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Zur Einleitung
Lernen und Lehren in der postdigitalen Lebenswelt

Eva Cendon & Julia Schiitz

Abstract

Der einleitende Beitrag zielt darauf ab, das Lernen und Lehren in der postdigitalen
Lebenswelt thematisch zu umreifien. Ausgehend von einer erziehungswissenschaft-
lichen Einlassung zum Lernen und Weiterlernen im Kindes-, Jugend- und Erwach-
senenalter wird dem Begriff des Postdigitalen nachgegangen und es werden die Pro-
fessionalisierungstendenzen zum Lernen und Lehren an Schulen und Hochschulen
skizziert. Uber den Ansatz des New Learning und den Begriff der Lernkultur werden
am Ende die einzelnen Beitrage des Bandes vorgestellt.

Schlagworte
Digitalisierung, Schule, Hochschule, Postdigitalitit, New Learning, Lernkultur

Hinwendung zum Lernen und Weiterlernen:
Vergangenheit - Gegenwart - Zukiinfte

Der Mensch hat gelernt, lernt und wird auch in Zukunft lernen. Es stellt sich daher
nicht die Frage, ob gelernt wird, sondern warum und wie, wann, wo und was.' Den-
noch besteht beim Lernbegrift haufiger die Assoziation, dass Lernen von auflen ini-
tiiert wird oder werden miisste. In einer durch die Deutsche Telekomstiftung beauf-
tragten Studie geben 84 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen (N=1.000)
Konzentration als erste zutreffendste Assoziation im - zugegeben - vorgegebenen
Antwortformat an. Diese Antwort interpretieren die Autor*innen der Studie posi-
tiv. Unter den negativ assoziierten Begriffen rangieren Anstrengung (die unseres Er-
achtens durchaus nicht nur negativ interpretiert werden konnte), viel Zeitaufwand,
Zwang/Druck und Frust auf den vorderen Platzen (Deutsche Telekom Stiftung 2020,
S. 2). Befragt nach ihren Lernmotiven benennen 78 Prozent der jungen Menschen
ein Motiv, das erst in der Zukunft wirksam wird: Sie wiirden lernen, da sie davon
ausgehen (miissen), dass es fiir ihren spiteren Beruf und das Arbeiten eine Relevanz
besitze. Lernen, so bereits hier ein kurzes Resiimee, ruft bei Kindern und Jugend-
lichen eher negative Assoziationen hervor, eine Lesart der Studienergebnisse, vor

1 Anke Grotliischen (2022, S. 941) verwendete eine ganz dhnliche Formulierung fiir das
Lernen Erwachsener: ,Erwachsene lernen ganz offensichtlich immer wieder etwas, die
Frage ist also nicht, ob sie lernen, sondern wie und warum.*
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allem mit Blick auf formales, vornehmlich schulisches Lernen. Das Lernen in non-
formalen oder informellen Kontexten, so wie es auch in Anbetracht der hiufigen
Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen eher beildufig auf TikTok, Instagram
oder YouTube und auch nach wie vor analog im Sportverein nach der Schule pas-
siert, scheint in die Assoziationen der Befragten nur marginal einzuflieflen. Bezieht
man eine Definition des Lernens als ,,die Verdnderung der Person in der Lebenswelt*
(Pitzold, 2012, S. 221) auf die zuvor angefiihrte Empirie und unsere Lesart, so liefle
sich in der Tat resiimieren, dass das Aufwachsen, oder anders: das Erwachsenwerden
und Sichverdndern, nachvollziehbar anstrengend, zeitaufwendig und frustrierend
ist, auch deshalb, da es haufig nicht frei wahlbar ist. Aus Kindern und Jugendlichen
werden Erwachsene. Auf die Frage, was Erwachsene mit dem Lernbegriff verbinden,
sind unseres Erachtens keine vergleichbaren Daten bekannt. Dartiber, aus welchen
Motiven heraus sie sich dazu entscheiden, etwas Neues zu erlernen, hingegen schon.
Und anders als in jungen Lebensjahren ist das Lernen im Erwachsenenalter deutlich
mehr an Freiwilligkeit gebunden. Neben dem Motiv der eigenen Personlichkeitsent-
wicklung ist ein Hauptmotiv fiir Weiterbildungsaktivititen im Erwachsenenalter der
Waunsch, berufliche Kompetenzen zu erweitern, um berufliche Positionierungen zu
erhalten, Aufstiegschancen zu verbessern und auch, um Gehaltssteigerungen zu er-
zielen. Abseits dieser 6konomisch-kapitalistischen Motive zeigt sich gerade in Zeiten
schneller technologischer und gesellschaftlicher Verdnderungen ein erhéhter Druck,
sich neue, gerade auch digitale Kompetenzen anzueignen. Ein sich zum Teil disruptiv
verdndernder Arbeitsmarkt evoziert die Notwendigkeit, Kompetenzen zu aktualisie-
ren, um als Arbeitnehmer*in konkurrenzfihig zu bleiben und mogliche Arbeitsplatz-
verluste abzufangen oder sich beruflich neu- oder umzuorientieren. Diese Aussagen
treffen mit Einschrankungen auch auf das Bildungspersonal zu. Wahrend in einer
zeitdiagnostischen Perspektive von einer ,Kultur der Digitalitat® (Stalder, 2016) zu
sprechen ist, verdndert sich das Lernen und Arbeiten zunehmend auch in den unter-
schiedlichen Segmenten des Bildungssystems (Elsholz, Klusemann & Schiitz, 2025).
In nahezu allen Bildungsbereichen ergeben sich durch die Etablierung digitaler Kom-
munikations- und Prozessstrukturen veridnderte Aufgaben und Anforderungen fiir
das pddagogisch tatige Personal. Auch in Bildungsbereichen, in denen moglicherwei-
se weniger vom Gebrauch digitaler Medien ausgegangen wird, ist diese Entwicklung
ablesbar: Bereits in der Kita sind die Medienbildung und der Einsatz digitaler Medien
durch mediale Spiel- und Lernwerkzeuge fiir die Dokumentation des Entwicklungs-
prozesses der Kinder oder den digitalen Austausch mit den Familien angekommen
(Stolakis et al., 2024, S. 18).

Wenngleich sich der psychologisch-padagogische Kern des Lernprozesses als sol-
cher nicht grundsitzlich verandert, verandern sich in der digitalen Transformation
dessen Rahmenbedingungen. In diesem Zusammenhang ist sowohl der Begriff der
Digitalitit (Stalder, 2016) sinnvoll, da er ,,gesellschaftsformende Praktiken ebenso wie
Artefakte, Institutionen und Lebenswelten® (Stalder, 2016, S. 16) umfasst als auch jener
der Postdigitalitat. ,,Das Post- vor der Digitalitdt verweist auf die unausweichlichen
Konsequenzen der Digitalitit auf alle Lebensbereiche.“ (Griinberger, 2021, S. 212)
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Postdigitale Lebenswelt beschreibt somit eine gesellschaftliche Realitdt, in der die
Grenzen zwischen digitalen und analogen Erfahrungen zunehmend verschwinden.
Die Nutzung digitaler Technologien ist so umfassend in die Lebenswelt integriert,
dass sie nicht mehr als etwas Besonderes wahrgenommen wird - sie ist allgegenwartig
und selbstverstandlich. Dabei bedeutet postdigital nicht, dass die digitale Transfor-
mation abgeschlossen ist, sondern vielmehr, dass Digitalisierung respektive Digitali-
tat nicht mehr als herausstechender Faktor betrachtet wird, sondern zur Lebenswelt
zahlt. Oder wie es Nina Griinberger (2021, S. 214) formuliert: ,,Das Digitale ist alter-
nativlos geworden und es ist keine Revolution, kein Werden, sondern ein Sein.“ Fiir
das Lernen in der postdigitalen Lebenswelt kommen vor allem zwei Aspekte zum
Tragen: Zum einen entstanden durch die Digitalisierung neue Lernorte, -formate und
-anlésse, die ein neues Rollenverstindnis der Lehrenden und verénderte Anspriiche
an institutionelles Lernen hervorrufen. Zum anderen sind Lernende gerade in beruf-
lichen und in (non-)formalen Bildungskontexten deutlich stirker als bisher an der
Ausgestaltung ihres Lernprozesses beteiligt — an den Inhalten, an den Lernzeiten, an
der Art und Weise, wie sie sich Inhalte aneignen.

Eine postdigitale Lebenswelt bedarf, bei aller Selbstverstdndlichkeit des Vorhan-
denseins und des Umgangs mit digitalen Anwendungen, der kritischen Reflexion.
Hierzu zéhlen unter anderem der Schutz personlicher Daten und Rechte sowie die
Beeinflussung des Individuums etwa durch soziale Medien - gerade im Kindes- und
Jugendalter — und die demokratische Gesellschaft. Die Aufgabe und gleichzeitig die
Verantwortung, die dabei den padagogisch Tdtigen im organisierten System des le-
benslangen Lernens (Nittel, 2022) zuteilwird, wird im nachfolgenden Abschnitt ge-
nauer ausgefiihrt.

Lehren und Unterrichten in der postdigitalen Lebenswelt

Im Zuge der digitalen Transformation beziehungsweise bei der Entwicklung hin zu
einer postdigitalen Lebenswelt sind Veranderungen des Lehrens und Unterrichtens
im Erziehungs- und Bildungssystem identifizierbar. Lehren und Lernen mittels oder
durch Unterstiitzung digitaler Anwendungen gewann in den letzten Jahren - durch
die Coronapandemie beschleunigt — enorm an Bedeutung, insbesondere durch die ra-
sante Entwicklung von Technologien sowie die zunehmende Bedeutung von digitalen
Verbiinden (Cendon et al., 2021) und die Implementierung von Bildungsplattformen
(Hothues & Schiitz, 2025). Lehrende greifen fiir die Unterrichtsgestaltung mittlerwei-
le selbstverstiandlicher auf verschiedene digitale Tools wie Videokonferenzsoftwares
und interaktive Apps sowie auf Lernmanagementsysteme zuriick. Digitale Werkzeuge
ermoglichen es, Lernmaterialien flexibel und ortsunabhéngig zur Verfiigung zu stel-
len.

Aus wissenschaftlicher Perspektive lasst sich eine Professionalisierungsliicke im
Umgang mit digitalen Medien und ihrem methodisch-didaktischen Einsatz sowohl
in der Lehrer*innenbildung als auch bei bereits titigen Lehrkriften identifizieren
(Briimmer et al., 2018; Initiative D21, 2016; Schmid, Goertz & Behrens, 2017a). Laut
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einer vor der Coronapandemie durchgefiihrten Studie der Initiative D21 verfiigen
weniger als die Halfte der bereits titigen Lehrkrifte iber einen konzeptionellen und
strategischen Rahmen, wie digitale Bildung im Unterricht Einzug finden kann (Initia-
tive D21, 2016, S. 32). Entsprechend besteht seitens der erziehungswissenschaftlichen
Forschung die Forderung, Lehrkrifte miissten ,,zukiinftig stirker als bisher fihig sein
bzw. befahigt werden, digitale Medien kompetent und didaktisch reflektiert fiir die
(fachspezifische) Gestaltung von Lehren und Lernen im Kontext der Organisation
Schule [...] einzusetzen und Kompetenzen fiir eine zielgerichtete Orientierungs- und
Handlungsfahigkeit der Schiiler*innen [...] zu fordern® (van Ackeren et al., 2019,
S. 106). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Medienkompetenz facettenreich ist und
lebenslang weiterentwickelt wird (Groeben, 2002).

Durch die sprunghaft gestiegene Praxisrelevanz digitaler Medien in Unterricht
und Lehre gewinnt die Professionalisierungsliicke des Bildungspersonals an Brisanz
(Rosenkranz et al., 2022). Haufiger beruht der Einsatz digitaler Medien als Lehr- und
Lernmedium eben nicht auf einem systematischen Kompetenzzuwachs und auch
nicht auf Grundlage (medien-)didaktischer Uberlegungen, sondern vielmehr auf ei-
nem Erwartungs- und Handlungsdruck und dem teils hohen, individuell gesteuerten
Engagement einzelner Lehrpersonen.

Es bedarf dementsprechend der Professionalitit der Lehrpersonen, die unter
anderem durch gezielte Qualifizierungsmafinahmen ausgebaut werden kann. Diffe-
renziert werden muss zwischen den bereits unterrichtenden Lehrkriften sowie den-
jenigen, die sich noch vor oder in ihrer Ausbildung befinden. Fiir die erstgenannte
Gruppe ist vornehmlich die Lehrer*innenfortbildung zustindig, fiir die zweitgenann-
te Gruppe sind es primér die Universitaten und Studienseminare (Bartsch & Sulewski,
2018, S. 134). Bereits aus diesem Grund, ndamlich dass die aktuellen und zukiinftigen
Lehrkrifte an Universititen ausgebildet wurden und werden, ergibt sich eine argu-
mentative Grundlage datiir, beide Bildungsbereiche - Schule und Hochschule - nicht
unabhingig voneinander zu betrachten. Auch zeigt sich in dem in diesem Band vor-
gestellten Projektkontext (siehe Teil II und III) eine deutliche Verzahnung der beiden
Bildungsbereiche Schule und Hochschule.

An Relevanz gewinnen im Zuge der digitalen Transformation nicht nur die Fahig-
keiten und Fertigkeiten der Lehrer*innen, sondern auch die medienbezogene Aus-
stattung und der technische Support, medienpiddagogische und -didaktische Kon-
zepte sowie die eingesetzten digitalen Tools und Programme. Dabei wurde bereits
Jahre vor der Coronapandemie erkannt, dass die Digitalisierung® im Bildungssystem
forderungsbediirftig sei. So wurden in Deutschland, Osterreich und der Schweiz in
den letzten Jahren bildungspolitische Strategien verabschiedet, die sich mit Digita-

2 Der Begriff der Digitalisierung wird zumeist als Sammelbegriff fiir eine grofie Menge ak-
tueller technischer Entwicklungen und Neuerungen verwendet. Dieser Einsatz ist eng ver-
kntipft mit einer tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp, 2018) und trdgt zur Veranderung
von Sozialisationsprozessen und informellen, non-formalen und formalen Bildungspro-
zessen bei.
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lisierung und Digitalitdt im Bildungssystem und konkreter in Schulen beschaftigen.
Alle Strategien eint, dass der Fokus auf den Kompetenzen der Schiiler*innen liegt so-
wie zumindest durch die Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) ein Konzept
fiir die Schaffung schulischer Rahmenbedingungen bereitgestellt wird (KMK, 2016).

Die beschriebene Situation ldsst sich grofitenteils auch im Hochschulsektor ab-
lesen (Gilch et al., 2020), wenngleich hier der Bildungsauftrag ein anderer ist und
die Studierendenschaft — auch im Lehramtsstudium - anders als die Schiiler*innen,
auf die digitale Transformation vorbereitet werden muss. Digital unterstiitzte Lehre
nimmt zwar sukzessive zu, jedoch variieren der Grad und die Art der Nutzung mafi-
geblich in Abhingigkeit von einzelnen Lehrenden und fachspezifischen Implikatio-
nen (Gilch et al., 2020).

Ganz deutlich wird, dass die Diskurse iiber die Digitalisierung an Schulen und
Hochschulen unterschiedliche Ebenen tangieren. Auf einer Ebene geht es neben
datenschutzrechtlichen Fragen und der Vermittlung von Kompetenzen an die Ler-
nenden um das Potenzial der Digitalisierung fir die Férderung der Lehr- und Lern-
prozesse in Schule und Hochschule. Damit verbunden ist die Befdhigung angehender
und berufstitiger Lehrkrifte und (Hochschul-)Lehrender, diese Prozesse professionell
zu initiieren und zu begleiten, das heift, ihre technischen, medienerzieherischen und
mediendidaktischen Kompetenzen auszubilden und einzusetzen (Gerjets & Scheiter,
2019).

Auf einer weiteren Ebene betriftt die Digitalisierung an Schulen und an Hoch-
schulen als Ausbildungsinstitutionen zukiinftiger Lehrkrifte die Frage nach der tech-
nischen Ausstattung. Dieser Bereich konturiert sich als grundlegende Voraussetzung,
um das Potenzial der Digitalisierung fiir die Férderung der Lehr- und Lernprozesse
ausschopfen zu konnen. Die Implementierung von Lernmanagementsystemen war
an deutschen Hochschulen bereits vor der Pandemie mit 85 Prozent relativ weit fort-
geschritten (Gilch et al., 2020, S. 177). Gleichzeitig zeichnet sich auf konzeptioneller
Ebene eine hohe Dynamik ab: 69,6 Prozent der Hochschulen besitzen oder erarbeiten
eine Strategie fiir den Einsatz digitaler Tools beim Lehren und Lernen (Gilch et al.,
2020, S. 173). Aktuellere Daten weisen zwar auf eine deutliche Verbesserung der di-
gitalen Infrastruktur hin, dennoch ,,bleiben Herausforderungen bestehen, insbeson-
dere in Bezug auf die Verfiigbarkeit von IT-Personal und die Ausstattung einzelner
Raume“ (Sommer, 2024, S. 32).

Fiir Schulen sind die Defizite in diesem Bereich noch vor der Coronakrise weitaus
tiefgreifender. Schon vor der Krise wurde bestitigt, dass Deutschland im Hinblick auf
die technische Ausstattung und den Zugang zu einer WLAN/Breitbandverbindung
im Landervergleich weit zuriickliegt, wie die ICILS-Studie (International Computer
and Information Literacy Study) herausfand. Zunéchst betrifft dies die Ausstattung
der Lehrkrifte mit eigenen digitalen Endgeriten. Lediglich in 3,2 Prozent der Schulen
steht allen Lehrkriften ein eigenes digitales Endgerdt zur Verfiigung, in Danemark
sind es 91,1 Prozent (Eickelmann et al., 2019, S. 15). Uber ein Lernmanagementsystem
verfligen 44,8 Prozent der Schulen - in Finnland liegt der Anteil bei 96,6 Prozent
(Eickelmann et al., 2019, S. 14). Seit der Pandemie haben sich die Zahlen zum Teil ver-
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andert. Die ICILS 2023 berichtet, dass inzwischen deutlich mehr Schulen in Deutsch-
land iiber digitale Infrastrukturen verfiigen: 78,3 Prozent der Schulen verfiigen iiber
ein Lernmanagementsystem, das sowohl fiir Schiiler*innen als auch Lehrkrifte bereit-
steht (Eickelmann et al., 2024, S. 48). Dennoch konstatieren die Autor*innen: ,, Auffal-
lig ist zudem, dass in Deutschland ein doch nicht unerheblicher Teil der Schulen, hier
gewichtet auf die Population der Schiiler*innen, nicht iiber internetbasierte Anwen-
dungen fiir gemeinschaftliches Arbeiten (30,1%), einen Instant-Messenger-Dienst
fiir die schulbezogene Nutzung (25,3 %) beziehungsweise Lernmanagement-Systeme
(17,9 %) verfiigt.“ (Eickelmann et al., 2024, S. 49)

Eine weitere Beeintrachtigung ergibt sich durch den mangelnden technischen und
medienpadagogischen Support an Schulen. Die Defizite im Bereich der technischen
Ausstattung sind umfassend dokumentiert (beispielsweise GEW, 2020). Von politi-
scher Seite wurde mit dem DigitalPakt Schule (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, o.].) eine Mafinahme initiiert, die Abhilfe schaffen soll. In Reaktion auf die
Einschriankung des Prasenzunterrichts wihrend der Coronakrise treten zudem digita-
le Sofortausstattungsprogramme in Kraft, die die Ausstattung von Lehrkriften, Schii-
ler*innen und Schulen allgemein verbessern sollen (beispielsweise Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen MSB-NRW 2020a und 2020b).

