalitit.

Im Folgenden werden die Untersuchungshypothesen tiberpriift. Hypothese 1
postulierte einen Einfluss der Betreuung durch die Lehrenden auf (a) Studierenden-
zufriedenheit und (b) Studierendenloyalitat. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse
zeigen einen signifikanten Einfluss sowohl auf Studierendenzufriedenheit (£ = 0,12;
p < 0,01) als auch auf Studierendenloyalitat (8 = 0,14; p < 0,01). Hypothese 1 kann
damit als bestidtigt angesehen werden.

Hypothese 2 unterstellte einen Einfluss der Interaktion der Studierenden auf (a)
Studierendenzufriedenheit und (b) Studierendenloyalitit. Die Ergebnisse der Re-
gressionsanalyse zeigen einen signifikanten Einfluss sowohl auf Studierendenzufrie-
denheit (£ = 0,40; p < 0,01) als auch auf Studierendenloyalitit (3 = 0,40; p < 0,01).
Hypothese 2 kann damit als bestitigt angesehen werden.

Hypothese 3 vermutete einen Einfluss von Feedback auf (a) Studierendenzu-
friedenheit und (b) Studierendenloyalitit. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse
zeigen einen signifikanten Einfluss sowohl auf Studierendenzufriedenheit (88 = 0,13;
p < 0,01) als auch auf Studierendenloyalitit (8 = 0,14; p < 0,01). Hypothese 3 kann
damit als bestdtigt angesehen werden.
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Abb. 2: Auspragung der Studierendenzufriedenheit und -loyalitdt nach Vignetten

4.3 Uberpriifung der Hypothese 4

Die vierte Hypothese untersuchte den Interaktionseffekt der drei unabhangigen Va-
riablen auf die Studierendenzufriedenheit und Studierendenloyalitit. Abbildung 2
zeigt die Bewertung der Vignetten im Vergleich. Die graphisch sichtbaren Unter-
schiede in der Bewertung wurden {iber eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
tiberpriift. Sowohl fiir die Studierendenzufriedenheit (F_ =~ . = 1745 df =
5,05; p < 0,01) als auch fiir die Studierendenloyalitat (F_ . . =19,77; df = 4,93;
p < 0,01) zeigen sich signifikante Unterschiede. Dabei erfuhr Vignette B, die positive
Auspragungen auf allen Variablen darstellte, stets die hochsten Bewertungen. Hypo-
these 4 kann damit als bestatigt angesehen werden.

5.  Diskussion
5.1  Erkldrung der Ergebnisse

Diese Studie untersucht Design-Elemente von Online-Kursen auf8erhalb der reinen
Gestaltung der Kursmaterialien. Es konnte gezeigt werden, dass die Betreuung der
Studierenden durch die Lehrenden, die Interaktion der Studierenden und das Feed-
back zu den eigenen Lernergebnissen einen Einfluss auf die Studierendenzufrie-
denheit und die Studierendenloyalitit haben. Den stirksten Einfluss weist dabei die
Interaktion der Studierenden auf (vgl. Tab. 3). Es ist anzunehmen, dass insbesondere
der Aspekt der gegenseitigen Hilfe hier eine besondere Rolle spielt. Im Gegensatz
zu Présenz-Studierenden sind Online-Studierende im ersten Schritt auf sich allein
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gestellt. Ein Online-Kurs, der soziale Aspekte des Lernens und insbesondere gegen-
seitige Unterstiitzung betont, hebt sich positiv ab.

5.2 Methodenkritik und Empfehlungen fiir die weitere Forschung

Wie bei jeder Studie kénnen auch bei der vorliegenden Studie methodische Kri-
tikpunkte angebracht werden. So konnte bei der genutzten Methode, dem Policy-
Capturing-Design, kein reales Verhalten, sondern lediglich die Bewertungen hy-
pothetischer Situationen beobachtet werden. Dieser Sachverhalt wurde bewusst in
Kauf genommen, um die Moglichkeit zu haben, die Wirkung der drei unabhingigen
Variablen in einer Untersuchung zu tiberpriifen. Ferner konnte die Homogenitat
der Stichprobe zu Einschrankungen der Generalisierbarkeit gefiihrt haben. Befragt
wurden ausschliefilich Studierende. Jedoch bildeten die befragten Studierenden die
spatere Zielgruppe von E-Learning-Kursen ab. Dennoch sollten zukiinftige Unter-
suchungen die Befunde an einer breiteren Stichprobe iiberpriifen.

5.3 Empfehlungen fiir die Praxis

Anbieter von Online-Kursen sollten in erster Linie die Kooperation der Studierenden
als soziale Bindungskomponente stirken. Hierfiir konnten eine Reihe von Online-
und - im Falle von Blended-Learning-Kursen — Offline-Features eingesetzt werden.
Als kooperationsstimulierende Online-Features konnten (a) Gruppenaufgaben, (b)
asynchrone Kommunikationsmedien und (c) synchrone Kommunikationsmedien
eingesetzt werden. Gruppenaufgaben schaffen den Anlass fiir Interaktion. Ihre er-
folgreiche Bewiltigung erfordert den Austausch von Informationen. Je nach Auf-
gabeninterdependenz wird ein unterschiedliches Maf3 an Abstimmung benétigt.
Hierbei stimulieren Gruppenziele die Zusammenarbeit und gemeinsame Erfolge
stehen in Zusammenhang mit Gruppenkohision. Online-Kurse bieten eine Reihe
von asynchronen Moglichkeiten der Kommunikation. Eine erfolgversprechende
Variante konnten moderierte Foren darstellen. Damit die Foren genutzt werden,
sollten hier aktuelle Informationen oder Aufgabenstellungen hinterlegt werden.
Die Moderation der Foren sollte dafiir sorgen, dass Fragen ziigig und ausfiihrlich
beantwortet werden, damit die Studierenden den Nutzen erkennen. Fiir die direkte
Interaktion der Studierenden sollten auch synchrone Kommunikationsinstrumente
wie Online-Class-Rooms oder Messenger-Programme bereitgestellt werden. Auf
diesem Wege kénnen die Studierenden untereinander komplexe Fragestellungen
diskutieren.

Bei Blended-Learning-Formaten konnen zudem Offline-Elemente zur Stimula-
tion von Kooperation unter den Studierenden eingesetzt werden. Ein Kick-Off-Tref-
fen zu Beginn des Kurses verkniipft mit einem sozialen Event gibt den Studierenden
Gelegenheit sich personlich kennen zu lernen und die Basis fiir vertrauensvolle
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Kooperation zu legen, was die spitere Interaktion iiber Online-Medien erleichtert.
Diese Basis kann im Rahmen von Prisenzveranstaltungen weiter ausgebaut werden.

Die Kursdesignelemente Betreuung durch die Lehrenden und Feedback zum
Lernfortschritt iibten in dieser Untersuchung einen geringeren, jedoch signifikanten
Einfluss auf die abhdngigen Variablen aus. Im Hinblick auf die Betreuung durch
die Lehrenden ist fiir die Praxis zu empfehlen, dass eine regelméfige Erreichbarkeit
z.B. tiber eine wochentliche Sprechstunde sichergestellt wird. Es sollte zudem ein
regelmifliges Feedback zum Lernfortschritt erfolgen. Beispielsweise konnen Self-
Assessments bereitgestellt werden. Ebenso kann die Priifungsleistung in Teilleis-
tungen erfolgen, die im Laufe des Semesters eingereicht und bewertet werden. Am
wichtigsten fiir eine hohe Loyalitit der Studierenden ist gemaf3 den vorliegenden
Ergebnissen dieser Studie aber die Interaktion zwischen den Studierenden anzure-
gen und aufrecht zu erhalten, indem im Online-Kursraum ein Klima des Vertrauens
und der gegenseitigen Hilfe gelebt wird.
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Anreize, Motivation und Support fiir Lehrende zum
Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre

Ergebnisse einer qualitativen Expertenbefragung aus dem
Verbundprojekt ,work&study“ — offene Hochschulen Rhein-Saar

Abstract

Der Beitrag stellt die Ergebnisse der qualitativen Expertenerhebung und die daraus her-
vorgehenden Mafinahmen bzw. Strategien zur Erfolgssicherung des Verbundprojekts
swork&study“ unter dem Aspekt des Einsatzes digitaler Medien an Hochschulen vor. Der
Beitrag konzentriert sich auf die Ergebnisse der Expertenbefragung unter dem Aspekt ,,Er-
folgsfaktoren und Anreize zum Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre®

1. Einleitung

»work&study“ ist ein offenes Hochschulangebot. In Form eines Verbundprojekts
im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen® vereint es die Hochschulen Koblenz, Bonn-Rhein-Sieg, Worms und die
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes (HTW saar), um ein lan-
deriibergreifendes, wirtschaftswissenschaftliches, polyvalentes Studienangebot im
Blended-Learning-Format fiir nichttraditionell Studierende zu entwickeln.

Eine Voraussetzung zur erfolgreichen Realisierung der digitalen Lehr-Lern-
arrangements bildet die hohe Motivation und aktive Bereitschaft der beteiligten
Lehrenden. Hierzu bildet die Frage nach wirksamen und nachhaltigen Anreizen
zur Realisierung digitaler Medien fiir Lehr-Lernarrangements eine zentrale For-
schungsfrage des Projekts. Im Rahmen einer standortiibergreifenden, qualitativen,
leitfragengestiitzten Expertenbefragung und einem World Café wurden die vorherr-
schende Ausgangssituation und implizite Idealvorstellungen erfasst, um das Ver-
bundprojekt mit dieser Erkenntnis addquat in Wert zu setzen.

2.  Hintergrund und Methodik

Die Offnung der Hochschulen fiir nichttraditionell Studierende! erfordert eine neue
Art der Hochschullehre. Nichttraditionell Studierende verfiigen im Allgemeinen

1 Zu den nichttraditionell Studierenden zihlen insbesondere simtliche Personengruppen,
welche aufgrund politischer Programme der einzelnen Lander und weiterer Regelungen/
Einschrankungen fiir den Studienantritt an Hochschulen zugelassen sind. Verallgemei-
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nicht tiber das Zeitbudget traditionell Studierender, da sie neben ihrem Studium
berufliche und/oder familidre Verpflichtungen haben. Aus diesem Grund sind sie
sowohl in ihrer rdumlichen als auch zeitlichen Flexibilitdt gegeniiber traditionell
Studierenden eingeschrinkt. Die geringere zeitliche und rdumliche Flexibilit4t kann
durch den Einsatz digitaler Lehr-/Lernformate kompensiert werden. Ein verstarkter
Einsatz digitaler Lehr-/Lernformate erfordert jedoch andere didaktische Konzep-
te und Herangehensweisen, als es die klassische Prisenzlehre bisweilen erfordert.
Hierfiir wurde im Rahmen des Verbundprojekts ,work&study - offene Hochschu-
le Rhein-Saar“ analysiert, wie Unterstiitzungs- und Anreizsysteme fiir Lehrende
gestaltet sein sollten, um die Lehrenden nicht nur zu einer breiteren Akzeptanz,
sondern auch zu einer breiteren Beteiligung bei der Entwicklung und Umsetzung
von zielgruppenadiaquaten, berufsbegleitenden oder auch berufsintegrierten Studi-
enformaten zu gewinnen.

21  Qualitative Experteninterviews

Zur Einschdtzung, welche Anreiz- und Unterstiitzungssysteme die Lehrenden fiir
einen starkeren Einsatz digitaler Lehr-/Lernformate benétigen, wurden insgesamt
29 Professoren und Professorinnen sowie Lehrbeauftragte der Fachbereiche Wirt-
schaftswissenschaften, Informatik und Wirtschaftsingenieurwesen durch leitfra-
gengestiitzte Interviews an den von ,work&study® beteiligten vier Hochschulen
Koblenz, Worms, Bonn-Rhein-Sieg und der HTW saar im Zeitraum November 2015
bis Januar 2016 befragt®. Das Ziel bestand in der Erfassung und Inwertsetzung von
Expertisen der Hochschullehrenden zu mehreren Themenfeldern. Im Gegensatz zu
einer Uberpriifung bestehender Modellannahmen konzentrierte sich die Erhebung
auf die induktive Eingabe und Sammlung von Expertisen (vgl. Faulstich & Zeuner,
2010, S. 127). Die Experteninterviews beriicksichtigten die Meinungen der Exper-
ten zu folgenden Themenbereichen: ,,nichttraditionell” Studierende (vgl. Raichle &
Vof3, 2016), Lehre in den Wirtschaftswissenschaften und Lehre in der Wirtschaftsin-
formatik, digitale Lehre und aktivierende Lehre, Kompetenzen der Absolvierenden
(vgl. Chadde & Vof3, 2016) sowie Anreizsysteme fiir Lehrende. Die Auswertung der

nernd zéhlen hierzu Studieninteressierte ohne formale Studienzugangsberechtigung, Stu-
dienabbrecher/innen, aquivalent beruflich Qualifizierte als auch Personen mit formaler
Hochschulzugangsberechtigung, jedoch mit beruflichen und familidren Verpflichtungen.

2 Die Befragung wurde auf freiwilliger Basis unter Beachtung des Datenschutzes in Form
eines leitfadengestiitzten Interviews durch Mitarbeiter/-innen des Verbundprojektes
»work&study“ an den jeweiligen Hochschulstandorten durchgefiihrt und aufgezeichnet.
Die Transkripte wurden anschlieffend anonymisiert ausgewertet. Die Gespriche dauer-
ten zwischen 30 und 150 Minuten und wurden an den jeweiligen Hochschulstandorten
durchgefiihrt. In sechs Fillen erfolgte die Beantwortung der Interviewfragen aus organi-
satorischen Griinden in schriftlicher Form.
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Experteninterviews in diesem Paper fokussiert auf das Thema Anreiz- und Unter-
stitzungssysteme.

Die Entwicklung und Durchfithrung der leitfadengestiitzten Experteninterviews
erfolgte in enger Zusammenarbeit mit allen Hochschulstandorten des Verbundpro-
jekts. Das Verfahren entspricht idealtypischen Prozessschritten einer qualitativen
Expertenerhebung (vgl. Kaiser, 2014, S. 137; Helfferich, 2014, S. 559; Wassermann,
2015, S. 57) und ist im Detail in der Projektveroffentlichung Raichle & Vof3 (2016)
beschrieben.