Fiir Hochschulen werden in Hinblick auf die Ausstattung mit Lernmanagement-
systemen Fortschritte in Richtung einer digital gestiitzten Lehre belegt. Als zentral
erweist sich der Befund, dass trotz einer guten Ausstattung und Infrastruktur ,die
didaktischen Potentiale der Digitalisierung oft ungenutzt [bleiben]. Mit Lernvideos
oder Prisentationstools angereicherte Lehrveranstaltungen sind nicht ungewdhnlich.
Soziale Medien oder innovative didaktische Formate wie Inverted-Classroom werden
jedoch weit weniger eingesetzt“ (Schmid et al., 2017b, S. 6). Die Einstellungen, die
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lehrenden sind eine Voraussetzung fiir den sinn-
stiftenden Einsatz digitaler Tools in ihrer Lehre. Die Ausbildung notwendiger Kom-
petenzen erfolgt jedoch nicht systematisch, sondern basiert tiberwiegend auf Eigen-
initiative und dem informellen Austausch (zum Beispiel unter Kolleg*innen) (Schmid
et al,, 2017b, S. 33). Auf Fort- und Weiterbildungskurse sowie Angebote wahrend
der eigenen Ausbildung greift lediglich ein Drittel der Lehrenden zuriick (Schmid
et al.,, 2017b, S. 33). Fiir Lehrkrifte an Schulen - so zeigt eine Analyse im Land Ba-
den-Wiirttemberg exemplarisch — gilt es, einerseits das Angebot an entsprechenden
Fortbildungen auszuweiten und andererseits die Spezifika des Lehrer*innenhandelns
bei der inhaltlichen Ausrichtung der Fortbildung starker zu fokussieren (Schmidt-
Hertha, 2020). Somit erweist sich das ,,Thema Kompetenzvermittlung an Lehrkrifte
als zentrale Herausforderung fiir die zukiinftige Realisierung digitaler Potenziale in
Bildungskontexten® (Gerjets & Scheiter, 2019, S. 884).

Die hier skizzierten Entwicklungen sind auch deshalb interessant, da das Thema
bereits seit Jahrzehnten diskursiv bearbeitet wird und sich zwar durchaus eine Dyna-
mik abbilden ldsst, jedoch noch lange nicht eine Situation vorfindbar ist, die das Leh-
ren und Lernen mithilfe digitaler Medien im Unterricht umfassend erméglicht. So
fand im Jahr 1984 ein vom Institut fiir Schulentwicklungsforschung der Technischen
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Universitit Dortmund organisierter Kongress mit circa 1.000 Teilnehmenden statt.
Das Kongressthema lautete ,,Neue Medien und Lernen®. Als die wichtigsten Heraus-
forderungen fiir den Bildungsbereich wurden unter anderem eine zunehmende Un-
gleichheit von Bildungschancen, die Verdrangung zwischenmenschlicher Kommu-
nikation sowie die ,,Aufweichung des 6ffentlichen Bildungsauftrags“ benannt (Rolff,
2020, S. 8f.). Basierend auf diesen Herausforderungen wurde bereits damals unter
anderem eine ,Entwicklung von Software und Unterrichtsmaterialien (...) unter
didaktischen Zielsetzungen® sowie die ,gleichmaflige Ausstattung aller Schulen mit
geeigneten Medientechnologien® (Rolff, 2020, S. 9) gefordert. Es ist durchaus erstaun-
lich, dass diese Herausforderungen und auch die abgeleiteten Forderungen zwischen
1984 und 2025 nahezu unverandert zu formulieren sind.

In der Studie ,,Digitalisierung im Schulsystem®, die ihren Fokus auf das Erleben
der Arbeitsbedingungen durch die Lehrkrifte legt (Mufimann et al., 2021), resiimie-
ren die Autoren, dass es bei der Sichtung der Literatur iiber die Digitalisierung im
Schulsystem auffillig sei, ,,dass der Blick vorwiegend auf die institutionellen Voraus-
setzungen fiir das digitale Lehren und Lernen (Medienkonzepte, digitale Infrastruk-
tur, Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte), die individuelle Voraussetzungen der
Lehrkrifte (Einstellungen gegeniiber der Digitalisierung, Kompetenzentwicklung)
oder auf die Schulleistung (Kompetenz der Schiiler*innen, digitale Kluft unter den
Schiiler*innen und Probleme der Chancengleichheit) gerichtet ist. Die Arbeitssituati-
on und die Arbeitsbedingungen von Lehrkréften werden nur am Rande thematisiert*
(Mufimann et al., 2021, S. 29).

Auch vor diesem Hintergrund dréngt sich die Frage auf, wie es Lehrkriften und
Lehrenden in jhrem professionellen Handeln gelingt, trotz der noch immer unzurei-
chenden Ausgangslage in Bezug auf Ausstattung und Qualifizierungsmaglichkeiten
Unterricht und Lehre mittels digitaler Technologien zu realisieren und dadurch das
Lernen in der postdigitalen Lebenswelt zu unterstiitzen. Einen Vorschlag liefert die Idee
des New Learning. New Learning zielt auf die Selbst- und Potenzialentfaltung des Indi-
viduums ab (Schmitz & Graf, 2020, S. 80). Das Hagener Manifest zu New Learning plé-
diert in diesem Zusammenhang fiir eine Veranderung des Lernbegriffs und stellt einen
Anndherungsversuch an ein Konzept des neuen Lernens dar, das die Auswirkungen der
Digitalisierung auf die Gesellschaft und die Arbeitswelt widerspiegeln und die Individu-
en darauf vorbereiten muss (FernUniversitéit in Hagen, 2020). In zw6lf Thesen werden
die Grundsitze des neuen Lernens skizziert, wodurch der Begriff des New Learning
langsam Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs findet (Bils & Pellert, 2022, S. 238).
Selbstbestimmung, Autonomie und das Streben nach individueller Wirksamkeit stehen
im Vordergrund des New Learning (Foelsing & Schmitz, 2021, S. 4).

Einen weiteren Vorschlag liefert das im zweiten Teil dieses Buches vorgestellte
Projekt, das unter dem Titel ,Learning New Learning” im Jahr 2022 initiiert wur-
de und mittlerweile unter dem Label ,NELE - Campus Neue Lernkultur® firmiert
(NELE-Team, 2024). Der NELE-Campus stellt eine Weiterbildungsplattform fiir
péadagogisches Personal dar und biindelt Fortbildungsinhalte der neuen Lernkultur
(NELE-Team, 2024, S. 35). Bei der Entwicklung des New Learning spielt die Lern-
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kultur innerhalb einer (Bildungs-)Institution eine entscheidende Rolle, da sie - so die
Annahme - einen einzigartigen Wettbewerbsfaktor darstellt. Eine préizise Definition
des Begriffs der Lernkultur ist schwierig (und an dieser Stelle auch nicht beabsich-
tigt), da er durch die Interdisziplinaritit der Diskussionen und die Wechselwirkungen
mit anderen organisationalen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gepragt
ist (Foelsing & Schmitz, 2021, S. 187-190). Allgemein bezeichnet, ist die Lernkultur
ein iiberwiegend unbewusstes und damit indirekt zugdngliches kollektives Wahr-
nehmungs- und Handlungsmuster, das grundlegende lernbezogene Uberzeugungen,
Werte, Normen und Verhaltenserwartungen umfasst. Eine Lernkultur spiegelt die
Bewertung und den Stellenwert des Lernens innerhalb einer Institution wider und
ist eng mit der Organisationskultur verkntipft. Sie entwickelt sich im Laufe der Zeit
und beeinflusst maf3geblich, ,warum, wann, was, wie und wie viel in der Organisa-
tion gelernt wird und zu welchen Konsequenzen es fithrt“ (Foelsing & Schmitz, 2021,
S.190). Dartiber hinaus fordert eine positive Lernkultur die Schaffung und Nutzung
zusétzlicher Lernmoglichkeiten (Decius et al., 2022, S. 5237). NELE - Campus Neue
Lernkultur versteht sich als ein Angebot, die Entwicklung einer neuen Lernkultur
insbesondere im schulischen Bildungsbereich zu unterstiitzen.

Zum Aufbau des Bandes

Der vorliegende Band ist in drei Teile gegliedert, die unterschiedliche Perspektiven
auf das Lehren und Lernen sowie die Fort- und Weiterbildung des Bildungspersonals
in einer postdigitalen Lebenswelt betrachten. Der erste Teil entfaltet auf der Makro-
ebene die Herausforderungen und Bedingungen fiir die Fort- und Weiterbildung des
Bildungspersonals. Der zweite Teil des Bandes beleuchtet das Projekt NELE — Campus
Neue Lernkultur, das zwischen 2022 und 2024 in einem Verbund aufleruniversitirer
und universitidrer Partner*innen durch Mittel des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung durchgefiihrt und zum Abschluss gebracht wurde. Und der dritte Teil
gewihrt einen Blick zuriick in den Maschinenraum des NELE-Projekts.

Der erste Teil ist mit dem Titel Professionalisierung digitaler Lern- und Lebenswelten
tiberschrieben und widmet sich im Kern den Entwicklungen einer zunehmend digi-
talen Lern- und Arbeitswelt. Im ersten Beitrag von Eva Cendon und Julia Schiitz wird
herausgearbeitet, wie New Learning auf europiischer Ebene politisch und institutionell
gerahmt wird. Im darauffolgenden Beitrag stellen Julia Schiitz und Sara Rreshka basie-
rend auf der Idee des New Learning das verbindende Potenzial dieses Ansatzes fiir die
péadagogische Berufswelt dar. Inwiefern New Learning als Vision zur bildungssegment-
tibergreifenden Perspektiveniibernahme geeignet ist, wird diskutiert. Im sich anschlie-
Benden Beitrag setzt sich Sara Rreshka mit zukunftsorientierten Professionalisierungs-
angeboten auseinander, die speziell auf die Anforderungen des Bildungspersonals in
einer digitalen Welt zugeschnitten sind. Moritz ter Meer und David Lakotta themati-
sieren in ihrem Beitrag die Notwendigkeit, Zukunftsorientierung und Zukunftskompe-
tenzen (Future Skills) bereits in der Gegenwart zu entwickeln, und deren Bedeutung fiir
das Bildungspersonal. Der erste Teil des Bandes schlief3t mit einem Gespréch tiber die
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Plattformisierung im Bildungsbereich, das André Biederbeck, Annabell Bils und Axel
Nattland (alle am Zentrum fiir Lernen und Innovation an der FernUniversitat in Hagen
tatig) fiihren, und reflektiert den zunehmenden Einfluss digitaler Plattformen, insbe-
sondere fiir den hochschulischen Bildungssektor.

Der zweite Teil des Bandes setzt sich unter der Uberschrift Learning New Learning:
NELE - Campus Neue Lernkultur mit dem NELE-Projekt und seiner Rolle innerhalb
des grofien Vorhabens der Nationalen Bildungsplattform auseinander, wobei spezi-
fische Projektstrukturen und Herausforderungen im Vordergrund stehen. Gestartet
unter dem Namen ,,Nationale Bildungsplattform® und inzwischen unter der Bezeich-
nung ,Mein Bildungsraum® stellt die Entwicklung eines nationalen digitalen Bil-
dungsraums eines der ,,Leuchtturmprojekte“ (BMDYV, 2022) der Digitalisierungsstra-
tegie Deutschlands dar. An der Entwicklung einer nationalen digitalen Infrastruktur,
die bestehende Bildungsangebote und Plattformen miteinander vernetzt, waren iiber
40 Projekte unterschiedlicher kommerzieller, privater, gemeinniitziger und 6ffent-
licher Bildungstréager beteiligt. Eines dieser Projekte war ,Learning New Learning“
(jetzt: NELE - Campus Neue Lernkultur), das im Verbund unterschiedlicher Pro-
jektparteien initiiert und durchgefiithrt wurde. Wesentliches Projektergebnis ist in der
Entwicklung und mittlerweile vorhandenen Bildungsplattform NELE zu sehen. Der
NELE-Campus stellt Angebote fiir eine neue Lernkultur fiir das Bildungspersonal im
Okosystem Schule zur Verfiigung. Julia Schiitz und Eva Cendon stellen einfithrend
die Initiative der Nationalen Bildungsplattform vor und betten das NELE-Projekt aus
professionstheoretischer Perspektive ein. Im nachfolgenden Beitrag zeigen Eva Cen-
don und Julia Schiitz wie pidagogische Uberlegungen und technische Entwicklungen
auf dem NELE-Campus miteinander verzahnt wurden. Sara Rreshka, Felicitas Sander,
David Lakotta und Chatharina Effern legen in ihrem Beitrag dar, wie kooperative An-
sitze fiir die Qualitdtsentwicklung genutzt werden konnen, um die Komplexitit agiler
Projektstrukturen zu meistern. Veronika Thalhammer, Julia Dorfschmidt und Bernd
Schmidt-Hertha von der Ludwig-Maximilians-Universitit in Miinchen préisentieren
die Ergebnisse der begleitenden Evaluation des NELE-Projekts, geben Einblicke in
methodische Vorgehensweisen und formulieren Handlungsempfehlungen fiir die Ge-
staltung digitaler Lernumgebungen.

Der dritte Teil des Bandes wirft den Blick (zurtick) in den Maschinenraum. Eva
Cendon, David Lakotta, Moritz ter Meer, Janis Walter und Bianca Rolfes betrach-
ten die Konzeption und Implementierung eines Online-Praktikums im Rahmen des
NELE-Projekts. Daran anschlieffend widmen sich in zwei Beitrigen Anke Wagner
und Konstantin Kaiser als Konsortialleitung des Verbundprojektes den strukturellen
und kooperativen Herausforderungen des NELE-Projekts und beleuchten potenzielle
Spannungen zwischen Wunsch und Realitdt. Dabei geht es zum einen um die Ge-
staltung der Projektzusammenarbeit und zum anderen um Herausforderungen agilen
Arbeitens in einer komplexen Projektstruktur. Den Abschluss des Bandes bildet ein
Gespriach mit unterschiedlichen NELE-Projektbeteiligten, die eine Bilanz der Projekt-
erfahrungen ziehen und dariiber reflektieren, wie sich die Zukunft von NELE gestal-
ten konnte.
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New Learning
Europédische Rahmungen

Eva Cendon & Julia Schiitz

Abstract

Der vorliegende Beitrag unternimmt den Versuch einer europédischen Rahmung fiir
New Learning. Dabei ist der Begriff der Rahmung zweifach zu verstehen: Zum einen
geht es darum, bildungspolitische Diskussionen und Empfehlungen als Rahmungen
fiir New Learning festzuhalten, zum anderen werden Rahmenwerke dargestellt, die
als Kompetenzrahmen im europdischen Kontext entstanden, um lebenslangem Ler-
nen Kontur zu geben. Ziel des Beitrags ist es, nachzuzeichnen, welche Rahmungen fiir
New Learning auf européischer Ebene richtungsgebend sind und welche Konsequen-
zen sich daraus fiir die Professionalisierung des Bildungspersonals ergeben.
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lebenslanges Lernen, digitales Lernen, Bildungspolitik, Europa, Microcredentials,
Nachhaltigkeit

Einleitende Bemerkungen

Jede Person hat das Recht auf allgemeine und berufliche Bildung und lebenslanges
Lernen von hoher Qualitit und in inklusiver Form, damit sie Kompetenzen bewah-
ren und erwerben kann, die es ihr erméglichen, vollstindig am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben und Uberginge auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich zu bewiltigen.
Grundsatz 1 der européischen Sdule sozialer Rechte. (Européische Kommission, 2020,
S.1)

Die Leitidee des lebenslangen Lernens und ihre politische Umsetzung war und ist
das zentrale Thema der européischen Bildungspolitik. Die Europdische Union machte
es sich bereits in den 1990er-Jahren zur Aufgabe und bringt es mit der sogenannten
Lissabon-Strategie (Europiischer Rat, 2000) auf unterschiedlichen Wegen auf die
bildungspolitischen Agenden der Mitgliedstaaten und (zumindest zum Teil) zu den
Lernenden und an die Bildungsinstitutionen. Hintergriinde dieser Bemiihungen fin-
den sich unter anderem in den gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen
Entwicklungen und den damit verbundenen Herausforderungen (Européischer Rat,
2000): Der zunehmende Wettbewerb auf den globalen Mérkten, der demografische
Wandel sowie zuletzt der rasante Fortschritt im Bereich der Technologien und die
Klimakrise fithren zur Notwendigkeit, die Biirger*innen in den unterschiedlichen
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Lebensphasen und -zusammenhéngen gewissermafien mitzunehmen und so ihre ge-
sellschaftliche Teilhabe durch Weiterbildung zu beférdern und gleichzeitig zur Wett-
bewerbsfihigkeit Europas beizutragen.

In diesem Beitrag wollen wir der Leitidee des lebenslangen Lernens als einer
der wesentlichen Rahmungen fiir Lern- und Bildungsprozesse nachgehen und das
Augenmerk darauf legen, woran sich insbesondere in den letzten zehn Jahren, die
besonders durch disruptive gesellschaftliche und technologische Veranderungen ge-
pragt waren, Entwicklungen erkennen lassen, die auf eine Neudeutung von Lernen als
»New Learning® (FernUniversitit in Hagen, 2020; Graf & Schmitz, 2020) hinweisen.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt die Leitidee des lebenslangen Lernens
als Basis von New Learning (siehe ,,Zur Einleitung“ von Cendon und Schiitz in diesem
Band) im Rahmen der europiischen Agenda nachgezeichnet. Daran anschlieflend
werden Konturen von (New) Learning, die sich in der europdischen Bildungspolitik
zeigen, skizziert und abschlieflend iibergreifend betrachtet. Eine Zuspitzung erfolgt
mit Blick auf die Professionalisierung des Bildungspersonals, da dieses in einem nicht
unerheblichen MafSe zur Umsetzung des lebenslangen Lernens beitragen soll und sich
entsprechend daher die Frage stellt, inwieweit es fiir diese Aufgabe vorbereitet ist.