In Hinblick auf die Erfassung notwendiger Anreiz- und Unterstiitzungssystem
fiir eine stirkere Beteiligung bei der Entwicklung und Umsetzung digitaler Lehr-/
Lernangebote wurden die Experten zu folgenden Themen befragt:

o Was bringt Sie dazu Thre Lehre zu , digitalisieren? Was motiviert Sie dabei?

o Was hindert Sie daran, digitale Lehrformen einzusetzen/zu realisieren?

o Welche Formen an Unterstiitzung stehen Ihnen beim Einsatz ,,digitaler Lehre® in
Lehrangebote aktuell zur Verfiigung?

o Welche Unterstiitzung miisste Ihnen fiir Thre idealen (teil-)digitale Lehr-Lernan-
gebote zur Verfiigung stehen?

Neben den motivationalen und hemmenden Faktoren zum Einsatz digitaler Lehr-/
Lernformate konnte so eine Einschitzung abgeleitet werden, wie stark die bereits
vorhandenen Unterstiitzungs- und Anreizsystem bekannt sind und wahrgenom-
men werden und schliefllich mit den geforderten und als notwendig erachteten
Unterstiitzungs- und Anreizsysteme verglichen werden.

2.2 World-Café am Tag der Lehre der Hochschule Koblenz 2016

In Erginzung zu den Experteninterviews wurde den 65 Teilnehmenden des ersten
»Tags der Lehre® an der Hochschule Koblenz am 28.01.2016 im Rahmen eines World
Cafés die Moglichkeit gegeben ihre Meinungen und Ideen zu den vier oben genann-
ten Fragen einzubringen und mit den Kollegen und Kolleginnen zu diskutieren.
Rund die Hilfte der angemeldeten Teilnehmenden (30) ergriff diese Moglichkeit
und beteilligten sich an der Diskussion. Die Meinungen und Ideen wurden schrift-
lich gesichert und im Nachgang der Veranstaltung ausgewertet.

3. Ergebnisse
Die leitfragengestiitzten Experteninterviews sowie das World Café am ,,Tag der Leh-
re“ zeigen in Hinblick auf die gewiinschten Unterstiitzungen zur Umsetzung von

digitalen Lehr-/Lernangeboten ein dhnliches Bild und lassen sich in vier Bereiche
clustern: 1. Support, 2. Technik, 3. Hochschulstrategie, 4. Zeitliche Entlastung.
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Abb. 1: Winsche hinsichtlich Support- & Weiterbildungsstrukturen

Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei der Bereich ,,Support® ein, da er sich
wiederum in vier Unterbereiche unterteilen ldsst: 1.1 technischer Support, 1.2 didak-
tischer Support, 1.3 personeller Support, 1.4 didaktische und technische Fortbildun-
gen und Schulungen. Von den insgesamt 59 befragten Lehrenden wiinschen sich
40 % einen stdrkeren und effizienteren technischen Support an ihren Hochschulen.
Neben Hilfestellungen in der technischen Umsetzung, sollte dieser Support ,einen
Uberblick dariiber, was technisch heute alles moglich ist“ geben. Dariiber hinaus wiin-
schen sich 40 % der Befragten neben dem technischen Support einen (medien-)
didaktischen Support sowie didaktische und technische Fortbildungen und Schu-
lungen im E-Learning-Bereich (25 %). Den grofiten Stellenwert nimmt mit 70 % der
Wunsch nach personeller Unterstiitzung ein. So heifit es in beispielsweise in drei der
Experteninterviews:

»Ich wiirde gerne alles selber machen - geht aber nicht. Und fiir mich ist in der Hinsicht
das Beste, wenn man da eine Person hat oder mehrere, mit denen man die Ideen bespre-
chen kann und die man auch unterstiitzen kann, wenn die im Einzelfall Probleme haben,
wo man eben hédufig auch im Dialog steht und die das dann umsetzen, wofiir einem
selber die Zeit fehlt.“ (Experteninterview)

»Anreize die im Moment bei uns im Fachbereich gesetzt werden, sind z. B. das man durch
den Service-Point Unterstiitzung hat beim Aufzeichnen der Lehrveranstaltung. Das ist
fiir mich ein technisches Hilfsmittel, aber noch kein férdernder Faktor im Hinblick auf
die echte digitale Lehre. Das ... jemand mir das Equipment bietet und das auch tber-
nimmt, dieses Video zu produzieren, ist fiir mich nur ein technisches Hilfsmittel, aber
bringt meines Erachtens das Ganze noch nicht sonderlich weiter. Ein forderlicher Faktor
... wire eben wirklich die Verfligbarkeit entsprechend didaktisch ausgebildeter Personen
im Fachbereich, die mir wirklich helfen koénnen nutzbringende digitale Lernartefakte zu
konzipieren und auf den Weg zu bringen. Das heif3t, ich brauche Personal, was eben das
kompensiert, was mir selber fehlt: Die entsprechende mediendidaktische Ausbildung an
der Stelle. Ich kann mir zwar einbilden, dass ich im Laufe der Zeit viele Erfahrungen
sammle, ok, aber um das wirklich gut zu machen, digitale Lernartefakte zu entwickeln,
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die wirklich nutzbringend sind, muss man kompetentes Personal eigentlich auch einbe-
ziehen kénnen oder man muss die Zeit haben sich da selber weiterzuentwickeln, aber die
habe ich leider nicht.“ (Experteninterview)

Dariiber hinaus stellt eine funktionierende und intuitive Infrastruktur eine zentrale
Voraussetzung fiir die Akzeptanz des E-Learnings dar. So wiinschen sich 40 % der
Befragten eine intuitiv zu bedienende und vor allem eine stabile und eingéngige
Technik. Die Technik, Software und Plattformen sind zwar mittlerweile vorhanden,
aber noch lange nicht intuitiv genug. Dariiber hinaus kommt es immer noch zu
grofleren technischen Problemen, bspw. wenn virtuelle Klassenzimmer fiir Online-
Prasenzen genutzt werden sollen. Hierdurch ist bei 40% der Befragten der Eindruck
entstanden, sich nicht auf die Technik verlassen zu kénnen, die fiir eine innovative
digitale Lehre notwendig wire. Dies fithrt hdufig dazu, dass das Thema der digitalen
Lehre als nicht praktikabel eingestuft wird:

»Da gehe ich doch lieber in den Horsaal und halte meine Vorlesung. Wenn der Beamer
mal nicht funktioniert kann ich improvisieren. Wenn aber beim E-Learning die Technik
versagt und ich meine Online-Prisenz nicht so abhalten kann, wie geplant, habe ich keine
Moglichkeit zu improvisieren (World Café).

Eine klare Hochschulstrategie in Hinblick auf Digitalisierung und E-Learning wiin-
schen sich 34 % der Befragten.

Es ist momentan leider noch immer so, dass es einzelne engagierte Professoren und Pro-
fessorinnen an den Hochschulen gibt, die - intrinsisch motiviert - den Einsatz digitaler
Medien in der Lehre voran bringen. Wenn Digitalisierung gelingen soll, miissen sich aber
alle beteiligen. Hierzu braucht es aber klare Vereinbarungen und ein eindeutiges Signal von
der Hochschulleitung, wo die Reise hingehen soll“ (World Café).

»Mir fehlt eine eindeutige E-Learning-Strategie. Insgesamt wird in verschiedenen Projekten
und Fachbereichen sehr viel E-Learning gemacht. Aber da keiner einen Uberblick hat, was
gemacht wird, konnen keine Synergieeffekte entstehen” (Experteninterview).

Auf diesen Aspekt weist bereits Reinmann (2005) hin, indem er betont, dass Hoch-
schulen, denen eine nachhaltige Implementation des E-Learnings gelungen ist, in
der Regel iiber eine eigene E-Learning-Strategie verfiigen. Entsprechend wurden
und werden die damit in Verbindung stehenden Neuerungen als strategische He-
rausforderung mit entsprechenden Verantwortlichkeiten verstanden. Fehlt es aller-
ding an einem ausdriicklichen Commitment der Hochschulleitung ,wird sich die
breitenwirksame Integration von E-Learning-Aktivititen in der Hochschullehre nur
schwer einstellen” (Seufert & Euler, 2003, S. 19).

Der letzte Bereich bezieht sich auf den Wunsch nach einer zeitlichen Entlastung.
46 % der Befragten weisen darauf hin, dass die Umsetzung von gutem und inno-
vativem E-Learning sehr zeitaufwendig ist. ,,Es fehlt mir einfach an Zeit. Wenn ich
gute digitale Lehre umsetzten maichte, brauche ich an anderer Stelle eine Entlastung,
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Abb. 2: Anreize zum Einsatz digitaler Lehre

beispielsweise durch eine Reduzierung meines Deputates“ (World Café). Fiir einige
der Befragten ist es von Bedeutung, dass nicht nur die digitale Lehre an sich auf das
Deputat angerechnet wird, sondern auch die aufwendige Erstellung.

4. Schlussfolgerungen fiir die Programmplanung von ,work&study”

Die erfolgreiche Programmplanung von ,work&study“ ist mafigeblich vom Enga-
gement der Dozierenden beeinflusst. Nur wenn sich die Lehrenden auf innovative
Formen der digitalen Lehre einlassen und diese moglichst problembasiert und ak-
tivierend gestalten, kann die Zielgruppe der nichttraditionell Studierenden erreicht
werden. Entsprechend werden die erhobenen Anreiz- und Unterstiitzungen bei der
Programmplanung und -umsetzung beriicksichtigt.

Im Rahmen der E-Learning-Strategie wird dabei ein besonderes Augenmerk auf
die Verzahnung der zentralen E-Learning-Supportangebote und dem E-Learning-
Support in den Fachbereichen gelegt. Ziel ist es, fachliche und didaktische Hin-
tergriinde verstiarkt mit den technischen Anforderungen aber auch technischen
Moglichkeiten zu verzahnen. Dabei sollen die E-Learning-Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen neben der E-Learning-Expertise auch einen fachlichen Hintergrund
aufweisen und somit als Schnittstelle zwischen den Dozierenden auf der einen Seite
und dem technischen Support auf der anderen Seite stehen. Auf diese Weise wird
dem Wunsch nach personeller Unterstiitzung in den Fachbereichen entsprochen.

Ebenfalls wird im Verbund an der technischen Infrastruktur gearbeitet, so wird
z.B. das Lernmanagementsystem (LMS) an die Bediirfnisse der Lehrenden ange-
passt. Hierzu werden iibersichtliche Bereiche geschaffen und das LMS bei Bedarf
um intuitive Funktionalititen erweitert.

Auch die Frage der zeitlichen Entlastung kann entsprochen werden. Dozierende,
die sich an der Programmumsetzung von ,work&study* beteiligen, haben die Mog-
lichkeiten eine Reduzierung ihres Deputates zu beantragen.
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Sulamith Frerich und Silke Frye

Erfolgreiches Praxisbeispiel

Ein interaktives Blended-Learning-Seminar mit Praxisphase

Abstract

Der Einsatz digitaler Lerntechnologien beeinflusst das Lernen und Lehren an Hochschulen
maf3geblich (Frerich, Miiller & Heinz, 2013, S. 261). In der Praxis hat sich gezeigt, dass eine
Kombination neuer Lernmedien in Verbindung mit prasenzbasierten Lern- und Lehrformen
die hochste Akzeptanz erfihrt. Die didaktischen Ansétze zur sinnvollen Verzahnung von
E-Learning und Prisenzlernen im Rahmen von Blended-Learning-Konzepten stellen dabei
zentrale Erfolgsfaktoren dar (Dittler, 2011, S. 30).

Ein besonderes Blended-Learning-Konzept wird im Seminar ,,Qualitdtsmanagement“ des
Lehrstuhls Technik und ihre Didaktik der Technischen Universitit Dortmund realisiert. Das
Lern-Szenario ist von einem Fallbeispiel ausgehend sequenziert, um die Studierenden bei
der Strukturierung ihres Lernprozesses zu unterstiitzen und die Selbstlernphasen zu intensi-
vieren (Mandl & Kopp, 2006, S. 16). Durch eine erganzende Praxisphase werden E-Learning
und Prasenzlernen innerhalb der Veranstaltung besonders engmaschig verkniipft. Der Bei-
trag stellt das Konzept dieses handlungsorientierten Blended-Learning-Seminars als Good-
Practice-Beispiel vor und zeigt, wie virtuelle Lernwelten in Form von E-Learning und reale
Lernwelten im Sinne von Lernsituationen ,face to face erfolgreich miteinander kombiniert
werden konnen.

1. Einleitung

Seit Jahren sind die klassischen Ausbildungswege der Ingenieurwissenschaften, in
denen Studierende strikt fachsystematisch und eher passiv in Vorlesungen ,,belehrt*
werden, ein viel diskutiertes Thema (vgl. Junge, 2009, S. 24). Unternehmen suchen
kompetente Ingenieurinnen und Ingenieure, die eine fundierte technische Ausbil-
dung mitbringen, gleichzeitig aber auch in der Lage sind, dieses Wissen anzuwen-
den und selbstindig Problemlosungen zu erarbeiten (Fuchs, 2004, S. 41). Zielset-
zung muss es daher sein, ein kompetenzorientiertes und damit individualisiertes,
flexibles und aktives Lernen zu ermdglichen und anzuregen. In Blended-Learning-
Seminaren wird E-Learning oft noch so eingesetzt, dass es wie ein verzichtbarer
Anhang wirkt, der nicht unmittelbar mit den Présenzlern- und -lehrinhalten in
Verbindung steht. Damit so nicht allein trages Wissen entsteht, ist es unerldsslich,
Phasen der subjektiven Aneignung von Wissen und damit fassbare Erfahrungen
und die Anwendung des Gelernten zu integrieren (Erpenbeck, Sauter & Sauter,
2015, S. 28). Die Verzahnung von E-Learning und Prisenzelementen ist die zentrale
didaktische Aufgabe bei der Gestaltung moderner, handlungsorientierter Blended-
Learning-Seminare. Gelingt es, virtuelle und reale Lernsettings sowohl inhaltlich als
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auch organisatorisch aufeinander abzustimmen, haben solche Blended-Learning-
Ansitze ihren Platz als erfolgreiche Lern- und Lehrkonzepte in der Hochschullehre
verdient. Dies stellt auch der aktuelle Horizon-Report fest, der Blended Learning als
einen fithrenden Schlisseltrend im Hochschulbereich herausstellt (Johnson et al.,
2016, S. 18).