New Learning als lebenslanges Lernen

Den Fokus auf das Lernen und damit auch auf jene, die das tun, ndmlich die Lernen-
den, zu richten, fuf$t auf der bis in die 1960er-Jahre zuriickreichenden Leitidee des
lebenslangen Lernens, die von unterschiedlichen supranationalen Organisationen wie
dem Europarat, der UNESCO und der OECD als gesellschafts- und bildungspoliti-
sche Entwiirfe fiir lebenslange Bildung entwickelt wurde (Kraus, 2001; Schuetze, 2005;
Pellert & Cendon, 2019). Diese Entwiirfe formulierten einerseits Grundprinzipen fiir
den gesellschaftlichen Zusammenhalt und skizzierten andererseits Vorschlage fiir
umfassende Bildungsprozesse, die Leben, Arbeiten und Lernen zueinander in Bezug
setzen. In den 1990er-Jahren wurde die Leitidee des lebenslangen Lernens von der
Europiischen Union aufgegriffen mit dem Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit Europas zu
starken. Im Verstdndnis der Kommission wird das Individuum allein verantwortlich
»zum Akteur und Gestalter seiner Qualifikation“ (Européische Kommission, 1996,
S. 32). Beschiftigungsfihigkeit und Teilhabe sind die beiden Zielsetzungen, die sich
hier wiederfinden, als ,,alles Lernen wihrend des gesamten Lebens, das der Verbes-
serung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer
personlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschiftigungsbezogenen Pers-
pektive erfolgt (Européische Kommission, 2001, S. 9).

Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Konzept enthélt Hans Schuetze
(2005) folgend drei Dimensionen. Lebenslang beinhaltet eine zeitliche Entgrenzung:
Lernen findet iiber die gesamte Lebensspanne statt. Lebensbreit deutet auf die ortliche
Entgrenzung hin; gelernt wird nicht nur in traditionell dafiir vorgesehenen Bildungs-
einrichtungen, sondern an unterschiedlichen Orten wie am Arbeitsplatz, in der Frei-
zeit oder im Rahmen gesellschaftlicher Aktivitdten. Dies fithrt zur dritten das Konzept
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konstituierenden Dimension: Im Fokus steht das Lernen und damit die Lernenden
selbst (Cendon, 2021). Lernen kann in sehr unterschiedlichen Auspragungen statt-
finden: als formales, non-formales oder auch informelles Lernen. Formales Lernen
findet in der Regel in einer Bildungseinrichtung statt, ist intendiert, planvoll und ziel-
gerichtet und fithrt zu einer Zertifizierung oder einem anerkannten Abschluss (zum
Beispiel dem Abitur). Non-formales Lernen findet zumeist in institutionalisierter und
strukturierter Form statt, oft in beruflichen oder betrieblichen Kontexten, fithrt aber
nicht zwingenderweise zu anerkannten Abschliissen. Informelles Lernen schlieSlich
passiert nebenbei und en passant, es ergibt sich aus Arbeits- und anderen Handlungs-
erfordernissen und vollzieht sich im Bewiltigen von Situationen oder im Losen von
Problemen (Rat der Europdischen Union, 2012).

Wihrend die Auspragungen von Lernen - formal, non-formal und informell -
auch in weiteren Entwicklungen wie dem Europdischen Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen (Européische Kommission, 2008) beriicksichtigt und breiter dis-
kutiert wurden, insbesondere die Frage nach der Validierung (Cendon & Dehnbos-
tel, 2015), wurde auf europiischer Ebene die Frage danach, was lebenslang benotigt
wird, weiter konturiert. Der im Jahr 2006 beschlossene Europdische Referenzahmen
Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen' errichtete dafiir die Eckpfei-
ler. Das Ziel des Rahmens bestand darin, ,die Schliisselkompetenzen zu ermitteln
und zu definieren, die in einer Wissensgesellschaft fiir personliche Entfaltung, ak-
tive Biirgerschaft, sozialen Zusammenhalt und Beschiftigungsfihigkeit notig sind®
(Europiisches Parlament und Rat der Européischen Union, 2006, S. 4). Insgesamt
wurden acht Schliisselkompetenzen formuliert, ,,als eine Kombination aus Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen, die an das jeweilige Umfeld angepasst sind“ (Europi-
sches Parlament und Rat der Europdischen Union, 2006, S. 4). Zu ihnen gehéren: (1)
muttersprachliche Kompetenz, (2) fremdsprachliche Kompetenz, (3) mathematische
Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz, (4)
Computerkompetenz, (5) Lernkompetenz, (6) soziale Kompetenz und Biirgerkompe-
tenz, (7) Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz sowie (8) Kulturbewusst-
sein und kulturelle Ausdrucksfihigkeit. Die Kompetenzen weisen Uberschneidungen
zueinander auf und bedingen einander. So sind die Kompetenzen der Grundbildung
Basis der Lernkompetenz, diese wiederum férdert alle Lernaktivititen. Zudem gibt
es einige Begriffe, die tibergreifend von Bedeutung sind und im Rahmen an unter-
schiedlichen Stellen auftauchen: ,,[...] kritisches Denken, Kreativitat, Initiative, Pro-
blemlosung, Risikobewertung, Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang
mit Gefithlen spielen fiir alle acht Schliisselkompetenzen eine Rolle® (Europiisches
Parlament und Rat der Europdischen Union, 2006, S. 5-6). Die Computerkompe-
tenz bezieht sich zu dieser Zeit noch auf die klassischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
in einer Informationsgesellschaft, in der Informationen gefunden, kritisch gepriift,

1 Lebenslanges Lernen und lebensbegleitendes Lernen werden héufig synonym verwen-
det - so auch in diesem Beitrag. Beide Begriffe zielen auf den kontinuierlichen Prozess des
Lernens tiber die gesamte Lebensspanne ab.
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aufbereitet und weiterverteilt werden. Unter der Biirgerkompetenz findet sich neben
der Achtung der Menschenrechte und dem Umgang mit gesellschaftlicher Vielfalt die
nachhaltige Entwicklung. Die Lernkompetenz schlief3lich bildet den Kern als Lernen
lernen und beinhaltet

die Fihigkeit, einen Lernprozess zu beginnen und weiterzufithren und sein eigenes
Lernen, auch durch eflizientes Zeit- und Informationsmanagement, sowohl alleine
als auch in der Gruppe, zu organisieren. Lernkompetenz umfasst das Bewusstsein
fiir den eigenen Lernprozess und die eigenen Lernbediirfnisse, die Ermittlung des
vorhandenen Lernangebots und die Fahigkeit, Hindernisse zu tiberwinden, um er-
folgreich zu lernen. Lernkompetenz bedeutet, neue Kenntnisse und Fahigkeiten zu
erwerben, zu verarbeiten und aufzunehmen sowie Beratung zu suchen und in An-
spruch zu nehmen. Lernkompetenz veranlasst den Lernenden, auf fritheren Lern-
und Lebenserfahrungen aufzubauen, um Kenntnisse und Fahigkeiten in einer Viel-
zahl von Kontexten - zu Hause, bei der Arbeit, in Bildung und Berufsbildung - zu
nutzen und anzuwenden. Motivation und Selbstvertrauen sind fiir die Kompetenz
des Einzelnen von entscheidender Bedeutung. (Européisches Parlament und Rat der
Europdischen Union, 2006, S. 7)

Zwolf Jahre nach Inkrafttreten wurde der Referenzrahmen aufgrund technologischer
und gesellschaftlicher Verdnderungen iiberarbeitet. Besonders hervorgehoben wurde
die Anbindung an die Nachhaltigkeitsziele der UNESCO (insbesondere Ziel 4: Chan-
cengerechte und hochwertige Bildung) sowie der Grundsatz, dass die Schliisselkom-
petenzen fiir alle Bildungsebenen Anwendung finden sollen - von der frithkindlichen
Bildung bis hin zur Hochschulbildung. Es bleiben weitere acht Schliisselkompetenzen
als Basis fiir lebensbegleitendes Lernen, allerdings in verdnderter Form. Sie umfassen:
(1) Lese- und Schreibkompetenz, (2) Mehrsprachenkompetenz, (3) mathematische
Kompetenz und Kompetenz in Naturwissenschaften, Informatik und Technik, (4)
digitale Kompetenz, (5) personliche, soziale und Lernkompetenz, (6) Biirgerkompe-
tenz, (7) unternehmerische Kompetenz sowie (8) Kulturbewusstsein und kulturelle
Ausdrucksfihigkeit (Rat der Europidischen Union, 2018). Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung wird unter Bezugnahme auf die UNESCO als wesentlicher Bestandteil einer
hochwertigen Bildung begriffen und als ,,ein wichtiges Instrument zur Verwirklichung
aller anderen Ziele fiir nachhaltige Entwicklung“ (Rat der Europiischen Union, 2018,
S. 3). Daher wurde sie im iiberarbeiteten Referenzrahmen beriicksichtigt.

Schliefllich war lebenslanges Lernen der zentrale Anker fiir die Kompetenzagenda
der Europdischen Union im Jahr 2020. In einem Biindel an Aktivititen und Mafnah-
men, die Europa wirtschaftlich stirken sollen, wird zum einen die enge Verkniipfung
des digitalen und des okologischen Wandels hervorgehoben, und damit das Zusam-
menbringen von Digitalitdt und Nachhaltigkeit. Zum anderen werden Werkzeuge
vorgestellt, die Menschen dabei unterstiitzen sollen, tiber ihre gesamte Lebensspanne
hinweg Kompetenzen zu erwerben, im Sinne der Teilhabe und der Anerkennung des
Erlernten (Europdische Kommission, 2020).
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New Learning als digitales Lernen

Die Konzeptualisierung von digitalem Lernen im europiischen Kontext reicht schon
langer zuriick. So wurde im Jahr 2011 im Rahmen eines Projektes fiir die Europdische
Kommission von der Gemeinsamen Forschungsstelle, dem Joint Research Centre,
basierend auf einer Analyse bereits bestehender Rahmenwerke fiir digitale Kompe-
tenz ein Digital Competence Framework for Citizens (DigComp) entwickelt (Ferrari,
2012). Der Europiische Rahmen fiir die Digitale Kompetenz (DigComp) bietet eine
einheitliche Struktur und Definition digitaler Kompetenzbereiche. Er beschreibt fiinf
Kompetenzbereiche: (1) Informations- und Datenliteralitit, (2) Kommunikation und
Kollaboration, (3) Entwicklung digitaler Inhalte, (4) Sicherheit und Datenschutz so-
wie (5) Problemlésen. Sie werden als zentrale Elemente digitaler Kompetenz entlang
von Wissen, Fertigkeiten und Haltungen dargestellt und auf acht aufeinander autbau-
enden Kompetenzstufen ausgefiihrt (Carretero et al., 2017). Der Kompetenzrahmen
wurde im Jahr 2022 um die Aspekte der Kiinstlichen Intelligenz und Datensicherheit
erganzt (Vuorikari et al., 2022). Insgesamt wurden Kompetenzrahmen fiir Individu-
en, Organisationen und professionell Tétige entwickelt, unter anderem fiir Erstere
der DigComp als Referenzrahmen fiir Biirger*innen, der DigCompKonsum fiir Kon-
sument*innen und ein Fragebogen fiir die Selbsteinschétzung bei digitalen Kompe-
tenzen (DigCompSAT) basierend auf den Kompetenzbereichen des DigComp, fiir
Zweitere ein Kompetenzrahmen fiir Organisationen (DigCompOrg) sowie fiir pro-
fessionell Tétige ein Rahmen fiir Lehrende auf allen Bildungsebenen (DigCompEdu).
Insbesondere der DigCompEdu (Redecker, 2017) kann fiir die Weiterbildung Lehren-
der in Schule, Hochschule, aber auch in der Erwachsenenbildung und der beruflichen
Bildung eine passende Rahmung bilden (siehe beispielhaft Cendon, 2022).

Digitales Lernen fand als digitale Kompetenz im Jahr 2018 Eingang in bestehende
europdische Rahmenwerke. So wurde der Européische Referenzrahmen der Schliis-
selkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen seitens der Europédischen Kommissi-
on unter anderem um die digitale Kompetenz erweitert (Rat der Européischen Union,
2018). Sie wird darin folgendermafien definiert:

Digitale Kompetenz umfasst die sichere, kritische und verantwortungsvolle Nutzung
von und Auseinandersetzung mit digitalen Technologien fiir die allgemeine und
berufliche Bildung, die Arbeit und die Teilhabe an der Gesellschaft. Sie beinhaltet
Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation und Zusammenarbeit, die Er-
stellung digitaler Inhalte (einschliefllich Programmieren), Sicherheit (einschliefilich
digitales Wohlergehen und Kompetenzen in Verbindung mit Cybersicherheit) und
Problemldsung. (Rat der Europdischen Union, 2018, S. 9)

Diese Kompetenz befahigt dazu, neben dem Verstehen digitaler Technologien und
deren Nutzung eine kritische Haltung und ein Bewusstsein fiir rechtliche und ethi-
sche Belange digitaler Technologien zu entwickeln. Auch hier geht es einerseits um
die okonomische Nutzung, andererseits aber auch um gesellschaftliche Teilhabe:
»Der [bzw. die] Einzelne sollte in der Lage sein, digitale Technologien fiir die ak-
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tive Biirgerschaft und soziale Inklusion, die Zusammenarbeit mit anderen und die
Kreativitat zur Verfolgung personlicher, gesellschaftlicher oder kommerzieller Ziele
zu nutzen.“ (Rat der Europiischen Union, 2018, S. 10) Abschliefiend wird festgehalten:
»Die Interaktion mit digitalen Technologien und Inhalten erfordert eine reflektieren-
de, kritische und gleichzeitig neugierige und aufgeschlossene Einstellung gegeniiber
ihrer Entwicklung. Sie erfordert dariiber hinaus einen ethischen, sicheren und ver-
antwortungsvollen Umgang mit diesen Hilfsmitteln.“ (Rat der Européischen Union,
2018, S. 10)

Unter dem Eindruck der Coronapandemie und der Liicken, die sich vor allem
in dieser Zeit in Bezug auf Digitalisierung zeigten, rief die Européische Kommission
im Mirz 2021 die ,digitale Dekade® aus mit dem Ziel, die digitale Transformation
in Europa bis 2030 umzusetzen. Dabei nutzt sie einen sogenannten digitalen Kom-
pass, der aus vier Kernpunkten besteht, durch die das Ziel eines digitalen und re-
silienten Europas erreicht werden soll: digitale Kompetenzen aller Biirger*innen
und hoch qualifizierter digitaler Fachkrifte, digitale Infrastrukturen, digitaler Um-
bau von Unternehmen sowie die Digitalisierung 6ffentlicher Dienste (Europdische
Kommission, 2021). Als Zielmarke fiir die digitalen Kompetenzen wurde festgelegt,
dass im Jahr 2030 ,mindestens 80 % aller Erwachsenen tiber grundlegende digitale
Kompetenzen verfiigen [sollen]“ (Europdische Kommission, 2021). Im Rahmen des
Politikprogramms legte die Kommission insgesamt zehn Ziele fest, die in der digi-
talen Dekade erreicht werden sollen. Ausgehend von einer (1) ,,auf den Menschen
ausgerichteten, auf Grundrechten beruhenden, inklusiven, transparenten und offe-
nen digitalen Umgebung® geht es (2) um die ,,Stdrkung der kollektiven Resilienz der
Mitgliedstaaten und Uberwindung der digitalen Kluft, Erreichung eines ausgewoge-
nen Geschlechterverhiltnisses und einer geografischen Ausgewogenheit durch die
Forderung kontinuierlicher Moglichkeiten fiir jeden Einzelnen®, (3) die ,,Sicherung
der digitalen Souverinitit der Union [...] insbesondere durch sichere und zugéing-
liche digitale und Dateninfrastrukturen® und (4) um die ,,Einfithrung und Nutzung
digitaler Fahigkeiten, die die geografische digitale Kluft verringern und den Zugang
zu digitalen Technologien und Daten unter offenen, barrierefreien und fairen Bedin-
gungen gewihren® Insgesamt soll (5) ein umfassendes und nachhaltiges Okosystem
entwickelt werden mit interoperablen digitalen Infrastrukturen, um damit ,.eine wett-
bewerbsfihige, sichere und nachhaltige Daten-Cloud-Infrastruktur® zu schaffen, dies
mit einem digitalen Regelungsumfeld. Es geht zudem darum (6), ,die digitale Teil-
habe am demokratischen Leben fiir alle® zu erméglichen sowie ,,6ffentliche Dienst-
leistungen sowie Gesundheits- und Pflegedienste ebenfalls fiir alle, insbesondere fiir
benachteiligte Gruppen, darunter auch Menschen mit Behinderungen® zugénglich zu
machen. Schliefllich wird (7) die Verbindung zwischen Digitalisierung und dem so-
genannten Griinen Deal hergestellt und das Ziel formuliert, ,digitale Infrastrukturen
und Technologien einschlieflich ihrer Lieferketten nachhaltiger, resilienter und ener-
gie- und ressourceneffizienter zu machen. Die ,,Forderung von fairen und diskrimi-
nierungsfreien Bedingungen fiir Nutzer[*innen] wihrend des digitalen Wandels [...]
durch die Entwicklung vorhersehbarer Regulierungs- und Unterstiitzungsansitze, die
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auch die regionale und die lokale Ebene einbeziehen® steht (8) im Fokus. Und (9) geht
es darum, ,dass alle Mafinahmen und Programme, die fiir die Erreichung [...] von
Bedeutung sind, in koordinierter und kohérenter Weise beriicksichtigt werden, damit
sie in vollem Umfang zum griinen und zum digitalen Wandel beitragen®, um schlief3-
lich (10) die ,Verbesserung der Widerstandsfihigkeit gegentiber Cyberangriffen” und
»zumindest ein grundlegendes Niveau der Cybersicherheit zu erreichen® (Beschluss
(EU) 2022/2481 des Europidischen Parlaments und des Rates vom 14. Dezember 2022
tiber die Aufstellung des Politikprogramms 2030 fiir die digitale Dekade, 2023, S. 11-
12).

Das Politikprogramm wird schliefdlich mit zwei Empfehlungen weiter konkreti-
siert: zum einen mit der Empfehlung des Rates zu den Schliisselfaktoren fiir eine er-
folgreiche allgemeine und berufliche digitale Bildung (2024b) sowie mit der Empfeh-
lung des Rates fiir eine bessere Vermittlung digitaler Kompetenzen in der allgemeinen
und beruflichen Bildung (2024a). Erstere stellt die Entwicklung eines leistungsstarken
digitalen Okosystems in den Vordergrund und benennt als Kernelemente dieses Oko-
systems Infrastrukturen: die Weiterbildung von Lehrenden, Governance und ent-
sprechende zielgerichtete Politiken (Rat der Européischen Union, 2024b, S. 4-7). In
der zweiten Empfehlung wird der Blick auf die Vermittlung gelenkt. Im Zentrum der
Empfehlung stehen ressortiibergreifende strategische Ansétze national wie regional,
die sich besonders um den Digital Divide und schwer erreichbare Zielgruppen kiim-
mern (wie geografisch Benachteiligte, durch Behinderung, Gruppenzugehorigkeit
oder Aufenthaltsstatus marginalisierte Gruppen sowie Schulabbrecher*innen ohne
Ausbildung). Des Weiteren geht es darum, altersgerechte Ansitze fiir die Vermittlung
digitaler Kompetenzen von der frithkindlichen Bildung bis in das Erwachsenenalter
identifizieren und einzusetzen. Ein besonderes Augenmerk legt dieses Dokument auf
die verstirkte Vermittlung digitaler Fahigkeiten und Kompetenzen in der Primar-
und Sekundarstufe, die neben Verstdndnis und Umgang mit digitalen Technologien
(einschliefilich generativer Kiinstlicher Intelligenz) Strategien zur Bewdltigung der
vielfaltigen Risiken unterstiitzen soll. Insbesondere solle auf eine verbesserte Schu-
lung der Lehrkrifte abgezielt werden und das Geschlechtergefille im Bereich digitaler
Kompetenzen bei den Lehrkréften ausbalanciert werden. Zudem stehe das Gewinnen
und Weiterbilden von Lehrkriften mit spezialisierten digitalen und informatischen
Fachkenntnissen fiir die Primar- und die Sekundarstufe im Fokus. Und nicht zuletzt
wird gefordert, fiir diese Weiterbildungen auch entsprechende Zertifizierungen zu
entwickeln (Rat der Européischen Union, 2024a).

New Learning als zukunftsorientiertes, nachhaltiges Lernen

In der Empfehlung des Rates zum Lernen fiir den griinen Wandel und die nachhalti-
ge Entwicklung wird festgehalten, dass ,,Strategien der allgemeinen und beruflichen
Bildung und Investitionen auf einen inklusiven griinen und einen inklusiven digitalen
Wandel abzielen [sollen], um Widerstandsfihigkeit und Wohlstand in der Zukunft
zu gewihrleisten (Rat der Europdischen Union, 2022a, S. 2). Damit wird zum einen
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die Verbindung zwischen digitalem und griinem Wandel hergestellt, zum anderen
Zukunftsorientierung mit Nachhaltigkeit verkniipft.? Einen besonderen Schwerpunkt
legt die Empfehlung auf Mafinahmen fiir Lehrkrifte und Lernende. Die Konzep-
tualisierung von Zukunftsorientierung erfolgt mit dem sogenannten Griinen Deal
und mit der Entwicklung des Europdischen Kompetenzrahmens fiir Nachhaltigkeit
GreenComp als eine seiner politischen Mafinahmen. Der GreenComp wurde wie
andere Kompetenzrahmen im Zuge eines partizipativen Prozesses mit Sachverstin-
digen und Interessentrager*innen in den Bereichen lebenslanges Lernen und Nach-
haltigkeit entwickelt. Nachhaltigkeit wird sehr breit definiert: ,,[...] den Bediirfnissen
aller Lebensformen und des Planeten Vorrang einzurdumen, indem sichergestellt
wird, dass das menschliche Handeln nicht tiber die Belastbarkeitsgrenzen unseres
Planeten hinausgeht“ (Bianchi et al., 2022, S. 12). In der daraus folgenden Nachhal-
tigkeitskompetenz wird Zukunftsorientierung eingefithrt: Durch sie sollen Lernende
befahigt werden, ,,[...] Nachhaltigkeitswerte zu verankern und komplexe Systeme zu
beriicksichtigen, um Mafinahmen zu ergreifen oder zu fordern, die die Gesundheit
des Okosystems wiederherstellen und erhalten, die Gerechtigkeit férdern und Visio-
nen fiir eine nachhaltige Zukunft schaffen” (Bianchi et al., 2022, S.12). Und schliefSlich
wird als Ziel des Lernens fiir 6kologische Nachhaltigkeit die Perspektive der gesamten
Lebensspanne in der Verbindung zur Natur einbezogen. So sollen die Lernenden zu
»[...] Akteurinnen und Akteure des Wandels werden und sowohl einzeln als auch
kollektiv dazu beitragen, die Zukunft innerhalb der Belastbarkeitsgrenzen unseres
Planeten zu gestalten (Bianchi et al., 2022, S. 13). Der GreenComp umfasst vier mit-
einander verkniipfte Kompetenzbereiche: Verankerung von Nachhaltigkeitswerten,
Berticksichtigung der Komplexitat der Nachhaltigkeit, Visionen fiir eine nachhaltige
Zukunft sowie Handeln fiir Nachhaltigkeit. Jeder dieser Bereiche umfasst drei Kom-
petenzen, die miteinander verkniipft sind.

Der die Zukunft explizit thematisierende Kompetenzbereich ,Visionen fiir eine
nachhaltige Zukunft® zielt darauf ab, ,,alternative Zukunftsszenarien zu visualisieren
und Mafinahmen zur Verwirklichung einer nachhaltigen Zukunft zu ermitteln® (Bi-
anchi et al., 2022, S. 23). Dabei geht es zum einen darum, kreativ und innovativ zu
agieren und out of the box zu denken, zum anderen, das Visualisierte oder Imaginierte
kritisch zu durchdenken und in Machbares zu tibersetzen. Dem Bereich werden drei
Kompetenzen zugeschrieben: Zukunftskompetenz, Anpassungsfihigkeit und for-
schungsorientiertes Denken. In eine dhnliche Richtung zielt auch die Futures Literacy
der UNESCO (o. J.), die die Notwendigkeit des Imaginierens von Zukiinften in den
Mittelpunkt stellt (unter anderem Dambhof, 2021) sowie das Vermogen, bestehende
Annahmen zu entdecken und neu zu erfinden (Miller, 2010, S. 27), um davon ausge-
hend die Gegenwart anders und zukunftsorientierter zu gestalten (siehe Beitrag von
ter Meer und Lakotta in diesem Band).

2 Diese Perspektive auf Zukunftsorientierung ist auch anschlussfihig an das Verstindnis,
das sich in den Arbeiten der UNESCO als ,,sustainable futures“ (UNESCO, 2021, S. 5)
findet sowie in den Sustainable Development Goals (SDGs).
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Zukunft ldsst sich auf unterschiedliche Arten betrachten. In der Forschung wer-
den drei ,,Modalititen (Steinmdiller, 2015, S. 33) der Betrachtung von Zukiinften un-
terschieden: mogliche, wahrscheinliche und wiinschenswerte Zukiinfte. GreenComp
(Bianchi et al., 2022, S. 24) unterscheidet

o erwartbare oder erwartete Zukiinfte - basierend auf dem, was wir wissen und was
heute geschieht, als Fortschreibung des Bisherigen;

o alternative Zukiinfte - Zukunftsszenaren, die abweichen kénnen von dem Erwart-
baren und bislang Geschehenen oder Vorhandenem;

o wiinschenswerte Zukiinfte - als Visualisierung einer préferierten Zukunft (oder
auch einer unbedingt vermeidbaren Zukunft) — und einer entsprechenden Ermitt-
lung von Mafinahmen, die zur Verwirklichung fithren.

Zukunftskompetenz wird in diesem Verstandnis folgendermafen beschrieben: ,,Al-
ternative nachhaltige Zukunftsszenarien visualisieren, indem alternative Szenarien
erdacht und entwickelt und die Schritte identifiziert werden, die erforderlich sind,
um eine bevorzugte nachhaltige Zukunft zu verwirklichen.“ (Bianchi et al., 2022,
S. 24) Lernende sollen dabei ihre Vorstellungskraft einsetzen sowie ihre Intuition
und Kreativitit nutzen und mogliche Schritte entwickeln und bewerten, die zur Ver-
wirklichung ihrer visualisierten Zukunft erforderlich sind. Dies kann durch geeignete
(Forschungs-)Methoden unterstiitzt werden.

Anpassungsfahigkeit wird definiert als ,Uberginge und Herausforderungen in
komplexen Nachhaltigkeitssituationen bewaltigen und angesichts von Unsicherheit,
Mehrdeutigkeit und Risiken Entscheidungen in Bezug auf die Zukunft treffen® (Bi-
anchi et al., 2022, S. 25). Damit bezieht sich Anpassungsfahigkeit auf den Umgang
mit Unsicherheiten sowie das Abwigen und Entscheiden auf Basis entsprechender
Gegebenheiten.

Forschungsorientiertes Denken schlief3lich wird gefasst als ,, Aneignung einer rela-
tionalen Denkweise durch Erforschung und Verkniipfung verschiedener Disziplinen,
Einsatz von Kreativitit und Experimentieren mit neuen Ideen oder Methoden® (Bi-
anchi et al., 2022, S. 25). Damit zielt forschungsorientiertes Denken ab auf die Ver-
kniipfung kognitiver Zugénge mit der Intuition.

New Learning als ,,Short Learning‘’

Die Europdische Kompetenzagenda zielt neben der Stirkung nachhaltiger Wettbe-
werbsfihigkeit auf soziale Gerechtigkeit und damit den besseren Zugang zu lebens-
langem Lernen sowie auf die Starkung der Widerstandsfihigkeit in Krisensituationen
wie jiingst der Coronapandemie ab. Unter dem Motto ,, Arbeitsplatzrelevante Kompe-

3 Der Begriff des Short Learning entstammt einem europdischen Projekt der European
Association of Distance Teaching Universities (EADTU). Darin wurden European Short
Learning Programmes fiir lebenslang Lernende entwickelt und umgesetzt, die als Vorlaufer
von Microcredentials gelten konnen (siehe https://e-slp.eadtu.eu/).
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tenzen“ (Européische Union, 2020, S. 1) in der Agenda zeigt sich ein starkerer Fokus
auf Beschiftigungsfihigkeit. In zwolf Mafinahmen soll bis 2025 einerseits die Teilhabe
am Lernen und damit an Weiterbildungsméglichkeiten durch sogenannte individu-
elle Lernkonten als Art virtueller Geldborsen fiir Weiterbildungsaktivititen gestarkt
werden, andererseits soll die Anerkennung kurzer, oft digitaler Lernformate, zusam-
mengefasst als Microcredentials, vorangetrieben werden (Européische Kommission,
2020).

In der Empfehlung des Rates iiber einen europdischen Ansatz fiir Microcreden-
tials fiir lebenslanges Lernen und Beschaftigungsfihigkeit werden Microcredentials
definiert als

Nachweise iiber die Lernergebnisse, die eine Lernende bzw. ein Lernender im Rah-
men einer weniger umfangreichen Lerneinheit erzielt hat. Diese Lernergebnisse wer-
den anhand transparenter und eindeutig definierter Kriterien beurteilt. Lernerfah-
rungen, die zum Erhalt von Microcredentials fithren, sind so konzipiert, dass sie den
Lernenden spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen vermitteln, die
dem gesellschaftlichen, personlichen, kulturellen oder arbeitsmarktbezogenen Bedarf
entsprechen. Microcredentials sind Eigentum der Lernenden, konnen geteilt werden
und sind {ibertragbar. Sie konnen eigenstandig sein oder kombiniert werden, sodass
sich daraus umfangreichere Qualifikationen ergeben. Sie werden durch eine Quali-
tatssicherung gestiitzt, die sich an den im jeweiligen Sektor oder Tétigkeitsbereich
vereinbarten Standards orientiert. (Rat der Européischen Union, 2022b, S. 13)

Microcredentials sind also dokumentierte Nachweise iiber die Lernergebnisse einer
Person, die sich auf einen kleinen Lernumfang beziehen und die in geeigneter und
transparenter Form tiberpriift wurden. Zentral fiir Microcredentials sind ihre Porta-
bilitat sowie die Moglichkeit, verschiedene Microcredentials miteinander zu kombi-
nieren und aufeinander aufzubauen, im Sinne einer Stackability. Die Lernergebnisse,
und hier schlief3t sich der Kreis zu lebenslangem Lernen, konnen dabei auf formalen,
non-formalen oder auch informellen Wegen und in unterschiedlichen Kontexten er-
reicht worden sein. Microcredentials kénnen daher auch eine wichtige Rolle bei der
Anerkennung und Anrechnung fritherer Lernleistungen spielen. Wichtig bei Lern-
ergebnissen, so der Rat, sei die Definition von Niveau und Umfang des Lernens fiir
die klare Positionierung der Microcredentials im Kontinuum des Lernens. Zudem
sei ein ganzheitlicher Ansatz fiir die Entwicklung von Wissen und Verstdndnis und
nicht nur fiir die Steigerung des wirtschaftlichen Potenzials wichtig. Zentral sei die
Schliissigkeit der Credentials in sich: Gelerntes werde einer Bewertung unterzogen,
die Bewertungsmethode passe zu den Lernergebnissen (Rat der Europdischen Union,
2022b, S. 27).

Der Rat empfiehlt den Mitgliedstaaten, das Potenzial von Microcredentials auszu-
schopfen, indem
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o Microcredentials in Bildungsangebote der allgemeinen und beruflichen Bildung
aufgenommen werden;

o ihr Einsatz insbesondere fiir die Verbesserung des Zugangs fiir benachteiligte und
schutzbediirftige Gruppen gepriift wird;

o Microcredentials fiir die Verbesserung der grundlegenden beziehungsweise fort-
geschrittenen digitalen Fertigkeiten und Kompetenzen genutzt werden;

o Microcredentials fiir die Unterstiitzung der Entwicklung von Lernangeboten im
Bereich des griinen Wandels und der nachhaltigen Entwicklung eingesetzt wer-
den;

« die Nutzung von Microcredentials in groferen Okosystemen und in Kooperation
mit anderen Anbietern erfolgt;

o Microcredentials genutzt werden, um Forschungsergebnisse in Lernangebote zu
tibertragen, und nicht zuletzt

o Microcredentials fiir die berufliche Weiterbildung von Lehr- und Ausbildungs-
kraften, Wissenschaftler*innen und weiterem Personal eingesetzt werden (Rat der
Européischen Union, 2022b, S. 19-20).

Abschliefiende Betrachtungen

Lebenslanges Lernen und seine Forderung haben in der Europdischen Union eine
lange Tradition. Insbesondere vor dem Hintergrund der geforderten Wettbewerbs-
fahigkeit Europas und der Stirkung des Wirtschaftsraums wird die Notwendigkeit
des Weiterlernens immer wieder betont. Mit Blick auf eine Nuancierung des New
Learning lassen sich einige interessante Entwicklungen in den dargelegten Rahmun-
gen sehen.

So wird eine starkere Hinwendung zu Kompetenzen deutlich. Die Rahmung fiir
das, was Menschen als Grundbildung und zur demokratischen Teilhabe an der Ge-
sellschaft bendtigen, und auch, was sie benétigen, um wettbewerbsfihig zu bleiben,
wird tiber Kompetenzen und Kompetenzrahmen dargelegt: Der Referenzrahmen fiir
Schliisselkompetenzen beschreibt, welche grundlegenden Kompetenzen iiber den Le-
benslauf von Bedeutung sind, der DigComp rahmt digitale Kompetenzen fiir unter-
schiedliche individuelle und institutionelle Akteur*innen, der GreenComp dient als
Kompetenzrahmen fiir Nachhaltigkeit. Kompetenz wird hier in einem breiten Ver-
standnis ausgelegt, das Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen inkludiert. Darin zeigt
sich der Versuch, fassbar und auch erlernbar zu machen, was offensichtlich benétigt
wird - trotz des Umstands, dass Wissen und benoétigte Fertigkeiten sich stets im Wan-
del befinden.

Die Sichtbarmachung und der Nachweis durch Zertifizierung (auch als ,Wih-
rung” fiir den Arbeitsmarkt) von non-formal, aber insbesondere informell erworbe-
nem Wissen wird stérker in den Blick genommen - was gerade fiir den deutschspra-
chigen Raum mit seinen sehr formalisierten Bildungssystemen von Bedeutung ist.
Mit der Einfithrung beziehungsweise der Empfehlung fiir die Einfithrung von Micro-
credentials wird der Versuch unternommen, diese Sichtbarkeit zu schaffen und die
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Vielfalt von Gelerntem anzuerkennen. Dies steht zugleich in engem Zusammenhang
mit dem Erfordernis und Ziel der Teilhabe. Wiahrend Microcredentials beispielswei-
se im Hochschulkontext eine Anreicherung bereits bestehender Studiengénge sein
konnen oder die Moglichkeit bieten, die Internationalisierung voranzutreiben (Hoch-
schulrektorenkonferenz, 2023), haben sie auch das Potenzial, Menschen im gesamten
Bildungsspektrum zu erméglichen, in kleinen Schritten Lernerfolge zu erzielen und
iber die Zeit hinweg einen Abschluss zu erreichen oder auch im Sinne des Upskilling
Microcredentials fiir die aktuelle, notwendige Wissens- oder Kompetenzerweiterung
zu nutzen (Cendon et al., 2024). Unabhingig dieses Potenzials von Microcredentials
gilt es, auch die damit entstehenden Herausforderungen im Blick zu behalten. So stel-
len sich Fragen der Standardisierung, Qualititssicherung und Anerkennung ebenso
wie die Frage danach, welche moglichen Konsequenzen sich durch das neue Format
der Microcredentials fiir etablierte oder anders, traditionelle Bildungskontexte und
-abschliisse ergeben.

Schliefilich manifestiert sich in den Entwicklungen eine globalere Ausrichtung
mit Blick auf die Zukunft und Zukunftsperspektiven. Die Klimakrise, die uns global
betriftt, und die Frage, wie eine sozialokologische Transformation tiberhaupt noch
gelingen kann, wird mit dem Thema der Zukunftsorientierung und mit Zukunfts-
kompetenzen verkniipft (siche Beitrag von ter Meer und Lakotta in diesem Band).
Nicht zuletzt zeigt sich die globale Ausrichtung an der stirkeren Verzahnung mit den
Initiativen der UNESCO und insbesondere mit den Nachhaltigkeitszielen. Zudem
wird Zukunftsorientierung mit der Frage danach deutlich, welche Kompetenzen in
Zukunft tiberhaupt gebraucht werden. Umso mehr scheinen grundlegende Einstel-
lungen und Fahigkeiten wie kritisches Denken, Kreativitit, Initiative, Problemlésung,
Risikobewertung, Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang mit Gefiihlen
relevant, wie schon im Referenzrahmen fiir Schliisselkompetenzen fiir lebensbeglei-
tendes Lernen und noch ausdriicklicher im Kompetenzrahmen fiir Nachhaltigkeit
dargelegt.