2. Fachliche und inhaltliche Einordnung

Die Zielsetzung der ,,Employability“ verlangt die Vorbereitung der Studierenden
auf ein breites berufliches Aufgabenspektrum. Auch die Fakultit Maschinenbau
der Technischen Universitit Dortmund sieht es als ihre zentrale Aufgabe an, ,die
zukiinftigen technischen Fach-, Fithrungs- und Lehrkrifte (...) auf ihre vielfaltigen
Arbeitsfelder vorzubereiten (Fakultat Maschinenbau, o.]., S. 7). Teil dieser Vorbe-
reitung ist neben der fundierten Ausbildung in den traditionellen ingenieurwissen-
schaftlichen Fachern die Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen. Eine Lehrver-
anstaltung, die insbesondere auf die Forderung dieser Soft-Skills ausgerichtet ist, ist
das Seminar Qualititsmanagement. Der in finf Lerneinheiten sequenzierte Aufbau
orientiert sich an einem etablierten Phasenkonzept fiir ein umfassendes Qualitits-
management in produzierenden Unternehmen. Ausgehend von einem fiktiven Un-
ternehmen werden Methoden erarbeitet, um Qualititsprobleme zu identifizieren,
die Prozessfihigkeit zu ermitteln, erhobene Qualititsdaten zu analysieren, Verbes-
serungsmafinahmen zu planen und deren Auswirkungen zu evaluieren.

Neben der fachlichen Bedeutung des Qualititsmanagements als elementarer
Baustein der Berufspraxis von Ingenieurinnen und Ingenieuren zeichnet sich dieser
Themenbereich dadurch aus, dass er nicht in der reinen Fachsystematik ansetzt. Das
Verstandnis von Qualitdt als Merkmal von Prozessen verlangt per se den fachlichen
,»Blick iiber den Tellerrand® Schliisselkompetenzen wie Kreativitét, Teamarbeit und
die damit verbundene Kommunikationsfdhigkeit, aber auch selbstdndiges Arbeiten
und Présentationsfihigkeit werden unmittelbar angesprochen. Der Themenbereich
verbindet damit aus sich heraus fachlich-inhaltliche und fachiibergreifende Kom-
petenzen und zeigt fiir die Studierenden ingenieurwissenschaftlicher Facher eine
unmittelbar zu erfassende Praxisnihe.

3. Gestaltung des handlungsorientierten
Blended-Learning-Konzepts

Das Seminar wurde zunichst als Prasenzveranstaltung in Form eines mehrtagi-
gen Blockseminars durchgefiihrt. Mit der Zielsetzung, Formen des aktiven und
selbstgesteuerten Lernens zu implementieren, erfolgte eine Neukonzeption als
Blended-Learning-Seminar. Dieses wurde erstmalig im Wintersemester 2013/14
durchgefiihrt. Nach einer Erprobungsphase wurde das Konzept nochmals in Inhalt
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und didaktischer Konzeption weiterentwickelt, um eine konsequente Handlungs-
orientierung und einen direkten Praxisbezug zu integrieren. Im Sommersemester
2015 konnte das Seminar zum ersten Mal in der Konzeption durchgefithrt werden,
die im Folgenden vorgestellt wird.

3.1  Verkniipfung von Prasenz und selbstorganisierten Lernphasen

Fachliches Ziel des Seminars ist das Erschlieflen und Anwenden von Methoden
und Arbeitstechniken des Qualititsmanagements. Dabei wird den Studierenden
die Moglichkeit fiir handlungsorientierte Lernerfahrungen gegeben und gleich-
zeitig durch selbstorganisierte Lernphasen (SOL), die durch E-Learning-Elemente
begleitet werden, ein individueller Lernprozess ermdglicht. Die Umsetzung des
Blended-Learning-Konzepts folgt dem Rotations-Modell (Staker & Horn, 2012,
S. 2). Prisenztermine begleiten die Erarbeitung der Inhalte in selbstorganisierten
Lernphasen, die in Lerneinheiten untergliedert sind und mit E-Learning-Elementen
unterstiitzt werden. Insgesamt erstreckt sich das Seminar {iber etwa 23 Wochen. Den
gesamten Phasenverlauf des Seminars mit Angabe der zeitlichen Umfinge zeigt Ab-
bildung 1.

Den Auftakt bildet ein Prisenztermin als Kick-off-Veranstaltung. Hier erhal-
ten die Studierenden einen Uberblick iiber die Inhalte des Seminars, es werden
die E-Learning-Elemente vorgestellt und der Ablauf der einzelnen Seminarphasen
erlautert. Es erfolgt die Bildung von Kleingruppen, in denen die Studierenden im
gesamten Seminarverlauf zusammenarbeiten. Die Studierenden vereinbaren erste
Arbeitsgruppentreffen und tauschen ihre Kontaktdaten aus. In einer Online-Start-
sequenz machen sie sich mit der Struktur der virtuellen Lernumgebung (Learning-
Management-System Moodle) sowie der technischen Realisierung vertraut und
lernen das fiktive Produktionsunternehmen kennen, das Grundlage des weiteren
Seminarverlaufs ist. Nach Abschluss dieser Sequenz beginnt die Bearbeitung der
ersten Lerneinheit und damit die erste selbstorganisierte Lernphase. Das Lern-
Szenario wird dadurch eingeleitet, dass es im fiktiven Produktionsunternehmen
zunehmend zu Kundenreklamationen kommt. Die Unternehmensleitung bittet das
Qualitatsteam um Hilfe und als dieses Team agieren die Studierenden im folgenden
Seminarverlauf. Sie gestalten Schritt fiir Schritt ihr eigenes Lern-Szenario, da die
aufeinander aufbauenden Lerneinheiten l6sungsoften konzipiert wurden.

3 Wochen 10 Wochen ca. 10 Wochen
Prasenz | SOoL | Prasenz Il soL i Prasenz lll soL I Prasenz IV
Kick-off 7 Fragen Lemeinheit 2 - 5 Vorbereitung Reahmefung A?schlus_s—
Lerneinheit 1 Austausch des Projektes des Projektes préasentation
Startsequenz
45 Minuten 45 Minuten 30 Minuten 60 Minuten

Abb. 1: Phasenverlauf im Seminar
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Gruppen-
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Ruck-
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Verzahnte E-Learning-
Elemente der Lernein-
heiten

Die fiinf Lerneinheiten, die in den selbstorganisierten Lernphasen bearbeitet wer-
den, sind in ihrer Struktur einheitlich aufgebaut. Sie bestehen, wie in Abbildung
2 dargestellt, jeweils aus einer Gruppenaufgabe, fachlichem Input, Einzelaufgaben
und einer individuelle Riickmeldung durch die Lehrenden. Diese Inhalte werden als
eng miteinander verzahnte E-Learning-Elemente realisiert.

Eine Instruktion und Strukturierung der in den Lerneinheiten jeweils zu bear-
beitenden Gruppenaufgabe erfolgt durch Leitfragen zum Fallbeispiel. Die Bearbei-
tung der Gruppenaufgabe wird von den Studierenden schriftlich dokumentiert. Die
korrespondierenden fachlichen Inhalte werden als Input in Form von Hypervideos
zur Verfiigung gestellt, die mit aktivierenden Elementen wie Zuordnungsaufgaben
oder einfachen Lernspielen interaktiv gestaltet sind. Damit die Lerninhalte auch off-
line verfiigbar sind, werden sie zusitzlich als Skript zur Verfiigung gestellt. Die Stu-
dierenden entscheiden selbst, ob sie bei der Bearbeitung auf die Hypervideos oder
Skripte zuriickgreifen, ob sie verlinkte Informationsangebote oder Literaturempfeh-
lungen nutzen oder vollkommen eigenstindig recherchieren. Zusatzlich zur Grup-
penaufgabe bearbeiten sie in jeder Lerneinheit eine Einzelaufgabe. Hierbei handelt
es sich um einen Test mit Verstandnisfragen zu den fachwissenschaftlichen Inhalten
der Lerneinheit. Dieser kann beliebig haufig wiederholt werden, da er keine Leis-
tungsiiberpriifung, sondern eine eigenstandige Kontrolle des Lernstands darstellt.
Zur Dokumentation der Gruppenaufgabe geben die Lehrenden eine ausfiihrliche
Riickmeldung in Form eines schriftlichen, tutoriellen Feedbacks. Die Reihenfolge
der Bearbeitung von Einzel- und Gruppenaufgabe innerhalb der Lerneinheit ist
nicht vorgegeben, um einen mdoglichst grofien Freiraum innerhalb der festen Se-
quenzierung zu ermoglichen.
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Nach Abschluss der ersten Lerneinheit findet ein zweiter Prasenztermin statt. Die
Studierenden kénnen hier Fragen stellen und erhalten Riickmeldung zur Bearbei-
tung der Lerneinheit. Der Termin dient auch dazu, einen Austausch zwischen den
verschiedenen Gruppen zu ermoglichen und einen personlicheren Bezug zu den
Lehrenden aufzubauen, um die vermeintliche Anonymitét, die durch E-Learning
entstehen kann, zusitzlich zu reduzieren. Danach beginnt die zweite selbstorgani-
sierte Lernphase, die vier weitere, einzeln terminierte Lerneinheiten umfasst. Jede
dieser Einheiten besteht wieder aus Input, Einzel- und Gruppenaufgabe sowie der
Riickmeldung der Lehrenden und ist in einem festen Zeitrahmen von jeweils zwei
bzw. drei Wochen zu bearbeiten.

Als Besonderheit endet das Seminar nicht mit dem Abschluss der Lerneinheiten,
sondern umfasst zusatzlich ein Projekt, in dem die Studierenden die erarbeiteten
Methoden, Werkzeuge und Arbeitstechniken selbstandig auf eine reale Handlungs-
situation iibertragen. Die Gruppen erhalten aufbauend auf dem bearbeiteten Fall-
beispiel den Auftrag, qualititsgerecht ein neues Produkt zu entwickeln. Diese Ent-
wicklung umfasst sowohl die methodengestiitzte Konzeption und Konstruktion als
auch die praktische Umsetzung und Fertigung eines Prototypens. Die Ubertragung
der erlernten Methoden und Arbeitstechniken auf ein reales Produkt vertieft das
Lernerlebnis in den Gruppen. In einem dritten Prasenztermin erhalten die Studie-
renden bei Bedarf Hilfestellung bei der Strukturierung und inhaltlichen Erarbeitung
ihres Projekts. Die eigentliche Umsetzung erfolgt in einer letzten selbstorganisierten
Lernphase.

Den Projektabschluss bildet eine Présentation, in der die Studierenden ihr Pro-
jekt und das entwickelte Produkt vorstellen. Die Lehrenden iibernehmen die Rolle
der Unternehmensleitung und stellen entsprechende Riickfragen. Diese Prisentati-
on stellt gleichzeitig die Priifungsleistung des Seminars dar.

3.2 Didaktische Konzeption

Das tibergeordnete fachliche Lern- bzw. Lehrziel des Seminars ist die Vermittlung
von praxis- und titigkeitsrelevantem Wissen, das die Studierenden zu einer praxis-
bezogenen, aktiven Anwendung von Qualitdtstechniken und Methoden zur Pro-
blemlosung befahigt. Dariiber hinaus sollen im Sinne iiberfachlicher Kompetenzen
das fachiibergreifende Denken der Studierenden angeregt und Schliisselkompetenzen
wie Kreativitit, die Fahigkeit zur Arbeit in heterogenen Gruppen sowie die Kom-
munikations- und Présentationsfihigkeit gefordert werden. Wesentliche Elemente
der didaktischen Konzeption im Hinblick auf diese Lern- bzw. Lehrziele sind das
selbstgesteuerte Lernen, die Kooperation der Studierenden in Gruppen, die gemein-
same Sicherung der Lernergebnisse und die individuelle Riickmeldung durch die
Lehrenden.

Die Gestaltung der selbstorganisierten Lernphasen wird insbesondere durch die
Lernaktivierung der Studierenden determiniert. Da sich diese Phasen i{iber mehrere
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Wochen erstrecken, ist eine kontinuierliche Aktivierung sinnvoll. Diese wird durch
die terminijerten Einzel- und Gruppenaufgaben realisiert. Ein klarer zeitlicher Ab-
lauf und eine tbersichtliche Struktur erleichtern den Studierenden die Gestaltung
ihres Lernprozesses. Diese Strukturierung schriankt zwar die Selbststeuerung ein,
gibt aber Orientierung und stellt eine Kontinuitit im Lernprozess sicher. Im Sinne
einer engen Verzahnung von Theorie und Praxis wird die Bearbeitung des Fallbei-
spiels durchgéngig in den Mittelpunkt gestellt. Die Arbeit an diesem Fallbeispiel un-
ter Vorgabe fixierter Meilensteine fithrt zusatzlich zu einem starken Realitdtsbezug
auch zu einer stirkeren Identifikation der Studierenden mit dem Anwendungsfall,
da auch in der betrieblichen Praxis des Qualitdtsmanagements erwartet wird, dass
feste Termine eingehalten werden.

Wesentliches Merkmal des kooperativen Lernens im Seminar ist das selbstdn-
dige, aktive und gestaltende Erarbeiten der Inhalte. Dabei konnen individuell je
nach Lerntyp und Unterstiitzungsbedarf unterschiedliche Informationsangebote
und Inputs genutzt werden. Der Zugang zum Thema kann unmittelbar iiber die
Gruppenaufgabe erfolgen, aus der heraus zeitlich flexibel das angebotene Lernma-
terial als Unterstiitzung herangezogen werden kann. Genauso ist es auch moglich,
zuerst den fachtheoretischen Input zu nutzen, um fachlich vorbereitet in die Arbeit
an der Gruppenaufgabe zu gehen. Es werden unterschiedliche Zugange zum Wissen
angeboten, die bei auftretenden Unsicherheiten oder Problemen durch zusitzli-
che Inhalte und vertiefende fachliche Informationen erginzt werden konnen. Die
Zusammenarbeit der Studierenden in den Gruppen foérdert kommunikative und
soziale Kompetenzen und fithrt durch die Anforderung der gemeinsamen Doku-
mentation der Lernergebnisse dazu, dass die Studierenden Fachtheorien, Metho-
den und Werkzeuge kritisch abwégen und vertiefen. Insgesamt werden komplexe
Problemstellungen in der Gruppe strukturiert bearbeitet, wobei mogliche Konflikte
gemeinschaftlich gelost werden miissen.

Im Rahmen der didaktischen Konzeption stellt die soziale Einbettung des Ler-
nens eine besondere Herausforderung dar. Da Lernen allgemein ein sozialer Pro-
zess ist, der unmittelbare Kommunikation erfordert, nimmt die Gruppenarbeit im
Seminar eine zentrale Position ein. Zusatzlich ist die Rolle der Lehrenden bei der
Begleitung der selbstorganisierten Lernphasen von besonderer Relevanz. Durch
die individuellen Riickmeldungen entsteht eine direkte Interaktion mit den Studie-
renden. Dabei werden Feedback sowie Anregungen gegeben und die Lernenden in
ihrem Lernfortschritt bestarkt.