Was ldsst sich aus den bisherigen Ausfithrungen fiir die Professionalisierung des
Bildungspersonals ableiten? Und was kann es fiir New Learning heiflen? Zum einen
wird deutlich, dass dem Umgang mit Digitalitit, sei es beim Lehren und selbst auch als
digitale Kompetenz im Sinne einer Literalitdt, nicht zu entkommen ist. Und, so zeigen
die Nachschirfungen zu Kiinstlicher Intelligenz und generativen Technologien, die
Beschleunigung der Entwicklungen in diesem Bereich wird immer gréfler. Dadurch
erhoht sich das Erfordernis, Menschen zum kritischen und damit auch bewussten
Umgang damit zu befihigen - insbesondere das Bildungspersonal innerhalb unter-
schiedlicher Bildungsbereiche. Denn es gibt kein Hier und Dort, Digital und Analog
mehr - Europa, so ldsst sich zeitdiagnostisch paraphrasieren, ist im postdigitalen Zeit-
alter angekommen. Neben der Frage des Was — dem selbstverantwortlichen Umgang
mit digitalen Technologien, digitalen Kompetenzen - riickt auch immer starker das
Wie in den Mittelpunkt. Vor dem Hintergrund, dass in padagogischen Ausbildungen
Medienbildung und entsprechend digitale Kompetenzen vielfach noch keine (grofie)
Rolle spielen und Anpassungen von Curricula im Studium und in fachschulischen



New Learning | 33

Ausbildungen oft eher langsam vor sich gehen, riickt die Rolle der Weiterbildung im-
mer mehr in den Mittelpunkt - und dies in Formaten, die das Bildungspersonal gut
berufsbegleitend absolvieren kann (siehe Beitrag von Rreshka in diesem Band). Hier
wird erneut die (mogliche) Funktion der Microcredentials deutlich. Sie eignen sich
zum einen dazu, als digitale Kurzformate Weiterbildung zeitlich und ortlich flexibel
zu ermoglichen, zum anderen erdffnen sie Optionen, beispielsweise in der Hoch-
schulbildung, bestehende Programme anzureichern. Aber sie erfordern auch neue
Aufgaben, die starkere Anerkennung von bereits Gelerntem in diesem Bereich und
die Frage nach geeigneten Beurteilungskriterien.

Insgesamt zeigt sich, dass die europaische Perspektive auf lebenslanges Lernen, in
der das Individuum ,,[...] Akteur und Gestalter seiner Qualifikation® (Européische
Kommission, 1996, S. 32) wird, mit digitaler Kompetenz, mit Zukunftsorientierung
und mit Microcredentials um neue Aspekte angereichert wird. Sie fordern dazu auf,
Lernen immer wieder neu zu denken und konsequent Rahmenbedingungen dafiir zu
schaffen, dass das Individuum in der Lage ist, sich personlich und durch das Bildungs-
personal professionell begleitet auf selbstgewéhlten Lernpfaden weiterzuentwickeln.
Und hier schlief3t sich der Kreis zum New Learning: Es geht um die Selbst- und Po-
tenzialentfaltung des Individuums (Schmitz & Graf, 2020, S. 80) - dies im Kontext der
(Post-)Digitalidt von Gesellschaft und Arbeitswelt (FernUniversitit in Hagen, 2020).
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Come together
New Learning fiir die padagogische Berufswelt

Julia Schiitz & Sara Rreshka

Abstract

Der Beitrag lotet auf der Idee des New Learning basierend das verbindende Potenzial
dieses Ansatzes fiir die padagogische Berufswelt aus. Eine holistische Betrachtung pa-
dagogischer Berufsarbeit im Sinne eines integrierten Systems lebenslangen Lernens
wird argumentativ entwickelt. Autbauend auf dem Forschungsansatz der kompara-
tiven Berufsgruppen- und Organisationsforschung wird gezeigt, dass padagogische
Berufsgruppen mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede aufweisen, und dieser An-
satz sich somit als Grundlage fiir eine segmentiibergreifende Perspektive in der Pa-
dagogik anbietet. Abschlieflend wird die Beziehung zwischen lebenslangem Lernen,
New Learning und einer komparativen Perspektive sowohl aus wissenschaftlicher als
auch praktischer Sicht diskutiert, mit dem Ziel, ein integratives Verstdndnis und eine
Vision fir bildungssegmentiibergreifendes Denken und Handeln zu férdern.

Schlagworte
New Learning, padagogische Berufsgruppenforschung, lebenslanges Lernen, Bil-
dungspersonal, Transfer

Hinfiihrung

Was macht ,,gute” padagogische Arbeit aus und wie kann Qualitét in padagogischen
Einrichtungen hergestellt und gesichert werden? Welche Folgen hat der Fachkrafte-
mangel auf das professionelle Handeln padagogischer Akteur*innen? Wie gelingt der
Theorie-Praxis-Transfer? Wie wirkt die Digitalisierung auf Einrichtungen von Erzie-
hung und Bildung und wie wird die digitale Transformation durch die piadagogischen
Akteur*innen gestaltet?

Diese — exemplarisch formulierten — Fragestellungen stehen je fiir sich und unab-
héngig von einem bestimmten, padagogischen Handlungsfeld. In ihrer Unabhingig-
keit zeigt sich ihr generalistischer Charakter und damit gleichzeitig ihre Anwendung
auf die unterschiedlichen Segmente des Erziehungs- und Bildungssystems. Sprich:
Die Frage, was ,gute“ piadagogische Arbeit ist oder wie Qualitdt gesichert werden
kann, betrifft die Erzieherin in der Kindertagesstitte im gleichen Mafle wie den Leh-
rer an der Berufsschule oder die Erwachsenenbildnerin, die im Integrationskurs pad-
agogisch handelt. Und: Diese Fragestellungen werden von der erziehungs-/bildungs-
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wissenschaftlichen Forschung in ihren jeweiligen Subdisziplinen forschungsseitig
begleitet und beraten.

Der Beitrag nahert sich der padagogischen Berufsarbeit tiber New Learning als
sensibilisierendes Konzept. Der Anspruch besteht darin, padagogische Titigkeiten
nicht segmentiert zu denken und zu gestalten, sondern auf die Einheit padagogischer
Berufsarbeit im Sinne eines padagogisch organisierten Systems des lebenslangen
Lernens zu setzen. Daran anschlieflend wird der Forschungsansatz der komparati-
ven Berufsgruppen- und Organisationsforschung vorgestellt, der institutionell durch
das Zentrum fiir padagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung gerahmt
wird. Dieser Forschungsansatz wird deshalb vorgestellt, da er die segmentierte Sicht-
weise gewissermaflen forschungsseitig nutzt und unterschiedliche Bildungsbereiche
komparativ analysiert. Die Forschungsbefunde, die aus diesem Ansatz entstanden
sind, offenbaren, dass padagogische Berufsgruppen viel mehr Gemeinsamkeiten ha-
ben als Differenzen. In einem Ausblick werden die unterschiedlichen Verstdndnisse
des lebenslangen Lernens, New Learning und der komparativen Perspektive erneut
aufgegriffen und in einen Zusammenhang gebracht. Wie bedingen sich also lebens-
langes Lernen, New Learning und die komparative Perspektive in der Forschung und
Praxis? Das Ziel des Beitrags besteht darin, eine Vision fiir ein bildungssegment-
tibergreifendes Denken und Handeln innerhalb padagogischer Praxis und wissen-
schaftlicher Disziplin zu férdern.

Anniherung an New Learning:
Bindeglied zwischen den Bildungsbereichen?'

In Anlehnung an das Hagener Manifest (FernUniversitét in Hagen, 2020)* impliziert
New Learning einen grundlegenden Wandel des Lernens, etwas Neues. Darin liegt
Freiheit, Energie und Motivation. New Learning bedeutet eine nicht nur auf den tech-
nologischen Wandel aufbauende Innovation, sondern Verdnderungen auch auf der
Mikro-, Meso- und Makroebene. Auf der Mikroebene verandert sich die Struktur
der padagogischen Arbeitsbeziehung; auf der Mesoebene nimmt die Arbeitsteilung
in den péadagogischen Einrichtungen eine andere Gestalt an (zum Beispiel flachere
Hierarchien) und auf der Makroebene setzt New Learning eine verdnderte Koope-
rationskultur zwischen den groflen Segmenten des Erziehungs- und Bildungswesens
voraus. Nicht die Technik des Lehrens und Lernens, sondern die Kultur respektive

1 Der folgende Abschnitt basiert auf einem schriftlichen Statement des ZeBOHagen, das
mit der Veréffentlichung des Hagener Manifests entstand. Fiir den vorliegenden Beitrag
wird das Statement weiter ausformuliert und teilweise modifiziert.

2 Die Initiative der FernUniversitdt in Hagen aus dem Jahre 2020 stof3t bei zahlreichen Per-
sonen aus dem Bildungsbereich auf grofie Resonanz. Sie bekunden ihre Zustimmung mit-
tels Unterzeichnung des Manifests. Bis 2024 unterstiitzten rund 1.400 Unterzeichner*in-
nen zwolf Thesen zum New Learning.
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die Bildungs-, Lern- und Lebenswelten verandern sich. Als Herausforderung folgen
daraus mitunter zwei Aspekte:

Erstens: Aufgrund der starken Institutionalisierung von Lernprozessen in Bil-
dungseinrichtungen kann New Learning immer nur an dieses organisational be-
stimmte und regeldurchdrungene System angebunden werden. Das Neue kann
daher eben doch nicht ganz frei gedacht werden, sondern nur in Abhéngigkeit von
bereits bestehenden Strukturen und ihrer personellen Gegebenheiten. Hierzu zah-
len historisch gewachsene Infrastrukturen und Verantwortungsbereiche, qualifizier-
te Fachkrifte ebenso wie Quer- und Seiteneinsteiger*innen. Daraus folgt, dass neue
Strukturen innerhalb des Erziehungs- und Bildungssystems geschaffen und (alle)
padagogischen Akteur*innen dafiir sensibilisiert und gegebenenfalls weitergebildet
werden miissen, damit der Kerngedanke des New Learning in die bestehenden Struk-
turen und in die Haltungen des Bildungspersonals Einzug halten kann. Zu identi-
fizieren bleibt, inwiefern Lernprozesse durch digitale Medien einerseits grundsitzlich
»heu“ sind, andererseits aber auch tibertragbare Konzepte und Herausforderungen
aus dem Prisenzunterricht beziehungsweise der Priasenzlehre bestehen bleiben - und
somit auch genuine Aspekte des Lernens beim New Learning greifen. Im Kern be-
deutet dies eine gewisse intelligente Selbstbegrenzung, und zwar auf das formale und
non-formale Lernen. Die Hybris im Diskurs des informellen Lernens sollte vermie-
den werden. New Learning sollte sich auf das Wesentliche konzentrieren und das aus
der Sicht der Piddagog*innen organisierte Lernen in dafiir geschaffenen didaktischen
Arrangements vollziehen. Denn jeder Versuch, das informelle Lernen zu instrumen-
talisieren, kommt letztlich einer ,,Kolonialisierung der Lebenswelt“ (Habermas, 1981,
S. 458)° recht nahe.

Zweitens: New Learning fokussiert darauf, wie wir lernen, aber nicht unbedingt,
was wir lernen. Das sollte mindestens fiir den vorschulischen und schulischen Bil-
dungsbereich, aber auch ganz grundsétzlich mitgedacht werden. Sollte zum Beispiel
Schule auf New Learning vorbereiten? Oder es selbst verankern? Fangt New Learning
alle Facetten des digitalen Wandels und auch den Bildungsauftrag in seiner gesamten
Breite ein? Wie kann New Learning die umfassende Initiierung von Lern-, Bildungs-
und Reflexionsprozessen beriicksichtigen? Konnen wir iiber alle Bildungsbereiche
hinweg Aussagen treffen?

New Learning kann eine Antwort auf das Reflexivwerden des lebenslangen Ler-
nens sein: Es geht nicht mehr um die Frage des Ob, sondern um die Frage des Wie.
Oder noch zugespitzter: Es geht um die Frage des Lernens des Lernens. New Learning
grenzt sich von vornherein von der segmentbezogenen Sichtweise, sprich nur Kita,
nur Schule, nur Weiterbildung ab und fokussiert das padagogisch organisierte System
des lebenslangen Lernens als Ganzes. Dariiber hinaus gilt es grundlegend zu klaren,

3 Jirgen Habermas (1981) beschreibt in seiner Gesellschaftstheorie die ,,Kolonialisierung
der Lebenswelt“ als duf3eren Einfluss auf eine durch kommunikative Handlungen geprégte
soziale Lebenswelt. Dieser systematische Eingriff kann zu einer Entfremdung vom sozia-
len Leben fithren.
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inwieweit der Begrift des New Learning nicht als ein weiterer ,Containerbegriff in
den erziehungs-/bildungswissenschaftlichen Diskurs eingebracht werden kann und
sollte, sondern auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, theoretisch begriindet und
moglicherweise auch empirisch verankert werden kann. Dieser Prozess ist als zen-
trale, bildungsbereichsiibergreifende und alle Akteursebenen involvierende Aufgabe
anzusehen.

Aus wissenschaftlicher Perspektive wird eine Professionalisierungsliicke im Um-
gang mit digitalen Medien und ihrem methodisch-didaktischen Einsatz unter ande-
rem in der Lehrkriftebildung identifiziert (siehe ,,Zur Einleitung“ von Cendon und
Schiitz in diesem Band). Aus professionstheoretischer Perspektive ist hierfiir die suk-
zessive Entwicklung von Kompetenzen notwendig, die mit der Teilnahme an Fort- und
Weiterbildungen nur in Teilen unterstiitzt werden kann. Die Professionalisierungslii-
cke ist auch teilweise bei bereits titigen Lehrkréften identifizierbar (siehe Beitrag von
Rreshka in diesem Band). Laut einer Studie der Initiative D21 verfiigen nicht einmal
die Halfte der Lehrkrifte {iber einen konzeptionellen und strategischen Rahmen, wie
digitale Bildung in den Unterricht Einzug finden kann (Initiative D21, 2016, S. 32).
An Relevanz gewinnen im Zuge eines digitalen Transformationsprozesses nicht nur
die Kompetenzen der Lehrkrifte, sondern auch die medienbezogene Ausstattung
und der technische Support sowie die eingesetzten digitalen Tools im Einzelnen.
»Viele digitale Tools sind [...] noch nicht wirklich qualititsgepriift bzw. nicht speziell
fiir den Schulkontext entwickelt.“ (van Ackeren, Endberg & Locker-Griitjen, 2020,
S. 247) Auch im Hochschulbereich werden deutliche Entwicklungspotenziale im Be-
reich der Digitalisierung identifiziert (Gilch et al., 2019). Die digitalunterstiitzte Lehre
und Forschung nimmt zwar sukzessive zu, jedoch variieren der Grad und die Art der
Nutzung maf3geblich in Abhangigkeit von einzelnen Lehrenden und fachspezifischen
Implikationen (Gilch et al., 2019). Die Ausgangslage zum digitalen Lernen ist auch vor
dem Hintergrund der organisationalen Strukturen zu denken. Das institutionalisierte
Erziehungs- und Bildungssystem gibt den Rahmen vor: Der Besuch einer Kinderta-
gesstitte und der Schulbesuch sind obligatorisch. Zentrale Kennzeichen des Systems
sind die (zumeist padagogische) Betreuung und Begleitung der Lehr-Lern-Prozesse,
die Separation vom Alltag der weiteren Lebenswelt sowie die zeitliche Strukturierung
des Angebots. Durch die digitale Transformation - und durch die Coronapandemie
beschleunigt — verdndert sich das institutionalisierte Erziehungs- und Bildungssys-
tem in unterschiedlicher Intensitit in den zentralen Kennzeichen. Dies kann beispiel-
haft fiir die Zeitordnung, die Betreuungs-, Unterrichts- und Lehrkonzepte sowie die
Separation in (weitere) Lebensbereiche skizziert werden:

o (Hoch-)Schulischer Unterricht mittels digitaler Medien kann nicht die zeitliche
Ordnung eines dem Priasenzunterricht zugrunde gelegten Stundenplans verfolgen.
Das synchrone Lernen in 45- oder 90-miniitigen aufeinanderfolgenden Takten ist
fiir Schiller*innen, Studierende, Lehrkrifte und Lehrende nicht moglich.

o Die Betreuungs-, Unterrichts- und Lehrkonzepte erfordern eigene mediendidak-
tisch durchdachte Konzepte, die von den (padagogischen) Akteur*innen umge-
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setzt werden konnen, und keine vollstindige Umwandlung analoger Lehrmateria-
lien und Unterrichtskonzepte in den digitalen Raum.

o Digitales Lernen und Lehren findet rdumlich innerhalb der Lebenswelt und des
Lebensorts der Schiiler*innen, Studierenden, Lehrer*innen und Lehrenden statt.
Die Entgrenzung von Lebenswelt und Lernort erfordert die Berticksichtigung die-
ser neuen Voraussetzung aller Beteiligten.

Aussagen tber die Ausgangslage fir weitere Bildungsbereiche (frithkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung, auflerschulische Jugendbildung und Erwachsenen-
bildung) werden an dieser Stelle ausgespart.

New Learning schaftt vor dem Hintergrund der skizzierten Ausgangslage ebenfalls
Handlungsbedarfe eines ,,New Educational Working“ im Erziehungs- und Bildungs-
system. Damit sind beispielsweise diese Fragen verbunden:

o Wie kann von den handelnden Akteur*innen auch unter Einsatz digitaler Medien
Lernen so gestaltet werden, dass Lern- und Bildungsprozesse initiiert werden, die
moglichst keine Adressat*innen ausschlief3en?

o Wie kann die Integrations- und Teilhabefunktion als wichtige Aufgabe bewahrt
und sichergestellt werden?

o Wie kann New Learning und ,,New Educational Working® auch Bildungsprozesse
im Rahmen von Selbstbestimmungsfahigkeit fordern?