4. Evaluation der Entwicklungsstufen des Seminars
und Ableitung von Erfolgsfaktoren

Die dargestellte inhaltliche und didaktische Ausgestaltung des Seminars beschreibt
die aktuell umgesetzte Form. Nachdem das Seminar zunéchst von der klassischen
Préisenzveranstaltung in ein Blended-Learning-Seminar umgewandelt wurde, folgte
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die durchgiéngig handlungsorientierte und praxisbezogene Umgestaltung auf Basis
des fiktiven Produktionsunternehmens als durchgingiges Lern-Szenario. Anhand
der Evaluationsergebnisse dieser drei Seminarformen ist es moglich, die Wirkung
der realisierten Gestaltungsansétze und mogliche Erfolgsfaktoren zu diskutieren.
Die Entwicklungsstufen sind in Tabelle 1 hinsichtlich der beschriebenen Seminar-
bausteine beschrieben.

Tab.1: Charakterisierung der evaluierten Seminardurchldufe

Entwicklungsstufe | Entwicklungsstufe Il Entwicklungsstufe 111
Wintersemester 2011/12 | Winter ter 2013/14 | Sommer ter 2015
Blended-Learning - + +
inhaltlich vertiefendes Transferprojekt - - +
Einzel- und Gruppenaufgaben - + +
ergebnisoffene Gestaltung - - +
begleitendes Lern-Szenario - + +
Praxisbezug im Lern-Szenario - - +
individuelle Rtickmeldung - + +
tutorielles Feedback - - +

Im Rahmen der Evaluation des Seminars wurden die Studierenden aufgefordert,
ihren eigenen Lernerfolg entsprechend der Lern- bzw. Lehrziele des Seminars u.a.
in den Bereichen des praxis- und tatigkeitsrelevanten Wissens, der Fahigkeit zum
fachtibergreifenden Denken sowie ihre erworbenen Schliisselkompetenzen jeweils
auf einer Skala von 1 bis 5 einzuschitzen. Die Zahl 1 steht dabei fiir einen sehr gro-
8en Lernerfolg, wihrend die Zahl 5 einen sehr geringen Lernerfolg kennzeichnet.
Abbildung 3 zeigt die Ergebnisse in Form der arithmetischen Mittelwerte fiir die
beispielhaft ausgewihlten Durchliufe der Entwicklungsstufen des Seminars. Die
Aussagekraft dieser Evaluationsergebnisse ist auf Grund der geringen Grofle der
Stichproben begrenzt, es werden dennoch Tendenzen deutlich.

Hinsichtlich der Entwicklung der Schliisselkompetenzen zeigt der Vergleich
der Evaluationsergebnisse keine starken Veranderungen. Der personliche Lerner-
folg wurde in der ersten Entwicklungsstufe des Seminars bereits als sehr gut ein-
geschitzt. Nach der Umgestaltung als Blended-Learning-Seminar reduzierte sich
der geschitzte Lernerfolg kurzzeitig, stieg nach der inhaltlichen und methodischen
Anpassung in der dritten Entwicklungsstufe aber wieder deutlich an. Insgesamt liegt
der geschitzte Lernerfolg im Bereich der Schliisselkompetenzen in allen Entwick-
lungsstufen in einem sehr hohen Bereich. Es ist anzunehmen, dass das kooperative
Lernen und die Arbeit in Gruppen, die in allen Entwicklungsstufen Teil des Seminars
waren bzw. sind, hier einen mafigeblichen positiven Einfluss haben.

Eine deutlichere Entwicklung zeigt die Einschétzung des Lernerfolgs hinsichtlich
der Fihigkeit zum fachiibergreifenden Denken. Hier ist die positive Tendenz be-
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Abb. 3: Selbsteinschatzung des Lernerfolges der Studierenden

reits nach der Neukonzeption als Blended-Learning-Seminar erkennbar. Zusétzlich
verbessert sich die Einschétzung des personlichen Lernerfolgs nach der handlungs-
orientierten Umgestaltung nochmals deutlich. Das fachiibergreifende Denken wird
im realisierten Seminarkonzept insbesondere durch die Ermoglichung individueller
Lernpfade angesprochen, die durch die ergebnisoffene Gestaltung der Gruppenauf-
gaben und des Projektes ermdglicht werden. Das damit verbundene Erméglichen
und Einfordern von Kreativitat 19st die Studierenden aus der starren Fachsystematik
und regt zum fachiibergreifenden und problemlésenden Denken an.

In Bezug auf das fachlich {ibergeordnete Lernziel, den Erwerb von praxis- und
tatigkeitsrelevantem Wissen, zeigt sich iiber die drei Entwicklungsstufen des Se-
minars hinweg die starkste Veranderung. Wihrend der Lernerfolg im Rahmen des
Prasenzseminars in diesem Bereich eher als gering eingeschétzt wurde, zeigt sich
ein deutlicher Anstieg nach der Umgestaltung als Blended-Learning-Seminar und
nochmals eine erhebliche Verbesserung nach der Einfithrung des durchgingigen
Praxisbezugs. Diese Entwicklung deutet darauf hin, dass die Einfithrung eines be-
gleitenden Lern-Szenarios die Vermittlung von titigkeitsrelevantem Wissen unter-
stlitzen kann. Zusitzlich zeigen die Ergebnisse, dass das eingesetzte Fallbeispiel mit
engem Praxisbezug und das inhaltlich vertiefende Projekt den Aufbau von Praxiswis-
sen unterstiitzen.

Zusitzlich zu den standardisierten Befragungen im Rahmen der Evaluationen
erfolgte auch offenes Feedback der Studierenden. Daraus geht hervor, dass die Stu-
dierenden die Sequenzierung der Lerninhalte durchweg positiv und mehrfach auch
als besonders motivierend bewerteten. Ebenfalls ausschliefllich positiv wurde das
tutorielle Feedback bewertet. Die Studierenden gaben hierzu an, dass sie sich durch
die individuellen Riickmeldungen kontinuierlich in ihrem Lernprozess unterstiitzt
und in ihrem Lernerfolg bestitigt fithlten. Diese regelmaflige Interaktion mit den
Lehrenden fithrte nach Meinung der Studierenden auflerdem dazu, dass sich die
Gruppen in den selbstorganisierten Lernphasen nicht ,,alleingelassen® fithlten.
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Abb. 4: Praxisprojekt

Seminarbausteine als
Erfolgsfaktoren des Blended-
Learning-Konzepts

Insgesamt konnen somit sieben Erfolgsfaktoren des vorgestellten Blended-Learning-
Seminars identifiziert werden. Im Kern steht dabei durchgingig die handlungsori-
entierte und praxisbezogene Gestaltung des Seminars, die insbesondere durch das
Erweitern des Blended-Learning-Konzepts um praktische Handlungserfahrungen
im Rahmen des Projektes erreicht wird. Abbildung 4 zeigt die erfolgreichen Semi-
narbausteine in der Ubersicht.

5. Fazit

Durch eine handlungsorientierte Gestaltung kann die Akzeptanz und Lernwirk-
samkeit von Blended-Learning-Seminaren deutlich gesteigert werden. Ein enger
Praxisbezug motiviert Studierende zur aktiven Auseinandersetzung mit den Lernin-
halten und macht diese fiir sie leichter greifbar. Der Einfluss der Lehrenden ist dabei
sowohl in den Prisenz- als auch in den selbstorganisierten Lernphasen mafigeblich.
Ihre individuellen Riickmeldungen, beispielsweise in Form von tutoriellem Feed-
back, sind fiir den empfundenen Lernerfolg der Studierenden maf3geblich.

Insgesamt wird das realisierte Seminarkonzept sowohl von den Studierenden als
auch von den Lehrenden als sehr erfolgreich beurteilt. Im Hinblick auf das Bestre-
ben, die Studierenden besser auf ihre zukiinftigen beruflichen Aufgaben vorzube-
reiten, leistet das Zusammenspiel virtueller und realer Lernwelten einen Mehrwert
hinsichtlich Handlungs- und Kompetenzorientierung. Das Seminar bietet insbeson-
dere durch das Projekt einen ersten Schritt zur Anwendung des Gelernten in der
Praxis, bei dem die Studierenden die Umsetzbarkeit der Methoden und Werkzeuge
selbst erkennen und Selbstvertrauen bzgl. ihrer erworbenen Kenntnisse und Fihig-
keiten erlangen.
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Jana Riedel und Claudia Borner

Wir tun es, weil es gut ist!

Wie Lehrende die Erfolgsfaktoren fiir den Einsatz
digitaler Medien in der Hochschullehre einschatzen

Abstract

Welche Faktoren bewerten Hochschullehrende als entscheidend, damit sie digitale Medien
in ihren Lehrveranstaltungen nutzen? Welchen didaktischen Mehrwert erwarten sich Hoch-
schullehrende vom Einsatz digitaler Medien? Gibt es einen Zusammenhang zwischen der
Erfahrung im Medieneinsatz und der Vielfalt des Einsatzes digitaler Lehrszenarien? Diesen
Fragen geht der folgende Beitrag nach und beantwortet sie anhand der Ergebnisse einer Be-
fragung, die unter E-Learning erfahrenen Lehrenden (N = 545) der sdchsischen Hochschulen
durchgefiithrt wurde. Demnach schitzen die teilnehmenden Lehrenden neben ihrer eigenen
Motivation und Kompetenz vor allem auch die Motivation und Kompetenzen der Studieren-
den als mafigebliche Faktoren ein, warum sie digitale Medien in ihren Lehrveranstaltungen
einsetzen. Die Befragungsergebnisse lassen weiterhin darauf schliefSen, dass Lehrende zu-
néchst vom Nutzen der digitalen Werkzeuge iiberzeugt sein wollen, bevor sie bereit sind, Zeit
in die Entwicklung digitaler Lehrszenarien zu investieren.

1. Einfihrung

Digitale Medien gewinnen in der Hochschullehre eine immer grof3ere Bedeutung.
Durch die fortschreitende Entwicklung des Webs (Stichwort Web 2.0) steht Lehren-
den und Studierenden mittlerweile eine Vielzahl an Werkzeugen, Tools und Syste-
men (z.B. Lernmanagementsysteme und audience response systems) fir den Einsatz
in der Hochschullehre zur Verfiigung. (vgl. Wannemacher, Jungermann, Scholz,
Tercanli & Villiez, 2016)

Dennoch ist zu konstatieren, dass diese Entwicklung nach wie vor nicht mit einer
flichendeckenden Nutzung von E-Learning an den Hochschulen einhergeht (ebd.).
Neben des teilweise zuriickhaltenden Einsatzes digitaler Medien ist fraglich, ob das
didaktische Potenzial der Werkzeuge und Systeme umfénglich genutzt wird und ob
die technischen Umsetzungsmoglichkeiten mit einer Passung der Didaktik und der
aktiven Gestaltung des virtuellen und/oder realen Lehr-/Lernraums einhergeht.

Vor dem Hintergrund dieser Fragestellung wurde eine sachsenweite Erhebung
der didaktischen Lehr-/Lernszenarien unter dem Einsatz digitaler Medien in der
Hochschule durchgefiihrt. Im Mittelpunkt der Untersuchung stand die Fragestel-
lung nach den didaktischen Zielen und Funktionen, die Lehrende mit verschiedenen
digitalen Werkzeugen (z.B. Vorlesungsaufzeichnungen, elektronische Tests, Wikis,
audience response systems) erreichen wollen. Dabei wurden Stolpersteine, aber auch

© Waxmann Verlag GmbH



210 Jana Riedel und Claudia Boérner

die wichtigsten Erfolgsfaktoren fiir die Erhohung des Einsatzes digitaler Medien aus
Sicht der Hochschullehrenden eruiert.

2.  Stichprobe und methodisches Vorgehen

Die im Beitrag vorgestellten empirischen Ergebnisse wurden im Rahmen des
Forschungsprojektes ,Neue Lehr-/Lernkulturen fiir digitalisierte Hochschulen
erfasst. Das Projekt zielt vor allem darauf ab, Hochschullehrenden am Bedarf ori-
entierte, niedrigschwellige und handlungsorientierte Hilfestellungen zur Verfiigung
zu stellen, um ihnen den Einstieg in eine neue Lehr-/Lernkultur zu erleichtern. Vor
dem Hintergrund dieser Zielstellung, wurde zunichst der Ist-Stand des Einsatzes
digitaler Medien in der Hochschule festgestellt und Herausforderungen digital ge-
stlitzter Lehr-/Lernszenarien identifiziert.

Die Erfassung des Ist-Standes zum Einsatz digitaler Medien in der Hochschul-
lehre im Freistaat Sachsen erfolgte zweistufig. Zunichst wurde eine Online-Befra-
gung’ an allen sdchsischen Hochschulen durchgefiihrt. Anschlieffend erfolgte eine
qualitative Vertiefung der quantitativen Daten mittels sechs Gruppendiskussionen
an den verschiedenen Hochschulstandorten.?

Um moglichst viele Hochschullehrende fiir die Befragung zu gewinnen, wurde
der Feldzugang tiber die E-Mailverteiler fiir die Mitarbeitenden an den jeweili-
gen Hochschulstandorten gewihlt. Die Mitarbeitenden wurden folglich tiber eine
Einladung zur Teilnahme an der Umfrage aufgerufen und um ihre Unterstiitzung
gebeten, sofern sie in der Lehre aktiv sind bzw. es waren. Der Fokus der Befragung
lag vor allem auf Erfahrungen der Lehrenden mit digitalen Medien, wobei auch
Lehrende, die keine digitalen Medien in der Lehre einsetzen, nach ihren Griinden
befragt wurden.*

Die Online-Befragung erfolgte im Zeitraum von Februar bis April 2016 im Frei-
staat Sachsen. Insgesamt haben 545 Lehrende den Fragebogen beendet.’ Die Stich-

1 Das Verbundprojekt ,,Neue Lehr-/Lernkulturen fiir digitalisierte Hochschulen® wird vom
Séchsischen Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst finanziert und federfithrend
vom Medienzentrum der TU Dresden koordiniert (Laufzeit 09/2015-12/2016).

2 Der Online-Fragebogen umfasst im Wesentlichen Fragen zur Nutzungshiufigkeit digita-
ler Medien in der Hochschullehre, zu ihrer didaktischen Einbettung, ihrem didaktischen
Zweck sowie zu relevanten Unterstiitzungsfaktoren.

3 Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse beziehen sich vor allem auf die quantitative
Datenerhebung.

4 Lehrende, die keine digitalen Medien in der Lehre einsetzen, sind in der Befragung un-
terreprasentiert. Befragte ohne E-Learning-Erfahrungen haben in der Regel die Online-
Umfrage bereits auf der Startseite abgebrochen.