Ungewissheit oder auch Kontingenz ist Kern padagogischen Handelns (Helsper,
2010). Offenheit und Ungewissheit zum Beispiel durch Einfliisse der Peers, des El-
ternhauses, der Lebenswelt ganz generell sind nicht unmittelbar von den (padago-
gischen) Akteur*innen zu beeinflussen. Dieser Umstand verstirkt sich auch unter
den Bedingungen der digitalen Lehre und des Unterrichts. Routinehandeln gehort
zum Repertoire professionellen Handelns, auch zur Reduktion von Offenheit und
Ungewissheit. Durch die digitale Transformation ist es erforderlich, neue Routinen
zu erlernen, sodass Ungewissheit und Offenheit im Digitalen tiberhaupt erst durch
routinierte Handlungsmuster der Professionellen bearbeitet werden konnen.

Daraus folgt als eine zentrale Forderung die umfassende Fort- und Weiterbildung
fir padagogische Akteur*innen aller Bildungsbereiche (siehe Beitrag von Rreshka in
diesem Band). Und: der gezielte Austausch iiber die Bildungssegmente hinweg. Die
Idee des New Learning kann als verbindendes Element zwischen den bisher stark
separierten Bildungssegmenten fungieren. New Learning und ,,New Educational
Working“ kann unseres Erachtens nur gelingen, wenn sich die padagogischen Berufs-
gruppen als Einheit formieren und es als ihre gemeinsame Aufgabe ansehen, Lern-,
Bildungs- und Reflexionsprozesse im Lebensverlauf ihrer Adressat*innen jenseits in-
stitutioneller Uberginge und unter Einbezug non-formaler und informeller Lernpro-
zesse zu begleiten. New Learning obliegt nicht allein der Selbstverantwortung der Ad-
ressat*innen von Erziehung und Bildung, sondern ist auf das professionelle Handeln
der Akteur*innen im System des lebenslangen Lernens angewiesen. Daraus folgt, dass
»Bildungsorte weit iiber ein klassisches Verstandnis hinaus in verschiedensten institu-
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tionellen Zusammenhingen® zu denken sind. ,,In einer solcher Vielfalt eine gleicher-
maflen akteurssensible wie institutionelle Passgenauigkeit herzustellen” (Graupe &
Bauerle, 2023, S. 224), ist und bleibt eine Herausforderung fiir alle Beteiligten.

Der nachfolgende Abschnitt skizziert die Entwicklung einer komparativen pida-
gogischen Berufsgruppen- und Organisationsforschung, da dieser bereits vor vielen
Jahren begriindete Ansatz eine bildungssegmentiibergreifende Forschungsperspekti-
ve entfaltet. Damit entspricht er den Anforderungen, die sich im Zuge des New Lear-
ning ergeben.

Skizze einer komparativen padagogischen Berufsgruppen- und
Organisationsforschung

Die Entstehung und Entwicklung einer komparativen Perspektive geht mit der For-
derung eines New-Learning- Ansatzes einher, Bildung vernetzt und bildungsbereichs-
tibergreifend zu denken. Der nachfolgende Abschnitt skizziert wichtige Studien zur
komparativen pidagogischen Berufsgruppen- und Organisationsforschung und
damit verbundene Erkenntnisse (unter anderem Lindemann & Nittel, 2018; Nittel &
Tippelt, 2018; Nittel, 2000, 2002; Tippelt & Nittel, 2016; Wahl, 2017; Wahl, Nittel &
Tippelt, 2022).

Professionsforschung ist haufig empirische Forschung. Der Gegenstandsbereich
der Professionsforschung liegt gewissermafen im Dazwischen von Wissenschafts-
system und Praxissystem (Elsholz & Schiitz, 2024, S. 8). Begreift man Wissenschaft
gleichfalls als praktisches, eben auch padagogisches Handlungsfeld, ergibt sich iiber
diesen Schnittpunkt eine wichtige Gemeinsamkeit im Anliegen einer umfassenden
erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung: Sowohl die piadagogisch Tdtigen
auflerhalb des Wissenschaftssystems als auch die pddagogisch Handelnden innerhalb
des Wissenschaftssystems sind zur reflexiven Bearbeitung ihres Handelns aufgefor-
dert, um so zur Professionalisierung ihrer jeweiligen Handlungspraxis beizutragen
(Elsholz & Schiitz, 2024, S. 7). Ein Unterschied zwischen den Tiétigen besteht dar-
in, dass die Forschenden ihre Tétigkeit nur ,begrenzt durch praktisch erfolgreiches
Handeln zu validieren brauchen®, wohingegen ,praktizierende Pddagogen [sic] nur
selten die Gelegenheit und die Fahigkeit zur wissenschaftlichen Beschreibung ihrer
Handlungserfahrungen® (Combe & Helsper, 1996, S. 23) haben und dariiber hinaus
die grundsatzliche Frage bestehen bleibt, ,,ob professionelles Handeln mit einer Art
wissenschaftlicher Empirie gleichzusetzen ist“ (Combe & Helsper, 1996, S. 23).

Diese Uberlegungen sowie die zunehmende erziehungswissenschaftliche, bil-
dungspolitische und bildungspraktische Relevanz des Konzeptes des lebenslangen
Lernens* um die Jahrtausendwende ,,als zentrales Bildungskonzept im Kontext ver-
schiedener sozialer wie auch konzeptioneller Wandlungsprozesse® (Hof, 2022, S. 19)
fithrten zur Genese des Ansatzes einer komparativen padagogischen Berufsgrup-

4 Lebenslanges Lernen wird in diesem Kontext auch als Reformkonzept im Hinblick auf die
Transformationen in den 1990er- und Anfang der 2000er-Jahre betrachtet (Schuetze, 2005).
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penforschung. Dieser Ansatz wurde durch die Organisationsforschung erweitert, in
deren Mittelpunkt die handelnden Akteur*innen des Erziehungs- und Bildungssys-
tems stehen. Auf dieser Grundlage bestehend, resultiert die Frage und gleichzeitige
Herausforderung, wie Erziehung und Bildung als Einheitsformeln iiberdacht werden
konnen und eine Einheit des Systems durch die beiden Begriffe symbolisiert werden
kann. Dieter Nittel (2022) beschreibt, dass das Bildungs- und Erziehungssystem nicht
alle Formen padagogischer Berufsarbeit im Lebenslauf einbezieht, weshalb zunachst
auf empirische Erkenntnisse der sogenannten LOEB-Studie eingegangen werden soll,
aus denen ,.ein padagogisch organisiertes System des lebenslangen Lernens® (Nittel &
Tippelt, 2018, S. 19) konstruiert wurde. In der Studie, unter Verweis auf Emile Durk-
heim (1992), wird das lebenslange Lernen als arbeitsteilige Gestaltung der Humanon-
togenese gefasst — also als Artefakt der realen Welt. Das heifit, die in ihr padagogisch
Tatigen handeln als eine Einheit ohne jhren Bezug zur jeweiligen Organisation oder
zum Bildungssegment zu verlieren. Aus dem non-formalen und formalen Lernen
wird das padagogische Funktionssystem, das den Kern des padagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens darstellt. Informelle Lernprozesse sowie ,,natur-
wiichsige Vorginge der Sozialisationsprozesse® (Nittel & Tippelt, 2018, S. 19) befinden
sich auflerhalb dieses Funktionssystems, weshalb sie nachrangig betrachtet werden.

Innerhalb des Systems sind unterschiedliche padagogische Berufsgruppen veror-
tet, die aufgrund ihrer Gemeinsamkeiten im Kontext ihres professionellen Handelns
zu einer sozialen Welt der piddagogisch Tatigen zusammengefasst werden konnen
(Nittel, 2022). Die Teilbereiche als Summe aller padagogischen Organisationen arbei-
ten nach dem Modell der funktionalen Differenzierung. Das heifit, der Elementar-
bereich, die Schulformen, die Soziale Arbeit, die Erwachsenenbildung und das Hoch-
schulwesen stehen in einem Verhiltnis der Gleichwertigkeit zueinander, auch gepragt
durch eine ,,kollektive[n] Interessenartikulation” (Kettner & Nittel, 2018, S. 233). Das
lebenslange Lernen kann daher als eigenstindige Institution (Nittel & Wahl, 2018,
S. 178) verstanden werden und unterschiedliche pddagogische Berufsgruppen mit
Bezugsthemen wie Qualitdt, Vernetzung, Multiprofessionalitit und Ressourcen (Nit-
tel & Wahl, 2018, S. 178) zusammenbringen, sodass ,ein liberschaubares Geflecht an
gemeinsam geteilten Themen™ (Nittel & Tippelt, 2018, S. 235) aus dem Funktions-
system hervorgeht.

Die zentrale Erkenntnis ist die Gleichwertigkeit aller Segmente in ihrer vertika-
len und horizontalen Achse, das heift unter Betrachtung der Systemelemente und
der Arbeitsteilung (Nittel & Tippelt, 2018, S. 248). Die Verschrankung der jeweiligen
Achsen fordert — im besten Falle - die Vernetzung von Organisationen (Tippelt & Ka-
dera, 2018, S. 780). Wahrend zur horizontalen Achse alle padagogischen Praktiker*in-
nen, padagogischen Organisationen sowie die padagogisch Anderen gezihlt werden
konnen, zeichnet sich die vertikale Achse durch die jeweiligen Segmente des Systems
aus: frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung, Grundschulen, Sekundarstufe
I und II, Berufliche Bildung, Hochschulbildung, Erwachsenen-/Weiterbildung und
die Soziale Arbeit. Als kleinste Einheit des Systems wird die padagogische Situation
bezeichnet, die aus fliichtigen Interaktionen innerhalb des sozialen Systems besteht
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und durch piadagogische Technologien und Kernaktivititen bestimmt wird (Nittel,
Meyer & Kipper, 2020). Technologien nach Anselm Strauss (1978) - nicht im Sinne
der Technik, sondern sozialer Mechanismen - beinhalten Medien, Methoden, Pro-
gramme, Veranstaltungs- und Arbeitsformen. Pddagogische Technologien werden als
Mittel zum Zweck gedeutet, das heifit sie ,,sind mikro-, meso- und makrodidaktische
Mittel, um die zwischen Organisation und Berufskultur ausgehandelten Zwecke zu
bearbeiten® (Nittel & Tippelt, 2018, S. 194). Mit padagogischen Technologien sind
daher nicht voneinander losgeloste Elemente gemeint, sondern bestimmte Eigen-
schaften eines Handlungszusammenhangs innerhalb des jeweiligen Systems (Nittel &
Tippelt, 2018, S. 195). Auf der anderen Seite vollziehen sich im Rahmen des Systems
sogenannte Kernaktivititen, die durch padagogische Praktiken zum Ausdruck kom-
men. Dazu gehort unter anderem das Unterrichten, Sanktionieren, Beraten, Organi-
sieren und Begleiten (Nittel, Meyer & Kipper, 2020).

Neben der Arbeitsteilung auf Interaktionsebene zeigt sich die Arbeitsteilung auf
weiteren Ebenen, beispielsweise in den jeweiligen Biografien, Organisationen und
dem Gesamtsystem, die durch unterschiedliche Zuginge, Uberginge und Ausginge
gekennzeichnet sind (Nittel & Schiitz, 2013). Bezogen auf die Kooperation zwischen
padagogischen Organisationen konnen unterschiedliche Beispiele und Ergebnisse
genannt werden: Das Ubergangsmanagement von Kindertageseinrichtungen und
Schulen, Alphabetisierungskurse als Ergebnis der Kooperation von Erwachsenenbil-
dung und Sozialer Arbeit sowie interuniversitire Kooperationen beispielsweise bei
Forschungsprojekten (Nittel & Kilinc, 2019).

Die komparative padagogische Berufsgruppenforschung stellt eine konsequent
vergleichende Forschungsperspektive dar und ist von einer spezifischen Variante der
Arbeits- und Berufsforschung in der Tradition des Symbolischen Interaktionismus
geprigt (Tippelt, 2017). Im Fokus steht immer der Vergleich padagogischer oder
teilweise auch nicht-padagogischer Berufskulturen unter Mafigabe eines normativ
neutralen analytischen Konzeptes (Meyer, 2017; Meyer et al., 2020). Es geht darum,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den padagogischen Berufsgruppen zu
entdecken und dabei den Nukleus padagogischer Rationalitit freizulegen. Studien im
komparativen Ansatz fokussieren professionstheoretische und -praktische Problem-
stellungen und Konzepte, die entsprechend in der Berufsrolle oder im Berufshan-
deln begriindet sind. Beispiele hierfiir sind die Bewertung und Zufriedenheit mit den
Arbeitsbedingungen und das Anerkennungserleben (Schiitz, 2009, 2018), der Einfluss
von Emotionen auf das Handeln (Hodapp, 2020) oder die Einstellungen zum lebens-
langen Lernen (Nittel, Schiitz & Tippelt, 2014; Wahl, 2017).

Die gleichzeitige Beriicksichtigung verschiedener padagogischer Akteursgruppen
innerhalb eines Untersuchungsdesigns stellt in der erziehungswissenschaftlichen,
empirischen Forschung nach wie vor eher eine Ausnahme dar. Dabei sind die Forde-
rungen an die padagogische Praxis nach kooperativer Zusammenarbeit, der Bildung
regionaler Bildungsnetzwerke (fiir den Weiterbildungsbereich TJiitte, 2002) und die
wissenschaftliche Bearbeitung der Gestaltung von Ubergingen zwischen den Bil-
dungsbereichen (Eckert, 2007) keineswegs neu. Mit dem Anspruch an die T4tigen des
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Erziehungs- und Bildungssystems, das Lernen ihrer Adressat*innen iiber den gesam-
ten Lebenslauf zu unterstiitzen und zu begleiten, verbindet sich das Erfordernis der
Kooperation zwischen den Bildungsbereichen. Eine ganz dhnliche Intention liegt dem
New Learning zugrunde. Das Postulat des lebenslangen Lernens ist — so der Grund-
tenor des erziehungswissenschaftlichen Diskurses am Anfang des Jahrtausends — nur
dann einzulésen, wenn die Zusammenarbeit und die Uberginge zwischen den Seg-
menten systematisch gestarkt werden (Buschle & Schiitz, 2019). Bisherige Ergebnisse,
die in einer komparativ pddagogischen Perspektive generiert wurden, weisen sehr
eindeutig darauf hin, dass padagogische Praktiker*innen aller Bildungsbereiche in
ihren padagogischen Handlungen auf nahezu dhnliche Problemlagen stof3en - wie die
eingangs exemplarisch formulierten Fragestellungen des Beitrags zeigen —, sodass der
vergleichende Ansatz auch systemimmanent zu begriinden ist.

Dieser Forschungsansatz stellt die Perspektiven der pddagogischen Praxis in den
Mittelpunkt und beabsichtigt, dies nicht nur aus einer Forschungspraxis heraus zu tun,
sondern die Anliegen der Praxis unmittelbar und im Dialog mit den Praktiker*innen
selbst zu generieren. Aus diesem Anspruch heraus erfolgte die Griindung des Zent-
rums fiir padagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung (ZeBOHagen)
im Jahr 2019. Als institutionelles Dach péadagogischer Berufsgruppen realisiert das
ZeBOHagen Ansitze des New Learning, die im Rahmen ihrer Aktivitaten im nach-
folgenden Abschnitt knapp vorgestellt werden.

Das Zentrum fiir pidagogische Berufsgruppen- und
Organisationsforschung an der FernUniversitit in Hagen
(ZeBOHagen)

Was passiert, wenn padagogische Berufsgruppen als Einheit gedacht werden und
sich selbst auch als eine solche wahrnehmen? Wenn ein kontinuierlicher Austausch
zwischen den Akteur*innen der unterschiedlichen Bildungsbereiche existiert? Wenn
pidagogische Akteur*innen durch diesen Austausch erkennen, dass sie mit gleichen
oder doch zumindest dhnlichen Themen und Herausforderungen in ihrer Bildungs-
arbeit konfrontiert sind? Aus diesen Fragestellungen heraus entwickelte sich nicht nur
ein Forschungsansatz, sondern auch das Zentrum fiir padagogische Berufsgruppen-
und Organisationsforschung, das in seinem fiinfjahrigen Bestehen zu einem institu-
tionellen Dach fiir Austausch und Transfer von Wissenschaft und Praxis herangereift
ist.

Als ,erziehungs- und bildungswissenschaftlich ausgerichtetes und fiir die inter-
disziplindre Zusammenarbeit offenes Forschungszentrum mit regionalen, nationa-
len und internationalen Beziligen“ (ZeBOHagen, 2024) schaftt das ZeBOHagen eine
Schnittstelle von Forschung, Wissenschaft und Praxis, die bildungsbereichsiibergrei-
fend alle padagogischen Berufsgruppen sowie Organisationen des Erziehungs- und
Bildungssystems adressiert. Das ZeBOHagen fordert eine komparative Perspektive,
die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
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schen padagogischen Berufsgruppen und den Handlungslogiken padagogischer Or-
ganisationen empirisch herausarbeitet und analysiert. Das Anliegen des ZeBO, die ge-
sellschaftliche Aufmerksamkeit gegeniiber padagogischen Berufsgruppen zu stéirken,
steht im unmittelbaren Zusammenhang mit dem erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Befund, dass pddagogische Berufsarbeit stark segmentiert wahrgenom-
men wird. In gesellschaftlichen oder politischen Debatten werden trotz der zuneh-
menden Bedeutung von New Learning beispielsweise entweder die Erzieher*innen
der frithen Bildung oder die Lehrkrifte an Grundschulen, die Lehrkrifte an weiter-
fithrenden Schulen oder das Erwachsenen- und Weiterbildungspersonal thematisiert.
Ein verbindender Blick auf die pddagogischen Akteur*innen im gesamten System des
lebenslangen Lernens wird eher selten eingenommen, obgleich alle an unterschied-
lichen Stellen im Lebensverlauf ihrer Adressat*innen - héufig im Medium der Ko-
operation - ihre pddagogische Arbeit verrichten und basierend auf dieser Tatsache
eine intensive Arbeitsteilung zugrunde gelegt werden muss. Das ZeBOHagen mochte
in gewisser Weise als Bearbeitungsraum des Dazwischens fungieren und einen Trans-
fer durch seine rdumliche Gebundenheit ermoglichen. Trotz oder gerade wegen der
institutionellen Verankerung des Zentrums wird ein Moglichkeitsraum geschaften,
der, im Sinne des New Learning, die Hierarchie zwischen Wissenschaft und padago-
gischer Praxis ausgleicht.