5 Die Nettobeteiligung lag insgesamt bei 1171 Personen. Die Riicklaufquote kann aufgrund
der fehlenden Aussagen iiber die Anzahl der Personen in den Mitarbeiterverteilern und
der Anzahl der in der Lehre aktiven Mitarbeitenden nicht bestimmt werden.
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probe setzt sich aus 38 % weiblichen und 55 % ménnlichen Studienteilnehmenden
zusammen.® Damit entspricht die Geschlechterverteilung der Befragung ungefahr
der Verteilung der Geschlechter der Mitarbeitenden im Freistaat Sachsen (60 %
mannlich, 40 % weiblich). Es haben Lehrende aller Fachbereiche an der Befragung
teilgenommen. Dennoch ist zu betonen, dass der Bereich der Humanmedizin/
Gesundheitswissenschaften im Vergleich zur Fachbereichsverteilung an den Hoch-
schulen in Sachsen unterreprésentiert und der Bereich der Geistes-, Sprach-, Litera-
tur- und Kulturwissenschaften etwas tiberreprasentiert ist.

3. Einsatzszenarien und Unterstiitzungsfaktoren

Fast alle der an der Befragung teilnehmenden Lehrenden nutzen bereits digitale
Medien in jhren Lehrveranstaltungen. Darunter im Wesentlichen darbietende Me-
dienformate wie Texte, Prasentationen, Grafiken und Bilder (98,4 %) sowie Filme,
Videos und Audio-Dateien (76,9 %). Alle anderen Medienformate werden von unter
40 % der teilnehmenden Lehrenden genutzt. Am seltensten kommen dabei Blogs
(13,7 %) und E-Portfolios (13,8 %) zum Einsatz (vgl. Abb. 1).

Wie haufig haben Sie die nachfolgenden digital gestiitzten Lehrangebote in Thren
Lehrveranstaltungen eingesetzt?
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Abb. 1: eingesetzte Medienformate in der Hochschullehre (Nutzung in Prozent und
Mittelwerte der Nutzung von 1 (nie) bis 5 (immer), N = 634—805).

6 7 % der Teilnehmer machten keine Angabe zum Geschlecht.
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Welche der folgenden Schlagworte charakterisieren Ihre Lehrveranstaltung?
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Abb. 2: Charakterisierung der Lehrveranstaltung mit Schlagworten (Nennungen in
Prozent, Mehrfachantworten moglich, N = 487).

Wie die tiberwiegend eingesetzten Medienformate lassen sich auch die am hau-
figsten realisierten didaktischen Szenarien als klassische und wissensvermittelnde
Szenarien beschreiben. Gefragt nach der Charakterisierung ihrer Lehrveranstaltung
entscheiden sich 43,1 % fiir Online-Selbstlernangebote und 31,2 % fiir Blended-
Learning-Szenarien. Alle anderen Szenarien erreichen nur Werte von maximal 15 %
(vgl. Abb. 2).

Die Ergebnisse weisen daher darauf hin, dass der Einsatz digitaler Medien zwar
verbreitet ist, jedoch selten zur Entwicklung und Verbreitung innovativer, aktiver,
feedbackgesteuerter und sozialer Lernszenarien genutzt wird.

Zusitzlich zu den eingesetzten Szenarien wurden die teilnehmenden Lehrenden
nach den Faktoren gefragt, die sich auf den Einsatz von digitalen Medien in der
eigenen Lehrveranstaltung forderlich auswirkten (vgl. Abb. 3). Mehr als die Halfte
der befragten Lehrenden (55,1 %) hat die eigene Motivation als foérderlich fiir den
Medieneinsatz benannt, gefolgt von der technischen Infrastruktur (49,4 %) und der
eigenen Medienkompetenz (47,6 %). Weniger wichtig erscheinen hingegen die Exis-
tenz eines Ubergreifenden E-Learning-Entwicklungsplans (3,7 %) sowie finanzielle
und andere Anreize fiir den Lehrenden (4,7 %).

Hinsichtlich der Bewertung der Unterstiitzungsfaktoren existieren Unterschie-
de in Bezug auf Merkmale wie Fachbereich, Hochschultyp, Status, Alter oder Ge-
schlecht lediglich in Bezug auf die eigene Motivation, die eigene Medienkompetenz
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Welche Faktoren wirkten sich auf den Einsatz von digitalen Lehrangeboten in Ihrer
Lehrveranstaltung besonders forderlich aus?
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Abb. 3: Unterstitzungsfaktoren fiir den Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre
(Nennungen in Prozent, Mehrfachnennungen maoglich, N = 490).

und die Existenz von Beratungs- und Qualifizierungsangeboten (vgl. Abschnitt 3.3).
Ein Blick auf die Rangfolge der Unterstiitzungsfaktoren nach dem eingesetzten Me-
dienformat zeigt, dass fiir fast alle Medienformate die eigene Motivation am wich-
tigsten ist. Nur die Nutzenden von Video-, Audio- und Chatkonferenzen bewerten
die technische Infrastruktur als wichtigsten Faktor und diejenigen Lehrenden, die
ihre Studierenden eigene Medienprodukte erstellen lassen, betrachten die eigene
Medienkompetenz als wichtigsten Faktor.

Im Folgenden sollen die von den Lehrenden am héufigsten gewidhlten Unter-
stiitzungsfaktoren néher beleuchtet und der Frage nachgegangen werden, wie diese
Faktoren gefordert werden konnen, um den Lehrenden weitere Anreize zum Einsatz
digitaler Medien in ihren Lehrveranstaltungen zu bieten.

3.1 Ohne Motivation geht es nicht

Damit Lehrende digitale Medien einsetzen, méchten sie zundchst vom Nutzen der
Medien iiberzeugt sein. Lehrende, die bereits digitale Medien einsetzen, bewerten
das didaktische Potenzial ihrer Einsatzszenarien dementsprechend in der Regel po-
sitiv. Hohes bzw. sehr hohes didaktisches Potenzial schreiben die teilnehmenden
Lehrenden vor allem dem Einsatz folgender digitaler Lernangebote zu: studentische
Medienprodukte (67,8 %), Texte, Prasentationen, Grafiken und Bilder (66,4 %) sowie
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Wie bewerten Sie das didaktische Potenzial der nachfolgenden digital
gestiitzten Lehrangebote?

100 5,0
90 45
80
70 4,0
60 3,5
50 3,0
40 2,5
30
20 2,0
10 I 15
0 1,0

= .2 =l Z 5 .2 g ] g = Ey

= 5 b5} 7] 13} = hv] 5] =5 = 9o

SRS - S s, £ 2 & 5 = B

e - 5 ] ‘= g S 2 = =

= o 5 = = o a8, 3

s 51 = 2 S 2 ! = v

6 k=) g o -z é‘)_'m m 5} =

A BS G g 5% 5 =

g - 2, g g 5 S O

2 E f§Z 2 ES = 2

< = =S — ‘= Q =

g = g2 B ZE 53

Z % T3 £ <

1 S = ;

& = = ] 8

3 i) — 2 2

P ® & -

® Zustimmung sehr hoher und eher hohes didaktisches Potenzial in Prozent
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Abb. 4: Bewertung des didaktischen Potenzials einzelner Medienformate (Zustimmung
»sehr hoch” und ,,eher hoch” in Prozent sowie Mittelwerte der Bewertung von 1
(sehr gering) bis 5 (sehr hoch), N = 45-556).

digitale Simulationen und Planspiele (66,1 %) (vgl. Abb. 4). Neben dem weit ver-
breiteten und niedrigschwelligen Einsatz von einfachen digitalen Lernmaterialien
(Texte, Prasentationen, Grafiken, Bilder) werden also zeitaufwendige und betreu-
ungsintensive Einsatzszenarien als besonders wertvoll fiir die Steigerung der Lehr-
qualitdt angesehen. Besonders schlecht schneiden hingegen Foren ab, denen 41 %
der befragten Lehrenden ein niedriges oder sehr niedriges didaktisches Potenzial
zuschreiben. Dies konnte an der Unzufriedenheit der Lehrenden mit der studen-
tischen Nachfrage und Nutzung des Forums liegen, welches meist ein freiwilliges
Angebot (88,1 %) darstellt sowie iiberwiegend zur Diskussion inhaltlicher (73,6 %)
oder zur Kldrung organisatorischer Fragen (69,3 %) eingesetzt wird.

Mochte man Lehrende vom Nutzen des Einsatzes digitaler Medien {iberzeugen,
sind Informationen {iber den Einsatzzweck und den Stellenwert des Medieneinsat-
zes erforderlich. Die vorliegenden Daten wurden daher darauthin analysiert, wel-
che didaktischen Aufgaben die Lehrenden durch digitale Medien unterstiitzen. Im
Online-Fragebogen haben die Lehrenden fir die abgefragten Formate angegeben,
welchen Zweck sie jeweils erreichen wollen. Grundlage hierfiir waren die von Kling-
berg benannten didaktischen Funktionen in der methodischen Unterrichtsgestal-
tung (zitiert nach Tulodziecki, Blomeke & Herzig 2009, S. 247f.). Diese wurden um
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Abb. 5: Darstellung der drei fiir jedes Medienformat am haufigsten genannten didak-

tischen Funktionen (Nennungen in Prozent, Mehrfachnennungen moglich,
N = 42-613).

das fiir die Online-Lehre wichtige Element der Organisation und Betreuung erganzt
(Uberblick iiber die didaktischen Funktionen vgl. Abb. 5).

Die Ergebnisse der Online-Befragung zeigen, dass digitale Medien zur Unter-
stiitzung aller didaktischen Funktionen eingesetzt werden. Hohe Werte von iiber
50 % iiber fast alle Medienformate hinweg erreicht die didaktische Funktion ,,Fes-
tigung des Wissens®. Im Gegensatz dazu erreicht die Funktion ,Organisation und
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Betreuung® aufier fiir das Forum nur geringe Werte. Auch die Funktion ,,Kontrolle
und Bewerten® wird iiber alle Medienformate hinweg selten adressiert. Hier gibt es
jedoch deutliche Ausreifler bei den elektronischen Tests (65,5 %) und den E-Portfo-
lios (56 %).

Werden fiir jedes Medienformat nur die drei didaktischen Funktionen mit den
meisten Nennungen betrachtet, so entsteht ein differenzierteres Bild dariiber, wel-
ches Medienformat sich zur Unterstiitzung einer bestimmten didaktischen Funkti-
on eignet. Nach dieser Priorisierung erscheinen fiir die meisten didaktischen Funk-
tionen nur noch maximal vier Medienformate von besonderer Relevanz. Lediglich
fiir die Funktionen ,,Festigung des Wissens“ und ,,Arbeit am neuen Stoft“ stehen
noch mehr Medienformate zur Auswahl. Die Funktion ,,Didaktische Anwendung®
wird nur durch Live-Abstimmungen (mittels audience response systems) abgebildet,
ebenso wie das Forum als einziges Medienformat bei der ,,Organisation und Betreu-
ung“ bestehen bleibt (vgl. Abb. 5).

Eine Priorisierung nach den drei am héufigsten genannten Medienformaten
pro didaktischer Funktion zeigt, dass die Bereitstellung von Texten, Présentatio-
nen, Bildern und Grafiken in nahezu allen didaktischen Funktionen hohe Werte
erreichen, Blogs hingegen sind in der so erzeugten Ubersicht nicht mehr vertreten.
Alle anderen Medienformate kénnen ihre Bedeutung fir die jeweilige didaktische
Funktion weiter behaupten. Anhand dieser Systematisierung konnen Empfehlun-
gen entwickelt werden, wofiir die einzelnen Medienformate am ehesten eingesetzt
werden konnen.

3.2 Vorhandene Infrastrukturen werden erganzt

Als zweitwichtigsten Faktor fiir die Nutzung digitaler Medien in der Hochschulleh-
re wird die technologische Infrastruktur genannt. Dabei nutzen die teilnehmenden
Hochschullehrenden iiberwiegend ein Lernmanagementsystem zur Bereitstellung
ihrer Materialien. So nutzen 68,2 % der Befragten ein Lernmanagementsystem zur
Bereitstellung ihrer Texte, Prisentationen, Grafiken und Animationen gegeniiber
44,3 % der Befragten, die diese auf Homepages, Websites oder Blogs zur Verfiigung
stellen. In Sachsen wird mit OPAL ein einheitliches Lernmanagementsystem fiir
alle Hochschulen (aufler Universitéit Leipzig) zur Verfiigung gestellt. Dieses nutzen
70,4 % der Lehrenden, die ein Lernmanagementsystem einsetzen.

Die Bandreite der genutzten Anwendungen ist grof$ und reicht von den klassi-
schen Microsoft-Office-Produkten und ihrer Open-Source- oder Apple-Aquivalen-
te iiber LaTex bis hin zu innovativen Prisentationsformaten wie prezi. Ahnliches
gilt fir Bild- und Videobearbeitungsprogramme. Auch spezielle fachspezifische
Tools (z.B. Mathematica, MATLAB) sowie Eigenentwicklungen werden von den
Befragten genannt. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass Lehrende vorhande-
ne Infrastrukturen nutzen, jedoch auch bereit sind, sich weitere Tools zu suchen,
die fiir die eigene Anwendung sinnvoll erscheinen. Freie Tools (z.B. LibreOffice,
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Gimp, Audacity) sind dabei ebenso verbreitet wie kostenpflichtige Angebote (z.B.
Adobe-Produkte, Camtasia, Magix). Dabei konnten unerfahrenere Lehrende vor
allem durch Hinweise auf frei verfiigbare Tools unterstiitzt werden, weitere Nut-
zungserfahrungen zu sammeln und somit ihren Medieneinsatz weiterzuentwickeln
und an den eigenen Bedarf anzupassen. Weniger entscheidend scheint dabei die
Verfiigbarkeit hochschulweiter Lizenzen als die Passfahigkeit zu den eigenen Anfor-
derungen zu sein.

3.3 Kompetenzentwicklung ohne Qualifizierung und Beratung?

Obwohl die eigene Medienkompetenz an dritter Stelle der Unterstiitzungsfaktoren
genannt wird, erhalten Qualifizierungs- und Beratungsangebote, die einen wesentli-
chen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten kdnnten, bei der Auswahl der wich-
tigsten Unterstiitzungsfaktoren nur eine geringe Anzahl von Nennungen (12,7 %).
Dies erstaunt umso mehr, als dass fast alle Medienformate haufiger von Lehrenden
genutzt werden, die bereits eine hochschul- oder mediendidaktische Weiterbildung
besucht haben (vgl. Abb. 6).

Die sehr geringe Anzahl an Befragten, die gar keine digitalen Medien in ihren
Lehrveranstaltungen einsetzen, gibt hingegen fehlende Qualifizierungs- und Bera-
tungsangebote neben der mangelnden eigenen Medienkompetenz und der geringen
eigenen Motivation als einen Grund fiir die Nichtnutzung an.