In unterschiedlichen Projekten zur Ausgestaltung des lebenslangen Lernens (Nit-
tel, Schiitz & Tippelt, 2014; Nittel & Tippelt, 2018; Schiitz, 2009) konnte herausge-
arbeitet werden, dass sich pddagogische Professionalitit dann entfalten kann, wenn
in Netzwerken der Austausch zwischen den piddagogischen Akteur*innen stattfindet.
Professionalitit kommt gewissermafien erst ans Licht, wenn im reflexiven Umgang
und in der (selbst-)kritischen kollegialen Auseinandersetzung iiber das berufliche
Handeln gesprochen wird (Helsper, 2018, S. 47). Dariiber hinaus erfordert die Um-
setzung des lebenslangen Lernens soziale und pédagogische Einrichtungen, die so
koordiniert sind, dass ihre Leistungen wechselseitig aufeinander abgestimmt sind
(Nittel & Tippelt, 2018, S. 36-37). Das Zentrum bietet vielfiltige Formate des Aus-
tauschs zwischen piddagogischer Praxis und erziehungswissenschaftlicher Forschung
an und zeichnet sich durch verschiedene Lern-, Begegnungs- und Transferrdume
aus, in denen Bildungspraktiker*innen aller Bereiche mit bildungsrelevanten Bezugs-
themen tiber ihr padagogisches Handeln in den Austausch treten. Im gemeinschaft-
lichen Diskurs zwischen Bildungspraxis, -verwaltung und -wissenschaft werden im
Rahmen von Bildungskonferenzen, digitalen Veranstaltungsreihen, Fachtagen und
Workshops, Einblicke in die jeweilige Handlungspraxis gegeben und {iber gemeinsam
geteilte Erfahrungen diskutiert.

Unter Betrachtung der organisationalen Strukturen des ZeBO zeichnen sich auch
Grenzen ab, die nicht nur organisationale Verdnderungsprozesse, sondern auch
strukturelle Einschrankungen nach sich ziehen konnen. Ausgehend davon, ,dass
professionelles padagogisches Tun immer bedeutet, an der Grenze zu arbeiten und
Grenzen zu bearbeiten“ (Kessl, 2021, S. 43), zeigen sich in diesem Kontext die Grenzen
padagogischen Handelns auf unterschiedlichen Ebenen. Auf finanzieller Ebene ist die
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Drittmittelfinanzierung des ZeBO zu nennen, bei der die zur Verfiigung stehenden
finanziellen Ressourcen eine Bedingung fiir die Rahmung des padagogischen Han-
delns darstellen.

In diesem Zusammenhang werden Grenzsetzungen und Grenziiberschreitun-
gen auch auf personaler Ebene deutlich, indem padagogische Handlungsabldufe im
organisationalen Alltag durch oftmals kurzfristige ,,konzeptionelle Entscheidungen
und damit verbundene Personenkonstellationen“ (Kessl, 2021, S. 45) be- und ver-
hindert werden. Das bedeutet auch, dass die inter- und intradisziplindre Arbeit des
ZeBO unter anderem durch ehrenamtliches Engagement tiberbriickt werden muss, da
zum einen nicht alle Aufgabenprofile und Tétigkeiten durch die jeweiligen Drittmittel
abgedeckt sind und zum anderen dauerhafte Stellen fiir Lehr- und Forschungstatig-
keiten aufgrund mangelnder finanzieller Ressourcen sowie der Wissenschaftszeitver-
trage (#ichbinhanna)® nicht garantiert werden kénnen.

Nichtsdestotrotz bearbeitet das ZeBOHagen als Ort der Verstindigung (Horster
etal.,, 2004) und Vernetzung nicht nur diese organisationalen Grenzen, sondern trigt
durch wissenschaftliche Diskurse, Theorieentwicklungen und empirische Erkenntnis-
se zu einer padagogischen Berufsgruppen- und organisationspddagogischen Profes-
sionalisierung bei, sodass sich durch das Arbeiten an der Grenze und im Dazwischen
neue sowie offene Zukunftsperspektiven abzeichnen.

Ausblick

New Learning impliziert im weitesten Sinne lebenslanges Lernen und Bildung, das
sich nicht an institutionellen Grenzen st6f3t. Ausgehend von diesem Verstidndnis sind
Lernen und Bildung segmentiibergreifend und komparativ zu denken und zu gestal-
ten. Die Umsetzung von New Learning als ein lebenslanger Prozess, der alle Formen
und Bereiche des Lernens umfasst (FernUniversitdt in Hagen, 2020), erfordert die
Starkung der kooperativen Zusammenarbeit padagogischer Berufsgruppen, die durch
das ZeBOHagen unterstiitzt wird. ,,Die gemeinsame Orientierung an Bildung“ (Mey-
er, Nittel & Schiitz, 2020, S. 318) suggeriert, ,dass man auf etwas Neues stofit, auf eine
Entdeckung, die es vorher noch nicht gab“ (Meyer, Nittel & Schiitz, 2020, S. 318). Die
gemeinsame Orientierung und die Verschriankung der Perspektiven aus den unter-
schiedlichen Bildungsbereichen bilden einen gemeinsamen Bezugspunkt; nicht nur
fir die padagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung, sondern auch fiir
Bildungspraxis, Bildungspolitik und Bildungsverwaltung.

Bezogen auf den infrastrukturellen Bedingungsrahmen von Organisationen und
Institutionen verdeutlichen unterschiedliche (empirische) Untersuchungen (Helm-

5 Als Protest gegen das Wissenschaftszeitgesetz (WissZeitVG), insbesondere gegen unzu-
reichend vorhandene unbefristete Stellen und daraus resultierende erschwerte Arbeits-
bedingungen in der Wissenschaft, verbreitete sich das Hashtag (#ichbinhanna) 2021 in
der damaligen Twitter-Community (X). Es wird als Symbol fiir die prekiren (Arbeits-)
Bedingungen in der Wissenschaft verwendet (Bahr, Eichhorn & Kubon, 2022).
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ke, Hornstein & Terhart 2000; Klieme & Tippelt, 2008; Nittel & Schiitz, 2018, S. 158),
dass segmentiibergreifendes professionelles Handeln von Padagog*innen nur dann
gelingen kann, wenn ausreichend immaterielle und materielle Ressourcen vorhan-
den sind. Sind diese beispielsweise in Form von Personal, Zeit, Raum und damit un-
weigerlich verbunden finanziellen Mitteln unzureichend verfiigbar, verandern sich
nicht nur das professionelle Handeln entlang dieser Grenzen, sondern gleichzeitig
auch die Bedingungen von (lebenslangem und neuem) Lernen. Daraus resultierend,
konnen unter anderem segmentiibergreifende Vernetzungen, gemeinsame Fort- und
Weiterbildungen und informelle Austauschmoglichkeiten und Austauschformate
erschwert oder ginzlich verhindert werden. Demnach stellen institutionelle Struk-
turen und ausreichende Ressourcen eine Gelingensbedingung fiir ein segment- und
bildungsbereichsiibergreifendes Arbeiten und New Learning dar. Anzunehmen ist,
dass der Diskurs iiber New Learning und damit verbunden einer bildungsbereichs-
tibergreifenden Zusammenarbeit (beispielsweise auch in Form gemeinsam gestalteter
Fort- und Weiterbildung) des Bildungspersonals dhnlich determiniert wird: durch die
Verfligbarkeit beziehungsweise Nichtverfuigbarkeit von Ressourcen. Eine komparati-
ve Perspektive spiegelt sich auch in dem Versprechen des Hagener Manifests (2020)
wider, Lernen vernetzt und iiber institutionelle Grenzen hinaus zu gestalten. Nun gilt
es, dieses als gemeinsamen bildungspolitischen, -praktischen und -wissenschaftlichen
Auftrag zu verstehen, mogliche Grenzen zu iiberwinden und eine segmentiibergrei-
fende Zusammenarbeit zu institutionalisieren. Nur so kénnte sich New Learning fiir
die padagogische Berufswelt etablieren und dem Risiko seiner Existenz als ein wei-
terer Containerbegriff im berufspraktischen sowie bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs entkommen.
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Zukunftsfahig?

Zur Bedeutung zukunftsorientierter Professionalisierung fiir das
Bildungspersonal

Sara Rreshka

Abstract

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber zukunftsorientierte Professionalisierungsan-
gebote des Bildungspersonals. Beispielhaft wird auf das Bildungspersonal der friih-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung, des ,,Okosystems* Schule sowie der
Erwachsenen- und Weiterbildung rekurriert. Diese bildungssegmentiibergreifende
Perspektive auf das Bildungspersonal zeichnet sich durch den unmittelbaren Bezugs-
punkt auf die Frage der Professionalisierung aus. Also die Fragen, warum (zukunfts-
orientierte) Fort- und Weiterbildungen fiir das Bildungspersonal eine Relevanz fiir
die Professionalisierung besitzen und wie sie mit den unterschiedlichen padagogi-
schen Berufsgruppen zusammenhingen. Der Beitrag schliefit mit Implikationen fiir
die Fort- und Weiterbildung des padagogischen Personals und einem Ausblick ab.

Schlagworte
Professionalisierung, Fort- und Weiterbildung, Bildungspersonal, lebenslanges Ler-
nen, digitale Medien

Die Bedeutung zukunftsorientierter Fort- und Weiterbildungen

Vor dem Hintergrund der sich stdndig veraindernden Lern- und Bildungsprozesse im
Zuge digitalisierungsbedingter Transformationen (Brinda et al., 2019, S. 2) verdndern
sich nicht nur organisationale und institutionelle Rahmenbedingungen des Bildungs-
wesens als Gegenstand dieser Transformationen (Altenrath, Helbig & Hothues, 2021;
Schifer & Ebersbach, 2021), sondern auch die Lernformen und Arbeitsweisen des
dort titigen Bildungspersonals' (Dipgin-Sarioglu et al., 2024; Elsholz, Schiitz & Wild,
2023). Unmittelbar damit verbunden sind unter anderem die Fragen, wie das Bil-
dungspersonal mit diesen Veranderungen umgeht: Wie muss, kann oder soll es in
Zukunft lernen, damit es diesen Transformationen nicht nur begegnen beziehungs-
weise sich ihnen anpassen, sondern sie aktiv mitgestalten kann? Im Hinblick auf den
Umgang mit diesen Transformationen gewinnen Konzepte des lebenslangen Lernens

1 Unter dem Begriff des Bildungspersonals wird die Vielfalt des padagogisch tétigen Perso-
nals in padagogischen Organisationen und Institutionen verstanden (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022, S. 251).
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durch Ansitze des New Learning (siehe ,,Européische Rahmungen® von Cendon und
Schiitz in diesem Band) an Bedeutung: Die auf den Prinzipien von New Learning ba-
sierenden Lehr-Lern-Konzepte befihigen die Lernenden, mit den verdnderten Lern-
und Bildungswelten umzugehen sowie den Wandel in Gesellschaft und Arbeitswelt
zu verstehen und aktiv mitzugestalten (FernUniversitdt in Hagen, 2020, S. 3). Eine
zukunftsorientierte Perspektive angesichts aktueller und zukiinftiger Transformatio-
nen meint folglich eine starkere Verantwortung der Lernenden (hier des Bildungs-
personals) fiir die Gestaltung ihrer Lernprozesse zur Entwicklung, Erhaltung und
Forderung ihrer professionell-padagogischen Handlungsfahigkeit.

Konkret wird dafiir aus professionstheoretischer Sicht die Entwicklung von
Kenntnissen und Féhigkeiten des Bildungspersonals ,,zur (Selbst-)Reflexion fiir den
angemessenen Umgang mit unsicheren, divergierenden und herausfordernden Situ-
ationen der professionellen Praxis“ (Pachner, 2024, S. 101) angestrebt. Diese Fahigkeit
kann in Form zukunftsorientierter (Aus-, Fort- und Weiter-)Bildungsangebote in der
gesamten berufsbiografischen Entwicklung, segmentiibergreifend und tiber die Gren-
zen institutioneller und formaler Strukturen hinaus stetig erweitert und entwickelt
werden (Elsholz et al., 2022). Unweigerlich damit verbunden ist also die Reflexion
tiber die Ausgestaltung von Lernen und Bildung der padagogisch Tdtigen, damit sie
trotz (oder gerade wegen) tiefgreifender und digitalisierungsbedingter Transforma-
tionen handlungsfihig sind oder bleiben. Die Relevanz dieser professionellen Hand-
lungsfihigkeit oder anders gesagt ,,performativen Befihigung® (Graupe & Biuerle,
2023, S. 232) in einer zunehmend unsicheren Welt zeigt sich unter anderem in dem
Umgang mit unbekannten und nicht selten unvorhersehbaren padagogischen Situ-
ationen®. Lernen und Bildung angesichts dieser Transformationen neu zu denken
(Koller, 2023), ist somit auch im Hinblick auf die Professionalisierung des Bildungs-
personals unvermeidbar geworden.

In diesem Zusammenhang verfolgt der Beitrag die Frage, welche Bedeutung zu-
kunftsorientierte Fort- und Weiterbildungen fiir die Professionalisierung des Bil-
dungspersonals haben. Er beginnt mit der Skizzierung der Relevanz von Fort- und
Weiterbildungen fiir die Professionalisierung des padagogischen Personals und fiithrt
anschliefSend durch die unterschiedlichen padagogischen Handlungsfelder. Exem-
plarisch werden die frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE), das
Okosystem Schule sowie die Erwachsenenbildung angefithrt und in Hinblick auf
zukunftsorientierte Lernmoglichkeiten in eben diesen Handlungsfeldern beleuch-
tet. Der Beitrag schlief3t — aufbauend auf der zuvor beschriebenen Analyse — mit
bildungsbereichsiibergreifenden Implikationen fiir die Professionalisierung des Bil-
dungspersonals und einem Ausblick.

2 zum Beispiel Homeschooling oder KitaschlieSungen wihrend der Coronapandemie



Zukunftsfihig? | 55

Professionalisierung durch Fort- und Weiterbildung

Pidagogische Handlungsfelder und das in ihnen titige Bildungspersonal zeichnen
sich - nicht zuletzt aufgrund digitalisierungsbedingter Transformationen, Verin-
derungen beruflicher Anforderungen und dem zunehmenden Fachkriftemangel -
durch unterschiedliche Qualifikationen und Fortbildungsbedarfe aus. Dabei kann es
sich beispielsweise um Seiten- und Quereinsteiger*innen handeln, die die Tétigkeiten
eines*einer Erzieher*in oder einer Lehrkraft ausiiben. Ihr professionell pidagogisches
Handeln kann an dieser Stelle losgeldst von der dafiir vorgesehenen beruflichen Qua-
lifikation stattfinden. Umgekehrt beruht das padagogische Handeln von Personen,
die in ihrer jeweiligen Profession ausgebildet wurden, nicht ausschlieSlich auf wissen-
schaftlichem Professionswissen, sondern im Laufe ihrer beruflichen Titigkeit zuneh-
mend auf Alltagswissen aus der padagogischen Praxis (Helsper & Tippelt, 2011). Da-
mit der Anspruch an professionelle, pddagogische Berufsarbeit (Tippelt, 2023, S. 42)
dennoch aufrechterhalten werden und eine Weiterqualifizierung des Bildungsperso-
nals auch berufsbegleitend funktionieren kann, braucht es Fort- und Weiterbildungen
»als Motor fiir den Erhalt von Professionalitit“ (Buschle & Friederich, 2020, S. 298).

Professionalitdt ist somit eine immer wieder neu herzustellende Leistung (Nittel,
2000, S. 85), in Form einer ,strukturierte[n] Generierung professionellen Wissens,
Kénnens und eines professionellen Habitus in berufsbiographischer Perspektive®
(Helsper & Tippelt, 2011, S. 276-277). Mit dem Ausdruck, dass sich Professionalitit
ohne Profession ereignen konne und in umgekehrter Weise auch eine Profession ohne
Professionalitit ausgeiibt werden konne, wird deutlich, dass zwei bis dahin miteinan-
der verwobene Konstrukte auch parallel und losgelost voneinander stattfinden kon-
nen. Um sich von dem Konstrukt des Professionsbegriffs zu 16sen, spricht sich Dieter
Nittel fiir eine ,,soziale Welt pddagogisch Tatiger (Nittel, 2011, S. 51) aus, in die das
padagogische Handeln eingebettet ist und als dessen Bezugspunkt dienen kann. Im
Zusammenhang mit der Forderung padagogischer Professionalitat auch von Pada-
gog*innen ohne eine (dazugehorige) padagogische Profession bedarf es hinsichtlich
»struktureller Verdnderungen in den professionellen padagogischen Feldern® einer
beruflichen Weiterprofessionalisierung im gesamten Lebenslauf (Helsper & Tippelt,
2011, S. 276). Einerseits, um beispielsweise den Quereinstieg in die jeweiligen padago-
gischen Felder erméglichen, und andererseits, um im Sinne des lebenslangen Lernens
bereits vorhandenes Wissen und Fahigkeiten weiterzuentwickeln sowie neu- und um-
zulernen (Buschle & Friederich, 2020, S. 299).

Die Relevanz von Fort- und Weiterbildungen fiir den Umgang mit sich verdndern-
den Arbeits- und Lernanforderungen des Bildungspersonals ldsst sich somit durch
bildungspolitische sowie wissenschaftliche Diskurse zum lebenslangen Lernen (siehe
»Europdische Rahmungen® von Cendon und Schiitz sowie Beitrag von Schiitz und
Rreshka in diesem Band) begriinden. Sowohl die bildungspolitische Perspektive und
die damit einhergehende ,stetige Erweiterung von Qualifikationen und der Erwerb
neuer Kenntnisse und Fahigkeiten“ (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022, S. 282) des Bildungspersonals als auch die bildungswissenschaftliche Perspek-
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tive auf eine subjektorientierte Personlichkeitsentwicklung padagogisch Tatiger er-
fordern Professionalisierungsmafinahmen fiir das Bildungspersonal. Diese kénnen
im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen auf unterschiedlichen Wegen erfolgen:
in informellen Kontexten (zum Beispiel durch selbstgesteuertes Lernen, Lernen mit
digitalen Medien, Austausch unter Peers und/oder Kolleg*innen) in non-formalen
(zum Beispiel Volkshochschulkurse, die nicht benotet oder zertifiziert werden) sowie
in formalen Kontexten (Erwerb von Qualifikationen, Zeugnissen oder Zertifizierun-
gen in Bildungseinrichtungen) (Europdische Kommission, 2012; Rohs, 2016). Dabei
konnen sich die Lernkontexte miteinander verschranken (Austausch unter Peers im
Rahmen eines Schulunterrichts), sodass eine klare Trennung dieser Lernkontexte
nicht immer sinnvoll erscheint.