Nutzung digitaler Medien nach Weiterbildungsteilnahme
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Abb. 6: Nutzung der Medienformate nach Weiterbildungsteilnahme (Nutzung in Prozent,
N = 400-503, *signifikante Unterschiede mit <.005).
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Die Befragungsergebnisse liefern dariiber hinaus keine Hinweise darauf, warum die
Weiterbildungsangebote so selten genannt werden. Die Griinde konnten sowohl in
der mangelnden Bekanntheit der Angebote, in der mangelnden Bereitschaft bzw.
Zeit, solche Angebote zu besuchen als auch in der mangelnden Passfihigkeit fiir
die einzelnen Zielgruppen (z.B. fachliche Spezialisierung, Angebote fiir bestimmte
Statusgruppen) liegen.

Unterschiede hinsichtlich der Bewertung der Unterstiitzungsfaktoren ergeben
sich gerade im Hinblick auf die Faktoren eigene Medienkompetenz, Qualifizierungs-
und Beratungsangebote sowie eigene Motivation. So erachten Lehrende der Fach-
bereiche Geisteswissenschaften und Rechts-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften
die eigene Medienkompetenz, die Medienkompetenz der Studierenden sowie die
Existenz von Qualifizierungs- und Beratungsangeboten auf signifikanten Niveau’ als
wichtiger als Lehrende aus den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften so-
wie Ingenieurwissenschaften. Qualifizierungs- und Beratungsangebote werden zu-
dem von den weiblichen Befragten auf signifikantem Niveau wichtiger eingeschatzt
als von den mannlichen Befragten (x> (1, N = 456) = 8.57, p = .003). Diejenigen
Befragten, die bereits an einer hochschul- und mediendidaktischen Weiterbildung
teilgenommen haben, schitzen dabei die eigene Motivation, die eigene Medienkom-
petenz sowie die Existenz von Qualifizierungs- und Beratungsangeboten signifikant
wichtiger ein, als die Befragten, die noch keine Weiterbildungsmafinahme absolviert
haben.?

Neben den Qualifizierungs- und Beratungsangeboten konnten die Lehrerfah-
rung und die Erfahrung im Medieneinsatz einen Beitrag zur Entwicklung der Me-
dienkompetenz geleistet haben. Aus den Befragungsergebnissen lassen sich jedoch
weder Zusammenhinge zwischen der Dauer des Medieneinsatzes und der Anzahl
der genutzten Szenarien (1 = .079, p = .023, N = 509) noch zwischen der Dauer des
Medieneinsatzes und der Nutzungshiufigkeit der einzelnen Medienformate feststel-
len.? Lediglich bei den Video-/Audio- und Chatkonferenzen zeigt sich ein geringer
signifikanter Zusammenhang (t = .170, p = .000, N = 498). Demnach steigt mit
zunehmender Einsatzdauer digitaler Lehr-/Lernszenarien auch die Nutzungshédu-
figkeit von Video-, Audio- und Chatkonferenzen. Ahnliche Befunde zeigen sich in

7 Fir die eigene Medienkompetenz gilt x* (3, N = 414) = 8.95, p = .030, fiir die Medien-
kompetenz der Studierenden x* (3, N = 414) = 28.98, p = .000 sowie fiir die Existenz von
Qualifizierungs- und Beratungsangeboten x* (3, N = 414) = 11.59, p = .009.

8 Fiir die eigene Motivation gilt x* (1, N = 496) = 7.34, p = .007, fiir die eigene Medienkom-
petenz X* (1, N = 496) = 7.21, p = .007, p = .000 sowie fiir die Existenz von Qualifizierungs-
und Beratungsangeboten x> (1, N = 496) = 47.18, p = .000.

9 Texte, Prasentationen, Grafiken, Bilder (t = .039, p = .310, N = 507), Filme, Video, Audio
(t=.006, p = .876, N = 504), digitale gestiitzte Simulationen und Planspiele (t = .097, p
= .012, N = 504), elektronische Tests (t = .002, p = .965, N = 504), Live-Abstimmungen
(t = .012, p = .760, N = 499), E-Portfolios (1t = -.024, p = .553, N = 498), studentische
Medienprodukte (t =.069 p =.073, N = 499), Foren (1 = -.006, p = .880, N = 498), Wikis
(t=.045, p = .246, N = 496), Blog (t = .082, p = .041, N = 493).
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Bezug auf die Lehrerfahrung. So wird beim Kriterium Lehrerfahrung (in Jahren) ein
schwacher Zusammenhang fiir digital gestiitzte Simulationen und Planspiele (1 =
.151, p = .000, N = 483) deutlich. Demnach steigt die Nutzungshéufigkeit digital ge-
stiitzter Simulationen und Planspiele mit zunehmender Lehrerfahrung an. Dariiber
hinaus zeigt sich ein starker signifikanter Zusammenhang (t = .583, p = .000, N =
488) zwischen der Lehrerfahrung und der Dauer des Medieneinsatzes, so dass da-
von ausgegangen werden kann, dass die Nutzung digitaler Medien zu grofien Teilen
seit Beginn der Lehrtatigkeit erfolgt.

4. Zusammenfassung und Ausblick

An den sdchsischen Hochschulen ist der Einsatz digitaler Medien in der Hochschul-
lehre zwar verbreitet, jedoch werden nach wie vor klassische und tiberwiegend dar-
bietende Szenarien realisiert. Der Einstieg in die Lehre mit digitalen Medien wird
dabei vor allem von der eigenen Motivation der Hochschullehrenden bestimmt. Die
generelle Zufriedenheit der Hochschullehrenden mit dem didaktischen Potenzial
ihrer realisierten Einsatzszenarien ldsst darauf schlieflen, dass sie digitale Medien
aus Uberzeugung fiir eine Qualitétsverbesserung ihrer Lehre nutzen. Dabei wer-
den alle Medienformate vorwiegend zur Realisierung der didaktischen Funktion
»Festigung des Wissens“ genutzt. Die in anderen Studien (s. z. B. Zentrum fiir Wei-
terbildung der TU Dresden, 2013) festgestellte Dominanz des Medieneinsatzes zu
Organisations- und Betreuungszwecken konnte in der hier vorgestellten Online-
Befragung nicht bestitigt werden. Vielmehr konnten die einzelnen Medienformate
einer schwerpunktmaflig adressierten didaktischen Funktion zugewiesen werden
(vgl. Abschnitt 3.1).

Die Online-Befragung weist weiterhin darauf hin, dass grundlegende technische
Infrastrukturen genutzt, jedoch um individuelle Tools und Anwendungen erginzt
werden.

Unzureichende Erkenntnisse liefert die Online-Befragung in Bezug auf die
Forderung der Medienkompetenz der Lehrenden. Wihrend Qualifizierungs- und
Beratungsangebote von den Lehrenden als weniger wichtig erachtet werden, jedoch
signifikante Unterschiede in der Nutzungshéufigkeit digitaler Medien erbringen,
konnte ein solcher Effekt fiir die Erfahrung in der Lehre und im Medieneinsatz nicht
festgestellt werden. Dieser Aspekt konnte in weiteren Studien vertieft werden, um
die Fragestellung nach der Kompetenzentwicklung Hochschullehrender zu vertie-
fen. Moglicherweise liefert die verhéltnismaflig hohe Anzahl an Riickmeldungen
von Hochschullehrenden (21,8 %) in der Befragung, an einem Erfahrungsaustausch
und Vernetzungstreffen teilnehmen zu wollen, einen Hinweis dafiir, dass vor allem
Formate, die den Austausch unter Kolleginnen und Kollegen férdern, den Einstieg
in neue und innovativere digitale Lehr-/Lernszenarien stirken konnen. Vorstellbar
wiren hier kollegiale Beratungen, Multiplikatorenprogramme und Vernetzungsver-
anstaltungen.
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Nico Raichle

Quests, Raids. Level Up ... Game Over?!

Erfolgsfaktoren von Gamification in der Hochschullehre

Abstract

~Gamification® ist ein ,buzz word® in Wirtschaft, Gesellschaft und Bildung. Vielfach wird
Gamification als Ansatz beschrieben, Elemente oder Charakteristika von Spielen fiir ver-
schiedene, nicht der Domidne von Spielen zugeschriebenen, Themen heranzuziehen und
ihre Zielgruppen fiir bestimmte Dinge, Handlungen oder Angebote zu interessieren bzw. zu
motiveren. Die Bildung ist hierbei keine Ausnahme. Doch was verbirgt sich hinter dem An-
satz Gamification in der Bildung genauer als das oberflachliche Verstidndnis dariiber Punkte,
Highscores oder Badges als ,,Lerngewinne“ oder ,,Motivationsanreize“ bereitzustellen? Wel-
che Mechanismen, Formen und Inwertsetzungen stellt Gamification fiir die Lehre bereit?
Hierfiir gibt der Artikel einen zusammengefassten Uberblick iiber Kernmechanismen und
Verstiandnisse der Gamification und ihrer Beziige zur Bildung. Im Gegensatz zu sogenannten
»Best Practises” erdffnet der Artikel einen Uberblick und fasst die Ergebnisse in einer Ori-
entierungsform zusammen, die es Lehrenden ermdglichen soll Gamification fiir jhre indivi-
duellen Zwecke zu strukturieren und als Ausgangspunkt fiir die Implementierung zu nutzen.

1. Einleitung

Digitale Medien gehoren inzwischen zu wichtigen Bestandteilen der Hochschulleh-
re. Thr Potenzial hingegen wird nach wie nicht anndhernd ausgeschopft (Jokiaho,
2016, S. iii). Wahrend Lernende mit der virtuellen Medienentwicklung zusammen
aufwachsen, ist diese Entwicklung auf Seiten der Lehrenden nicht damit vergleich-
bar. Besonders in der Welt multimedialer Spiele und ihrer didaktischen Inwert-
setzung, der sog. ,Gamification®, tritt dies deutlich zutage. Gamification ist keine
Innovation, erfordert allerdings Kenntnisse, welche sich jenseits von Klischees wie
»Highscores, Badges und Leaderboards“ (Kapp, Blair & Mesch, 2014; Shauchenka,
Terneés, Towers, 2014) bewegen, um sie effektiv fiir Lehrzwecke zu nutzen.
Gamification ist kein neuer Begriff, wenngleich sich der Einsatz spielebasier-
ter Merkmale und Funktionen unter dem Begriff in den letzten Jahren zu einem
wirtschaftlichen und bildungsorientierten Dauertrend entwickelt hat (vgl. Hamari,
Koivisto, Sarsa, , 2014, S. 3025; Kim & Lee, 2015, S. 8484; Stieglitz, 2015, S. 817; Sai-
ler, 2016, S. 6; McGonigal, 2012). In der Wirtschaft rangiert Gamification als ,,next
generation method for marketing and customer engagement® (Hamari et al., 2014,
S. 3025) und wird als Marketingkonzept globaler Wirtschaftsgrofien wie Amazon.
com, Apple, Facebook, Nike, Payback oder McDonalds erfolgreich eingesetzt (Kim
& Lee, 2015, S. 8484; Shauchenka et al, 2014, S. 33). Gamification ,verspricht ho-
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here Produktivitit bei gleichzeitig steigender Nutzerzufriedenheit® (Stieglitz, 2015,
S. 816; Blohm & Leimeister, 2013, S. 275), aufgrund verschiedener Moglichkeiten,
»die Motivation [...] durch spieltypische Elemente zu steigern® (Decker, Wesseloh,
Schumann, 2015, S. 852). Aufgrund seines Potenzials ist Gamification laut renom-
mierten Beratungsunternehmen wie Gartner Inc. und Deloitte Gamification ,.ein
wichtiger technologischen Trend® (Watson, 2014, S. 77; Landers, 2015, S. 753), um
die Aufmerksambkeit von Arbeitskriften, Kunden oder ganzer Gemeinschaften zu
wecken und/oder deren Verhalten zu beeinflussen (Decker et al., 2015, S. 851; Sai-
ler, 2016, S. 15). Dasselbe Potenzial gilt auch in der Hochschullehre. Dort er6ffnet
Gamification Chancen, um Lehr-Lernarrangements innovativ und zielgruppenori-
entiert zu gestalten (Fischer, 2013, S. 40f; Sillaots, 2014, S. 106; Chee, 2015, S. 37).
Vor dem Hintergrund steigender Anteile an Blended- und E-Learning-Angeboten
von Hochschulen eréffnet Gamification ein grof3es Potenzial, wenn der Ansatz in
seinen Bestandteilen korrekt verstanden und angewandt wird. Im Bildungskontext
dient Gamification jedoch bislang nach wie vor mehrheitlich als spielerische Er-
ganzung des Lernens (Eckardt, Siemon, Robra-Bissantz, 2015, S. 915). Dieser Zweck
beschreibt das Leistungsvermogen des Ansatzes jedoch unvollstindig und selektiv.
Gamification soll Lernen nicht verspielen, sondern Lernprozesse und individuelle
Kreativitat fordern sowie zur Steigerung der Zufriedenheit von Lernenden beitragen
(ebd. S. 917; Chee, 2015, S. 37).

2. Buzz Word: ,,Gamification”

Seit 2002 ist Gamification in der akademischen Literatur ein vieldeutiges Buzzword
(Sailer, 2016, S. 15). Das Grundverstindnis von Gamification, Themen, Mechanis-
men oder Zusammenhédnge mit spielbezogenen Bestandteilen zu kombinieren,
bildet nach Landers (2015) lediglich eine gingige Laiendefinition'. Unter wissen-
schaftlicher Perspektive ist der Begrift ,,Gamification” nicht abschliefSend definiert.
Dies hat zur Folge, dass er breit diskutiert und verstanden wird (vgl. Sailer, 2016,
S. 421f.) (Tab. 1).

Vor allem im Bildungskontext wird stark dariiber debattiert, ob Mechanismen
wie Leistungspunkte, Ranglisten oder Gewinne zu (nachhaltigen) Aspekten von
Gamification in der Bildung zdhlen: Wahrend Watson (2014, S. 76) und Decker et al.
(2015) Faktoren wie Punkte, Spaf3, Levels und Belohnungen zu Elementarbestand-
teilen von Gamification ernennen, grenzen Kapp et al. (2014), McGonigal (2012)
und Chou (2015) jene Bestandteile als wirksame und charakteristische Merkmale
der Gamification im Bildungskontext aus. Konsens besteht hingegen darin, dass es

1 ,The layman’ definition of gamification still sees traction in the popular press (see De-
terding, Dixon, Khaled, Nacke 2011) and education (e. g., Renaud & Wagoner, 2011), but
such a definition is detrimental to develop of the scientific research literature on gamifi-
cation” (Landers, 2015, S. 755 ff.).
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sich bei Gamification nicht um die Gestaltung von Spielen handelt (vgl. Blohm &
Leimeister, 2013, S. 276), sondern um den Einsatz von Mechaniken und Wirkmecha-
nismen aus Spielen, die das (individuelle) Lernen unterstiitzen sollen (McGonigal,
2012; Kapp, 2012; Kapp et al., 2014; Decker et al., 2015, S. 857; Dale, 2014, S. 85).

Tab.1 Definitionsvielfalt zu ,Gamification” (Auswahl)

Definition

Quellen

Gamification beschreibt den Einsatz von Spielmechanis-
men in spielfremden Domanen.

Gamification has been defined as a process of enhan-
cing services with (motivational) affordances in order
to invoke gameful experiences and further behavioral
outcomes.

Gamification ist ein Ansatz der Verhaltensbeeinflus-
sung [...] das den spielerischen Gedanken nicht in den
Vordergrund stellt.

Gamification ,,is using game-based mechanics, aes-
thetics, and game-thinking to engage people, motivate
action, promote learning, and solve problems.”
Gamification is the use of game mechanics and experi-
ence design to digitally engage and motivate people to
achieve their goals.

Gamification ist eine ,persuasive technology”, mit der
das Verhalten von Nutzern (iber das Aktivieren einzelner
Nutzungsmotive durch Spiel-Design-Elemente beein-
flusst werden soll.

Unter Gamification wird der Einsatz spieltypischer
Elemente in spielfremden Kontexten verstanden mit
dem Ziel, das Nutzerverhalten zu beeinflussen sowie die
Motivation zu férdern.

Gamification wird definiert als die Integration von
Spielelementen in spielfremden Kontexten. Dabei
dienen Spielelemente als zuséatzliche Motivationsanreize
flr eine langere und intensivere Auseinandersetzung mit
Anwendungen und Problemfallen.

Gamification ist ein Ansatz angewandter Spielformen.
Als Ziel wird die erfolgreiche Ubertragung positiver
Eigenschaften digitaler Spiele, wie Motivation und
Engagement, auf einen anderen Nutzungskontexte
verstanden.

Voit, 2015, S. 903

Hamari et al., 2014,
S. 3025

Stieglitz, 2015, S. 817

Kapp et al., 2014, S. 54;
Sailer, 2016, S. 7

Dale, 2014, S. 84

Blohm & Leimeister,
2013, S. 275

Decker et al., 2015,

S. 854; Landers, 2015,
S. 753; Sillaots, 2014,
S. 107

Eckardt et al., 2015,
S.916

Schmidt, Brosius, Herr-
manny, 2015, S. 826
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21 Games, Gamification und Simulationen - eine Differenzierung

Um sich Gamification im Lehrkontext zu ndhern, sollten die wichtigsten Bestandtei-
le wie ,,Spiele/Games“ und ,,Simulationen® genauer von ,,Gamification® differenziert
werden.

Auch die Definition von Spielen/Games ist nicht vollstindig abgeschlossen. Am
weitesten verbreitet und angesehen ist die Definition von Salen & Zimmermann
(2003): ,Games are a system in which players engage in an artificial conflict, defined
by rules, that results in a quantifiable outcome® (ebd., 2003, S. 83). Je nach Spielform
und Genres, enthaltener Spielmechanik(en) und anvisierter Ziele werden von den
Spielenden verschiedene Kompetenzen abverlangt und entwickelt (vgl. Sillaots, 2014,
S. 106; Kapp et al., 2014, S. 371f.). Spiele/Games erdffnen fiir die Spielenden indivi-
duelle Erfahrungen innerhalb regelgeleiteter, (un-)bekannten und (un-)beherrsch-
baren Spiel(um)welten (vgl. Kapp, 2012, S. XXI; Kapp et al., 2014; Sailer, 2016, S. 10;
Crawford, 1997, S. 49; Nah, Telaprolu, Rallapalli, Venkata, 2013). Sie regen dazu an,
zu experimentieren, zu reflektieren, Sachverhalte und Logik geleitet zu entdecken
sowie diverse Probleme individuell oder kollaborativ zu 16sen. Das Scheitern bildet
hierbei einen elementaren, bewusst erwiinschten Bestandteil. Dieser wird von den
Spielenden nicht destruktiv, sondern konstruktiv und als bewusste Herausforderung
wahrgenommenen (ebd.). Simulationen dienen der Nachbildung von Mechanismen
und Wirkungsprozessen realer Kausalprozesse unter kontrollierten Bedingungen,
um einzelne oder komplexe Wirkmechanismen realititsnah kennenzulernen (vgl.
Kapp et al., 2014, S. 58 f.) und kénnen in ihrer Asthetik und Mechanik Spielen dh-
neln. Im Bildungskontext greift Gamification auf Elemente, Mechaniken und Asthe-
tik von Spielen und/oder Simulationen zu, um dazu geeignete Lernprozesse damit
anzureichern und Lernende in/zu Lernhandlungen zu motivieren? (Kapp et al., 2014,
S. 54; Landers, 2015, S. 759 f.). Die bildungsorientierte Wirkung von Gamification er-
wichst aus dem Zusammenspiel des Themas und dazu passender Spielbestandteile:
Je nach Zielgruppe und Kontext miissen hierzu Wirkmechanismen und Elemente
der Gamification passend ausgewéhlt und aufeinander abgestimmt sein (Voigt,
2015, S. 913; Stieglitz, 2015, S. 820). Hierzu kann zwischen ,,Structural Gamification®
und ,,Content Gamification“ unterschieden werden: Structural Gamification nutzt
Spielelemente als passive Begleitung von Lerninhalten: ,,The primary focus for this
type of gamification is to motivate learners to go through the content and to engage
them in the process of learning through rewards“ (Kapp et al., 2014, S. 55). Content
Gamification wendet Spielelemente, -mechanismen und Asthetik aktiv zum Lernen
an, indem Lerninhalte mit den Spielelementen zu einer Einheit verwoben werden
(Kim & Lee, 2015, S. 8484; Kapp et al., 2014, S. 54f.; Landers, 2015, S. 763).

2 ,Gamification is using game-based mechanics, aesthetics, and game-thinking to engage
people, motivate action, promote learning and solve problems* (Kapp et al., 2014, S. 54)
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2.2  Nachhaltigkeit von Gamification in Lehr-Lernkontexten

Eine didaktische Inwertsetzung von Gamification wird grundsétzlich als hilfreich
angesehen (Decker et al., 2015, S. 851; Landers, 2015, S. 753; Sailer, 2016, S. 14): ,,Die
Moglichkeit, Spiele in den Lernprozess zu integrieren, kann das Lernen und die Mo-
tivation fordern und die individuelle Kreativitit wihrend des Arbeitens steigern®
(Eckardt et al., 2015, S: 917). Nationale und internationale Studien bestétigen dies:
Gamification zu Lehr- oder Lernzwecken - sog. ,,Games-to-Teach“ und ,,Games-to-
Learn® (Chee, 2015, S. 62) kann bei der Vermittlung bzw. Erarbeitung von Lern-
inhalten oder Kompetenzen Erfolge erzielen, insofern ihre Prinzipien angemessen
verwendet werden (vgl. Kapp, 2012; McGonigal, 2012; Eckardt et al., 2015; Ferrara,
2013; Stieglitz, 2015; Sillaots, 2014; Decker et al., 2015). Das Kompetenzerleben, die
wahrgenommene Entscheidungsfreiheit, Aufgabenbedeutsamkeit, qualitative und
quantitative Leistung sowie das Erleben sozialer Eingebundenheit werden durch
Gamification signifikant geférdert (Sailer, 2016, S. 181 ff.). Der nachhaltige Effekt von
Gamification steht allerdings im engen Zusammenhang mit der Kenntnis iitber und
den angemessenen Einsatz von ,,Spielformen’, ,,Spielmechanismen und -elementen”
sowie ,,Spielmotivationen (vgl. Kapp et al. 2014; Sailer, 2016; Chou, 2015): ,,The addi-
tion of the most common game elements associated with gamification (e. g., points,
levels, badges) may help in some learning contexts, but harm in others® (Landers,
2015, S. 753 £.). Dies ist bspw. bei der unausgewogenen Anwendung von elementaren
Charakteristika der Fall und kann zur Verstirkung negativer Ergebnisse’ fithren
(Stieglitz, 2015, S. 820). Besonders die Uberbewertung von Anreizsystemen und
Vergleichbarkeit und Vernachlédssigung édsthetischer und narrativer Gestaltungskri-
terien zur Erschaffung von bedeutungsvollen Erfahrungswelten bilden haufig miss-
interpretierte Verwendungsverstindnisse bei der Anwendung von Gamification
(Schmidt, et al., 2015, S. 830; Voit, 2015, S. 913; Dale, 2014, S. 89; Shauchenka et al,,
2014, S. 40).

3. Gamification — Spielformen, -mechanismen und -motive

Gamification setzt grundlegende Kenntnisse iiber ,,Spielformen/-arten®, ,,-mecha-
nismen“ und ,,Spielantriebe/-motive voraus, um Lernprozesse mit spielebasierten
Elementen nachhaltig zu kombinieren und geht {iber gingige Formen, wie dem
Einsatz von Rollenspielen, des szenarien-basierten Lernens oder den ,,Case Studies®,
hinaus.

3 ,Sind die Mechaniken, die hinter den Gamifizierungsansétzen stecken, missverstdndlich
oder unbekannt, kann dies die Attraktivitét fiir die Nutzer reduzieren. Erscheint die Zu-
ordnung von Belohnungen und Status willkiirlich, sinkt die Motivation, die gesetzten
Ziele zu erreichen. Dieser Effekt kann so stark sein, dass [...] eine Ablehnungshaltung
eintritt und die spielerischen Elemente als Belastung oder Ungerechtigkeit empfunden
werden” (Stieglitz, 2015, S. 820).
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Tab.2 Spielformen & Simulation (Auswahl)
Spielform Bezeichnung

Matching/Trivia/
Quizzes

Collecting/
Capturing/Sam-
melspiele

Allocating
Ressources/
Planspiele

Strategizing/
Strategiespiel

Building/Konst-
ruktionsspiel

Puzzle Solving/
Ratselspiele

Exploring/
Erkundung &
Entdeckung

Helping

Role Playing

Fantasy

Simulation

Zuordnung verschiedener Items, Wissensstande bzw. Sachverhal-
te.

Sammeln einer festgelegten Anzahl an Items via Aufgaben, wobei
das schnellstmdogliche oder die gréRte Sammelquote das Ziel
definiert.

Optimierter Einsatz begrenzter Anzahl an Ressourcen und
Handlungsformen einschlieflich ihres Einsatzes innerhalb eines
komplexen Systems.

Ahnelt dem Planspiel, wobei Handlungen und Entscheidungen
der Spielenden gegen andere Spielende konkurrieren.

Entwickeln, Konstruieren oder vervollstandigen von Objekten
bzw. Systemen in Systemen unter begrenzten Ressourcen.

Erreichen/Vervollstandigen von Lésungen/Sachverhalten mit
limitiert vorhandenen Materialien/Informationen.

Entdecken und ergriinden von Sachverhalten/Systemen/Me-
chanismen, wahrend dazu noétige Ressourcen identifiziert und
gesammelt werden.

Spielende agieren in Rolle von Helferinnen und Helfer, um ande-
ren Spielenden oder fiktiven Personas in spezifischen Aufgaben
beizustehen.

Einnahme fremder Identitdten, Funktionen und Handlungswei-
sen innerhalb geschlossener Aufgabenstellungen/Systeme.

Agieren in fiktionalen Welten und Gesellschaften meist unter
Anwendung fantastischer Moglichkeiten und Eigenschaften
(bspw. Magie, fiktiven physikalischen Gesetzen, etc.)

Kennenlernen, Entdecken und Priifen durch Interaktion/Manipu-
lation von Modellen, beruhend auf realen Systemen und Wirk-
mechanismen mittels variablen Manipulationsmdglichkeiten.

Quellen: Kapp et al., 2014, S. 80 ff.; McGonigal, 2014; Blohm & Leimeister, 2013, S. 276; Nah et

al., 2013, S, 105.

Spielformen definieren Systeme, welche Handlungen, Mechanismen und Ziele fiir
die Spielenden in Form ihnen zugrunde liegender individueller oder kollektiver
Aktivitaten definieren (Stieglitz, 2015, S. 822f.) (Tab. 02).

Spielmechanismen, Game Attributes oder das sogenannte Gameplay bezeich-
nen verfiigbare Aktionselemente und Interaktionsformen der Spielenden mit dem
Spiel (Landers, 2015; Kim & Lee, 2015, S. 8485) (Tab. 03). Spielform und einzelne
Mechanismen stellen klassische Merkmale von Gamification im einfachsten Sinne
dar, wenngleich ihre alleinige Nutzung mehr der ,,Structural Gamification® als der
»Content Gamification entspricht (vgl. Kapp et al., 2014, S. 54f.).
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Tab.3 Spielmechanismen (Auswahl)

Mechanik

Bezeichnung

Action Language

Assessment

Conflict/Challenge
Appointments
Collaboration

Cascading Infor-
mation

Challenges/
Quests/Raids

Countdown

Achievements/
Add-Ons/Badges/
Power-Ups

Points/Leader-
bords

Levels/Progression

Game Fiction

Spontaneousness/
Freedom of Acting

Rules
Epic Win
Road Map/Maps/

Advance Organizer

Customization/
Avatars
Storyline

Competitions

Aesthetics

Methoden und Interaktionsschnittstellen des Spiels.

Bewertungsformen (bspw. Punkte/Scores) zum Leistungsver-
gleich.

Herausforderungen und Aufgabenstellungen fiir Spielende.
Schnittstellen fir spielerlibergreifende Aktionen.
Verschieden definierbare Formen der Zusammenarbeit.

Schrittweise Bereitstellung von Informationen in verschiedenen
Abschnitten und Umfangen im Kontext des Durchdringungspro-
zesses.

Haupt- und Nebenaufgabenstellungen, welche zur Erreichung von
Haupt- und Zwischenzielen erarbeitet werden miissen/kénnen.

Begrenzte Zeitraume.

Visualisierte Spielgegenstdande, welche die Teilnehmenden aus-
zeichnen oder ihr Leistungsvermdgen anreichert/manipuliert.

Leistungspunkte und vergleichende Darstellung fiir alle Partizi-
pienten.

Leistungsebenen mit zunehmenden Schwierigkeitsgraden.

Beschreibende Inhalte, welche die Spielumgebung, Inhalte oder
Rahmenbedingungen beschreiben, ausmalen und anreichern.

Freiwilligkeit und Freiheit gewisse Aktionen oder Handlungen
selbsttatig und intrinsisch auszutiben.

Eindeutige Handlungsanweisungen und Handlungsmoglichkei-
ten, welche das Agieren definieren und einschranken.

Gewinnzustand, der durch komplexe Aufgabenstellung errun-
gen wird.

Visualisierte bzw. schematische Darstellung der Handlungsum-
gebung, ihrer Bestandteile und Zusammenhange.

Moglichkeiten zur individuellen Gestaltung von Spielelementen.

Entwicklungsgeschichte, die Spielende einzeln/gemeinsam
durchlaufen.

Leistungsdarbietungen, Vergleiche und Wettkampfe zwischen
Spielenden.

Graphisch ansprechende Darbietung zur Identifikation.

Quellen: Landers, 2015, S. 756; Decker et al., 2015, S. 858; Voit, 2015, S. 908 f.; Kim & Lee, 2015,
S. 8485 f.; McGonigal, 2014; Blohm & Leimeister, 2013, S. 276; Heilbrunn & Sammet, 2015,
S. 872; Stieglitz, 2015, S. 818; Sillaots, 2014, S. 107 f.; Dale, 2014, S. 85.
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Spielmotivationen sind Ausloser fiir die Teilnahme, fiir das Durchhalten und die
fortwiahrende Motivation wahrend des Spiels verantwortlich (Tab. 4). Sie stellen
die dauerhafte Teilnahmebereitschaft der Spielenden auch unter hochst komplexen
Aufgabenstellungen und Schwierigkeitsgraden sicher. Diese Bestandteile kénnen
fiir den Einsatz in Lehrkontexten ggf. von grof3erer Bedeutung sein als die Spielme-
chanismen oder Spielformen allein.

Tab.4 Spielantriebe/Spielmotive (Auswahl)

Antrieb/Motiv

Bezeichnung

(Epic)Meaning &
Calling

Development &
Accomplishment

Empowerment
of Creativity &
Feedback

Ownership &
Possession

Social Influence &
Relatedness

Scarcity &
Impatience

Unpredictability &
Curiosity

Loss & Avoidance

Spielende nehmen ihre Handlungen als Teil eines groReren
Ganzen wahr und fiihlen sich in ihrem Handeln auserwahlt,
ohne Belohnungen zu erwarten.

Spielende handeln wegen erwiinschter Belohnung und entspre-
chender Anerkennung/Reputation ihrer erbrachten Leistungen.

Spielende driicken ihre Kreativitat durch ihr Spielhandeln
aus und erhalten Feedback von anderen Spielenden zu ihren
Leistungen.

Spielende erhalten das Gefuhl ,,Herr/in der Lage” Gber komple-
xe Themen, Systeme zu sein, die sie motiviert ihre Leistungen
zu perfektionieren.

Spielende werden aufgrund ihrer sozialen Beziehung zu Inhal-
ten oder Funktionsmechanismen, wie Kollaborationen etc.,
motiviert und streben groRere Bekanntheit und gemeinsamen
Austausch via Fortschritte an.

Spielende werden durch seltene/besondere/exklusiver Heraus-
forderungen motiviert, was dazu fiihrt, dass sie u. U. erhebliche
Aufwendungen akzeptieren, um in den Besitz exklusiver
Outcomes oder Errungenschaften zu gelangen.

Spielende werden aufgrund von Unvorhersehbarkeiten ange-
sprochen. Der Reiz bei der Losung unvorhersehbarer Aufgaben-
stellungen oder Entwicklungen bildet ein sog. Glicksmoment.

Spielende werden durch den Zustand des zu vermeidenden
Kontrollverlusts aufgrund von mangelnden Ressourcen oder
Entscheidungsmoglichkeiten und Handlungszwangen motiviert,
bspw. indem sie ,fiktiven Schaden” bestmoglich durch ihr
Handeln minimieren und keinen Kontrollverlust erleiden.

Quellen: Chou, 2015, S. 7. ergdnzend und Ubereinstimmend mit: Nah et al., 2013, S. 100 ff.;
McGonigal, 2014; Kapp et al. 2014; Landers, 2015, S. 756; Kim & Lee, 2015, S. 8488; Ferrara,

2013, S. 299 ff.
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4. Tauglichkeit von Gamification im Zusammenspiel
von Wissensdomanen und Lernzielen

Mit dem Wissen, welche Spielform, -mechanismen und -motivationen Gamification
kennzeichnen, konnen diese Elemente fiir den Lehr-Lernkontext mit verschiedenen
Themen und Kompetenzfeldern in Zusammenhang gebracht werden. Besonders um
die Motivation zum gemeinsamen oder einzelnen freien oder angeleiteten (Lern-)
Handeln, Lernprozesse zu fordern und Fahigkeiten zur (realititsbezogenen/-nahen)
Problemldsung zu entwickeln sowie konkrete Problemstellungen zu 19sen, ist Gami-
fication geeignet (Kapp, 2012/2014, S. 54) (Tab. 05):

Tab.5 Gamification zu verschiedenen Wissensdomanen und Lernziele n. Kapp (2014)

Domane Umsetzung in Form von Gamification

Deklaratives  Umsetzung in Form von Auswahl- und Zuordnungsmaoglichkeiten.

Wissen Lernende erhalten im Rahmen einer angeleiteten Situation/Ge-
schichte Moglichkeiten Fakten und Fachtermini kennenzulernen und
in Form verschiedener wiederholbare Spiellésungen zu wiederholen
bzw. zu testen.

Prozedurales Lern- und Anwendungsprozesse werden in angeleiteten mehr-

Wissen stufigen Anwendungen realisiert. Aufgabenstellungen werden
durch Anwendung erlernter Prozeduren, selbststandig umgesetzt/
erarbeitet. Dies kann mittels verschiedener, limitiert zu nutzenden
Ressourcen geschehen.

Konzeptwis-  Um komplexe, organisierte Wissensstrukturen bspw. Schemata,

sen Ordnungen, Modelle oder Theorien zu vermitteln, kdnnen Zu-
ordnungsmechanismen eine erste Herangehensweise darstellen.
Durch Erganzung von Anwendungs-Szenarien unter limitierenden
Entscheidungshandeln wird erworbenes Konzeptwissen somit nicht
nur reproduziert, sondern auch angewandt.

Regelgeleite- Regelgeleitete Prozeduren und Wissen kdnnen in Form von regel-

tes Wissen basierten Anwendungen umgesetzt werden. Betreffende Inhalte
werden vorgestellt und nachvollzogen. Durch bewusstes Abweichen
von Prozeduren werden Folgen bzw. Konsequenzen regelgeleiteter
Systeme kennengelernt.

Affektive Ziele Affektive Ziele werden durch Angebote mit Handlungsalternativen
und Perspektivwechseln durch Spielrollen oder fiktive Spielpersonen
und variabler Beeinflussung von Handlungsausgangen unterstitzt.

Psychomoto- Angebote, worin Spielende andere Spielende oder fiktive Agenten
rische Ziele beobachten, anweisen und lber ihre Handlungsausgange einzeln
bzw. kollektiv reflektieren.

Quellen: Kapp et al. (2014: 190 ff.) in Ubereinstimmung zu: Kim & Lee, 2015, S. 8486; Ferrara,
2013, S. 299 ff.; Stieglitz, 2015, S. 822 f.

© Waxmann Verlag GmbH



230 Nico Raichle

Die Formen und Bestandteile von Gamification sind in nahezu allen Bereichen der
Hochschullehre in klassischen Pridsenzangeboten, in Blended-Learning-Angeboten
oder im Bereich des E-Learning belegt erfolgreich nutzbar (Landers, 2015, 753).
Beeintrichtigende Faktoren gehen hierbei weniger vom Ansatz, als von den anwen-
denden Personenkreisen bei der Auswahl und Inwertsetzung aus. Besonders der
»unreflektierte Einsatz von Gamification® - der sog. ,,Chocolate Covered Broccoli
Approach™ - mindert das Leistungspotenzial des Ansatzes (Voit, 2015, S. 907).

5. Fazit — auf dem Weg zu einer ,,Good Educational Gamification”

Gamification ist ein vielversprechender Ansatz zur Anreicherung und Inwertset-
zung der Hochschullehre. Einerseits aufgrund seines Innovationspotenzials im
Kontext aktueller technologischer Méglichkeiten. Zum anderen wegen seiner fiir
Lehrende und Lernende ansprechenden und aktivierenden Mechanismen um be-
sonders die ,,Mehrheit der Studierenden dazu motivieren, sich in deutlich hoherem
Maf3e zu beteiligen (Eckardt et al., 2015, S. 924; Sailer, 2016, S. 181 ff.; Ferrara, 2013,
S. 304; Sillaots, 2014, S. 114; Dale, 2014, S. 89).

Welche Moglichkeiten stehen Lehrenden hierbei zur Verfiigung? Zu Gamifica-
tion existiert eine Vielzahl an Modellen wie z.B. ,Octalysis“ (Chou, 2015), ,, ARCS®
& ,DMGL® (Kim & Lee, 2015), ,,(M)ADDIE® (Kapp, 2012, S. 194f.) bzw. , MDA®
(Hunicke et al., 2004), welche Funktionsmechanismen und Wirkweisen beschrei-
ben. Allerdings bestehen bisweilen wenige ,Guidelines” wie u.a. von Kapp et al.
(2012/2014), Schell (2015) und Salen & Zimmermann (2004), worin elaborierte
Umsetzungsprozesse fiir Lehr-Lernarrangements beschrieben werden. Aus den
vorangegangenen Inhalten lasst sich jedoch zumindest eine Orientierung fiir die
zielorientierte Inwertsetzung von Gamification fiir Lehrende abbilden (Tab. 6).

Aus der Trias Herausforderung, Relevanz und Entdecken erméglicht Gamifi-
cation eine starke Anziehungskraft fiir Lernende, sich erfolgreich und engagierter
mit komplexen Themen auseinanderzusetzen (Deterding et al., 2011). Das Potenzial
basiert auf der allgemeinen Wirksamkeit und Bekanntheit von Spielen und ihrer
zugrunde liegenden Spielformen, -Motivationen und -Mechanismen. Diese zu (er-)
kennen und gezielt fiir Lernzwecke zu nutzen, erdffnet einer Vielzahl an innovati-
ven Lehr-Lernformen, welche — wenn nicht oberflachlich angewendet — Wissen und
Kompetenzen erginzend oder alternativ zu klassischen Lehr-Lernarrangements
nachhaltig(er) entwickeln. Die hierfiir vielversprechendste Herangehensweise um
Gamification selbst in den Bildungskontext zu integrieren, klingt trivial; jedoch nur
im ersten Augenblick: Selbst damit beginnen Spiele zu spielen und ihre Formen und
Wirkweisen kennenlernen, um auf Basis der eigenen Erfahrungen Elemente daraus

4 Der ,,Chocolate covered Broccoli Approach® steht fiir den unreflektierten Einsatz von
Spielmechanismen, wie als ob pauschal davon ausgegangen wiirde, jedes Lebensmittel
wiirde mit einer Schokoladenglasur besser schmecken® (Voit, 2015, S. 907).
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fiir die Gamification in der Lehre zu nutzen (vgl. McGonigal, 2012; Kapp, 2012; Kapp
et al., 2014; Salen & Zimmerman, 2004; Chou, 2015).

Tab. 6 Gamification-Projekt — Eine Orientierungsdokumentation (Eigene Darstellung)

1.0
11

1.2

13

14

Titel Ihres Gamification-Projektes:

Handelt es sich bei der anvisierten Gamification um eine Gamification ...
o fur Lehrzwecke (Games-to-Teach), oder
o fur Lernzwecke (Games-to-Learn)?

Welche Form der Gamification wollen Sie realisieren?
O Forderung der Motivation (Structional Gamification), oder
o fiir Lehr-Lerninhalte (Content Gamification)?

Fir welche Umsetzungsform soll Ihr Gamification-Projekt geeignet sein?
O Physische Prasenzlehre

o asynchrones Blended Learning

o E-Learning

In welchem zeitlichen Rahmen soll das Gamification-Angebot fiir die
Adressat*innen durchfihrbar sein?

o Schnell (binnen weniger Minuten)

o Kurzfristig (binnen weniger Stunden)

o Mittel (binnen ein bis zwei Tage)

o Langfristig (ab einer Woche aufwarts)

2.0
2.1

2.2

2.3

Lerninhalte und Kompetenzen

Welche Lerninhalte und Lernziele sollen durch Ihre Gamification vermittelt
werden

Lerninhalte:

Lernziele:

Werden die Lerninhalte

0 Von den Teilnehmenden neu Erschlossen,
o wiederholt oder,

o kontextuell angewendet?

Werden mit den von lhnen anvisierten Lehr-/Lernrninhalten bzw. -zielen auch
Kompetenzbereiche vermittelt werden?

o Nein.

0 Ja, und zwar:

© Waxmann Verlag GmbH



232

Nico Raichle

3.0
3.1
3.2

3.3

Zielgruppe(n)
Welche Zielgruppe soll mit dem Angebot erreicht werden? (Beschreibung)

Wie hoch schiatzen Sie die Affinitat bzw. den bereits gelibten Umgang mit
Spielen bei der Zielgruppe ein?

o Sehr hoch

0 Hoch

o Unbekannt

o Gering

o Sehr gering

Welche Anwendungsform schwebt Thnen fir lhr Gamifikation-Projekt vor?
o Individuell

o Kollaborativ unter Lernden

o Kollaborativ mit Lehrperson

4.0
4.1

4.2

4.3

4.4

Spielform, Spielmechanismen, Spielmotivation und Spielasthetik

Welchen ,Spielformen” entsprechen Ihren Lerninhalte am besten?
01
02
03

Welche ,,Spielmechanismen” entsprechen lhren zugrunde liegenden Lerninhal-
ten bzw. lhren jeweils erwiinschten Lernzielen oder Kompetenzbereichen?

Welche ,Spielmotivation(en)” méchten Sie in Ubereinstimmung mit den
Lerninhalten/-Zielen und Kompetenzbereichen ansprechen?

Welcher graphische bzw. dsthetische Detailierungsgrad unterstitzt lhre
anvisierten Lerninhalte, Spielformen und -mechanismen in idealer Weise fiir
die Adressaten?

o Sehr hoch ,realitdtsnah”

0 hoch , realitatsorientiert”

o Neutral ,schlicht”

o Gering ,abstrakt/nlchtern”

5.0
5.1

5.2

53

Best Practices und bendtigte Ressourcen

Welche bestehenden Gamification-Projekte/-Angebote entsprechen lhrer Idee
am meisten?

Welche Ressourcen und weiteren Kompetenzen benétigen Sie fir die Umset-
zung?

Welche Personen bzw. Einrichtungen an lhrer Lehreinrichtung kénnten Sie bei
lhrem Projekt unterstiitzen?
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