Die Notwendigkeit organisierter Fort- und Weiterbildungen begriinden Mischo
und Frohlich-Gildhoff (2011, S. 7) damit, dass sich die bereits vorhandenen Kenntnis-
se und Selbstverstandnisse ,,mit wachsendem zeitlichen Abstand [...] zu verflissigen’
scheinen’, weil sich das Bildungspersonal an ,,subjektiven Theorien® orientiert, die
»durch die Ausbildung offenbar nicht hinreichend in Frage gestellt wiirden®. Ausge-
hend davon zeichnet sich deren Performanz durch etablierte Handlungsroutinen aus,
die durch Studien- und Ausbildungsinhalte oder theoretische Begriindungen nicht
gestiitzt sind (Mischo & Frohlich-Gildhoff, 2011). Dass dadurch gewissermaflen eine
Fragmentierung des professionellen Expert*innenwissen entsteht, verhindert gleich-
zeitig die systematische Weiterentwicklung der professionellen Handlungsfihigkeit
des Bildungspersonals. Demnach besteht der Anspruch von Fort- und Weiterbildung
»als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierter Lernaktivititen“ (Buschle &
Gruber, 2018), theoretisches Wissen (Vogel, 2016) anzuwenden, um es in der beruf-
lichen Praxis nachhaltig und reflexiv implementieren zu kénnen.

Im Zusammenhang mit dem Alltagswissen werden hingegen informelles und non-
formales Lernen ebenfalls ,,als Elemente der Professionalisierung® (Leu, 2014, S. 17)
betrachtet. Professionelles Wissen wird nicht ausschlieflich strukturiert und in or-
ganisierten Weiterbildungen generiert, sondern auch im Zuge transformatorischer
Lern- und Bildungsprozesse entwickelt, in der neuen Herausforderungen und unvor-
hersehbaren Zukiinften in einer sich stdndig andernden Welt ,neu denkend® (Koller,
2023) begegnet werden sollen. Einen Losungsansatz aus pragmatistischer Perspektive
skizzierte bereits John Dewey (1933), indem durch ,testing by action” die Uberwin-
dung einer ungewissen oder aussichtslosen Situation durch ein problemorientiertes
Lernen angestrebt werden soll. Eine Handlungsfahigkeit in professionellen Kontexten
kénne dann gewiéhrleistet werden, wenn aus implizitern Erfahrungswissen ein reflek-
tiertes Erfahrungswissen entstehe, das in zukiinftigen padagogischen Handlungen An-
wendung finde. Dieser Prozess beschrinkt sich also nicht auf formale Ausbildungen,
sondern findet innerhalb der padagogischen Praxis statt. Wenn davon gesprochen
wird, dass sich professionelles Handeln im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen
entwickeln kann, so darf nicht aufler Acht bleiben, dass sich die Professionalisierung
auch durch informelle Weiterbildungsformen in der padagogischen Praxis entfalten
kann (Leu, 2014, S. 51; Miiller-Naevaecke, 2020).
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Perspektiven auf Professionalisierung

Wenn formale, berufsbezogene Fort- und Weiterbildungsmafinahmen nicht losgelost
von informellen Strategien betrachtet werden konnen, sollten beide Perspektiven bei
der Forderung professionellen Handelns stirker berticksichtigt werden. Vor dem Hin-
tergrund des zunehmenden Quer- und Seiteneinstiegs, der Auswirkungen der Coro-
napandemie und damit einhergehend der Beschleunigung digitalisierungsbedingter
Transformationen soll im Folgenden auf den Stand von Fort- und Weiterbildungen
eingegangen werden. Konkret wird der Blick auf Weiterbildungsbeteiligungen, Moti-
ve und zukunftsorientierte Professionalisierungsmafinahmen des Bildungspersonals
in der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung, im Okosystem Schule und der Er-
wachsenenbildung gerichtet.

Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Die Relevanz der (berufsbegleitenden) Weiterbildung frithpadagogischer Fachkrifte
steht ,,in auffallendem Widerspruch zur strukturell wenig entwickelten Weiterbil-
dungslandschaft im Bereich der sozialen Berufe® (Miiller, Faas & Schmidt-Hertha,
2016, S. 12, siehe auch Dollhausen & Gerhardt, 2014). Dies lasst sich unter anderem
auf politische Strategien zuriickfithren sowie auf eine zu geringe Sensibilitit der
unterschiedlichen Zielgruppen fiir Weiterbildungen in der FBBE. Auch die Uniiber-
sichtlichkeit der Weiterbildungsanbieter und ihrer Angebote sowie die Ungewissheit
ihrer Qualitit aufgrund der Vielfalt von Weiterbildungstrégern zieht eine Umstruk-
turierung ,der Strategien zur Professionalisierung frithpadagogischer Fachkrifte in
der Weiterbildung“ (Iller et al., 2015, S. 248-250) nach sich. Durch den verstirkten
Ausbau von Kindertageseinrichtungen und damit verbundenen Verdnderungen im
Arbeitsfeld nahm auch die ,,Diversitit der Zugangswege des padagogischen Perso-
nals“ (Peucker, Pluto & van Santen, 2017, S. 103) durch die Moglichkeit des Quer- und
Seiteneinstiegs zu. Der Anspruch von Weiterbildungen in der FBBE besteht darin,
das Bildungspersonal bei der Gestaltung von Transformationen zu unterstiitzen und
im Arbeitsumfeld zu implementieren (Kénig, 2018). Die Teilnahme an Weiterbildun-
gen kann somit neben der Weiterqualifizierung und der Moglichkeit zum Seiten- und
Quereinstieg, auch fiir die Bewiltigung aktueller Herausforderungen einen wichti-
gen Beitrag zur Professionalisierung des frithkindlichen Bildungspersonals leisten
(Buschle & Gruber, 2018, S. 10).

Durch die verdnderten Anforderungen braucht es auch vor dem Hintergrund des
lebenslangen Lernens ein ,koordiniertes Gesamtkonzept fiir die Aus-, Weiter- und
Fortbildung des frithpadagogischen Fachpersonals auf verschiedenen Ausbildungs-
ebenen hin zur weiteren Professionalisierung® (Blossfeld et al., 2012, S. 13). Das betrifft
unter anderem die in der Weiterbildung behandelten Themen, ihre Implementierung
in den organisationalen Kontext sowie die (Aus-)Gestaltung der jeweiligen Angebote
(Miiller, Faas & Schmidt-Hertha, 2016, S. 14).
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Auch wenn die Bereitschaft zur Weiterbildungsteilnahme als hoch einzuschétzen
ist (Buschle & Gruber, 2018, S. 10) und sich diese Weiterbildungsaffinitéit des friih-
kindlichen Bildungspersonals auch in anderen Untersuchungen wiederfinden ldsst
(Buhl et al., 2014; Gessler & Gruber, 2022; Peucker, Pluto & van Santen, 2017; Schnee-
wind et al., 2012), wirken sich strukturelle Bedingungen wie mangelnde zeitliche, fi-
nanzielle oder personale Ressourcen negativ auf das Fort- und Weiterbildungsverhal-
ten eben dieser Fachkrifte aus (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022,
S. 285-286).

Mit Blick auf die digitalen Medien konnten digitale Fort- und Weiterbildungen als
eine Chance betrachtet werden, fehlende zeitliche Ressourcen durch ort- und zeitun-
abhingige digitale Lernformate auszugleichen. Dies wird auch anhand der deutlichen
Zunahme von digitalen Fortbildungen seit Beginn der Coronapandemie deutlich
(Schiitz & Cendon in diesem Band). Im Bereich der Frithen Bildung zeigt sich al-
lerdings, dass sich die steigende Anzahl an digitalen Angeboten nicht im Weiterbil-
dungsverhalten des Personals widerspiegelt. Im Gegenteil: Die Weiterbildungsbetei-
ligung ist deutlich zuriickgegangen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022, S. 286). Nicht-Teilnahmen wurden beispielsweise mit der geringen Anzahl an
bedarfsgerechten Weiterbildungsangeboten sowie den hohen organisatorischen Auf-
wand, der mit der Teilnahme einhergehen wiirde, begriindet (Gessler & Gruber, 2022,
S. 44).

Um diesen Herausforderungen zu trotzen und gleichzeitig zukunftsorientierte
Lernmoglichkeiten fiir das Bildungspersonal zu etablieren, ist, aufgrund bildungs-
politischer Initiativen im frithkindlichen Bereich, die Lernplattform frithe Hilfen
entstanden. Initiiert wurde die Plattform durch das nationale Zentrum frithe Hilfen
(NZFH), das das Ziel verfolgt, bereits bestehende Fort- und Weiterbildungsangebo-
te im frihkindlichen Bereich durch digitale Angebote zu ergénzen. Die kostenlosen
Lernangebote sind aus erprobten Modulen fiir die Qualifizierung digital aufbereitet
worden, kénnen individuell, zeit- und ortsunabhéngig wiederholt und als Erginzung
zu bestehenden Prédsenzformaten im Sinne von Blended Learning gedacht werden
(BMEFSF]J, 2024). Prinzipien des New Learning kénnen im Rahmen der Lernplattform
identifiziert werden: die Férderung selbstgesteuerter Lernprozesse mit Unterstiitzung
von Lernbegleiter*innen und individuellen Lernformaten, die unterschiedliche Wege
der Wissensaneignung erméglichen. Dadurch soll fiir das Bildungspersonal die Mog-
lichkeit bestehen, zeitliche und finanzielle Ressourcen (zum Beispiel Reisekosten) zu
sparen und gleichzeitig entsprechend den Fortbildungsbedarfen individuelle Lern-
und Bildungsangebote auszuwiahlen.

Okosystem Schule

Ein Okosystem beschreibt zunichst eine Gemeinschaft, in der Lebewesen verschie-
denster Arten in ihrem Lebensraum miteinander agieren und voneinander abhingig
sind (Schneider & Toyka-Seid, 2024). Davon ausgehend wird in diesem Beitrag Schule
als ein Okosystem diskutiert, das eine ,,soziale Welt padagogisch Titiger* (Nittel, 2011,
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S. 51) darstellt und unterschiedliche pddagogische Professionen an eine Institution
bindet (zum Beispiel Lehrkrifte, Schulsozialarbeit, Schulpsychologie, Schulberatung),
die gemeinsam und in gegenseitiger Abhédngigkeit fiir die Gelingensbedingungen von
Schulen verantwortlich sind (Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 2).

Wird der Blick auf die lehrenden Personen im Okosystem Schule gerichtet, so zeigt
sich, dass sich die Notwendigkeit der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften nicht
erst durch die Coronapandemie verdndert und erweitert hat (Schoof-Wetzig, 2019,
S. 58). Der durch gesellschaftliche und padagogische Gegenwartsthemen gewachsene
Transformationsdruck in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkréften erhoht
die Notwendigkeit eines breit geficherten fundierten (Aus-) und vor allem Fort- und
Weiterbildungssystems von Lehrkraften (Agostini et al., 2023, S. 7-8). Auch wenn der
Fokus insbesondere in bildungspolitischen Debatten vermehrt auf die Lehrer*innen-
ausbildung gelegt wird, ist die Relevanz aller drei Phasen der Lehrer*innenbildung
mittlerweile unbestritten. In diesem Zusammenhang weisen Peter Daschner, Klaus
Karpen und Olaf Koller auf den Bedarf einer ,,organisierten Qualifizierung (Dasch-
ner, 2019, S. 12) und einer ,berufsbegleitende(n) Professionalisierung® (Daschner,
Karpen & Koller, 2023, S. 74) im Rahmen der dritten Phase der Lehrer*innenbildung
hin. Die Relevanz der kontinuierlichen Qualifizierung und Entwicklung einer ,,pro-
fessionellen Kompetenz® (Richter, Richter & Marx, 2018, S. 1022) spiegelt sich unter
anderem in der gesetzlichen Verankerung der Lehrkriftefortbildung in der dritten
Phase der Qualifizierung wider (DVL{B, 2018, S. 8). Dagegen zeichnet sich in der
Dokumentation des aktuellen KMK-Sachstandes der Lehrkriftefortbildung in der
Berufseingangsphase ein anderes Bild ab. Wihrend konkrete Fortbildungsangebote in
Brandenburg, Hessen und Mecklenburg-Vorpommern bereits in den Anfingen der
beruflichen Tatigkeit von Lehrkriften verpflichtend sind, stellen alle weiteren Bun-
desldnder ihre Angebote lediglich teilverbindlich oder optional zu Verfiigung (KMK,
2021, S. 123-128). Auch wenn die Weiterbildungsaktivitit bei Lehrkréften insgesamt
als hoch einzuschdtzen ist (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024,
S. 152; Richter et al., 2019, S. 390-391), weisen die einzelnen Bundeslander aufgrund
landerspezifischer Regelungen, die sehr unterschiedlich, vage und wenig systemati-
siert sind (Daschner & Schoof-Wetzig, 2025, S. 25), deutliche Unterschiede auf (Hoff-
mann & Richter, 2016). Ein iibergreifendes und verpflichtendes Weiterbildungsan-
gebot im Okosystem Schule konnte — dhnlich wie in der FBBE durch die jeweiligen
Trager — (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 282) dazu fiihren,
bessere Rahmenbedingungen fiir Fort- und Weiterbildungen der Lehrkrifte zu stellen
(Kuschel, Richter & Lazarides, 2020).

Andererseits zeigen empirische Befunde, dass es aus Sicht der Forschenden nicht
zielfithrend ist, Fortbildungen zu verpflichten, sondern vielmehr auf die Forderung
der intrinsischen Motivation durch die stirkere Beriicksichtigung individueller Fort-
bildungsbedarfe von Lehrkriften zu setzen (Richter, Richter & Marx, 2018, S. 1040).
Datfiir sind einerseits vermehrt Fortbildungen zum individuellen Unterricht von Lehr-
kraften und andererseits ausreichende zeitliche Ressourcen fiir die Teilnahme not-
wendig: Beide Bedingungen sind aktuell nicht gegeben (Robert-Bosch-Stiftung, 2024,
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S.10). Daraus resultierend wird dafiir pladiert, Fort- und Weiterbildungen verstérkt in
die Arbeitszeit zu implementieren (Richter, Richter & Marx, 2018, S. 1040), was jedoch
dem Anspruch einer organisierten Weiterqualifizierung nicht gerecht werden konnte.
Dariiber hinaus lassen sich nicht nur organisationale Aspekte, sondern auch profes-
sionsspezifische und demografische Merkmale von Teilnehmenden und Nicht-Teil-
nehmenden feststellen: ,,Nicht-Teilnehmende sind im Vergleich zu Teilnehmenden
mit hoherer Wahrscheinlichkeit eher ménnlich, eher in Westdeutschland beschaftigt
und verfiigen iiber eine umfangreichere Berufserfahrung.“ (Richter, Richter & Marx,
2018, S. 1037)

Dabei kommt der dritten Phase der Lehrer*innenbildung vor dem Hintergrund
neuer Technologien und dem Einsatz digitaler Medien eine gesonderte Rolle zu. Die
Dringlichkeit digitaler und somit zeitgemafler Fort- und Weiterbildungsangebote fiir
Lehrkrifte wird durch eine unzureichende ,Verankerung der padagogischen Nutzung
neuer Technologien und digitaler Medien® (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 353) in
der Lehrer*innenausbildung deutlich. Also dann, wenn medienpéddagogische Pro-
fessionalisierungsmafSnahmen nicht Teil ihrer Ausbildung gewesen sind und eine
stirkere Medienkompetenzentwicklung in der dritten Phase erforderlich machen.
Konkrete zukunftsorientierte Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte
zur Vermittlung medienpddagogischer Kompetenz, kritischen Auseinandersetzung
mit digitalen Medien (Schiefner-Rohs, 2020) und individuellen Professionalisierung
(Schmidt-Hertha, 2020a) werden im zweiten Abschnitt des vorliegenden Sammel-
bandes intensiv thematisiert und daher an dieser Stelle ausgespart (sieche auch Schol-
te-Reh, 2025).

Im Folgenden wird auf den Professionalisierungsdiskurs in der Erwachsenenbil-
dung eingegangen; er wird auszugsweise um zukunftsorientierte Lernmdglichkeiten
in der Hochschule und Erwachsenenbildung ergénzt.

Erwachsenenbildung

Der Erwachsenen- und Weiterbildungskontext als ,quartirer Bildungssektor®
(Schmidt-Hertha & Tippelt, 2015, S. 179) ist ein Feld mit unterschiedlichen Aus- und
Zugangswegen (Nittel & Schiitz, 2013) und weist einige besondere Merkmale auf
wie ,,die Diversitit der Lernenden, die Lehrplanfreiheit und der niedrige Formali-
sierungsgrad, die geringe staatliche Regulierung, die Pluralitit der Trager sowie die
relativ geringen offentlichen Bildungsausgaben® (Schifer & Ebersbach, 2021, S. 9). Da
im Weiterbildungssektor eine geringe Reglementierung hinsichtlich der Zugangsvor-
aussetzungen fiir das Bildungspersonal besteht und gleichzeitig ,,die Nachfrage nach
einschlédgig qualifizierten Lehrkriften das Angebot iibersteigt® (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022, S. 280), gehort ein Grof3teil der Tétigen seit jeher
zu den sogenannten Quereinsteiger*innen (im Vergleich zur FBBE und Schule sind
Quereinsteiger*innen eher eine neuere Entwicklung). Diese bringen hinsichtlich
ihrer unterschiedlichen (Eingangs-)Qualifikationen auch unterschiedliche Fortbil-
dungsbedarfe in ihr Berufsfeld mit (Martin, 2024, S. 122). Um ihren unterschiedlichen
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Qualifikationen und gleichwohl den Qualititsanforderungen, die an sie als Bildungs-
personal gerichtet sind, gerecht zu werden (Schiitz, 2024, S. 84; von Hippel & Tippelt,
20009, S. 215), ist eine Weiterentwicklung des bestehenden Fachwissens, der Methoden
und Didaktik von essenzieller Bedeutung (Miiller-Naevaecke, 2020, S. 29-30; Auto-
rengruppe wb-personalmonitor, 2016, S. 125).

Diese hohen Fortbildungsbedarfe spiegeln sich auch in der hohen Weiterbildungs-
beteiligung des Bildungspersonals wider, wie empirische Untersuchungen zeigen
(AES, 2024; OECD, 2022). Trotz der vergleichsweise hohen Weiterbildungsbeteili-
gung sind mangelnde Zeitressourcen und fehlende finanzielle Mittel der Bildungsein-
richtungen einer der hdufigsten Griinde, die zur Nicht-Teilnahme an Weiterbildun-
gen fithren (von Hippel & Tippelt, 2009, S. 215). Auflerdem zeigt sich — &hnlich wie im
Okosystem Schule - eine Geschlechterdisparitit in Bezug auf das Weiterbildungsver-
halten: Méanner geben viermal so hdufig wie Frauen an, dass sie iber ausreichend Wis-
sen verfiigen und daher keine Teilnahme bendtigen wiirden. Dariiber hinaus besteht
keine verbindliche Gesetzesregelung fiir die (Weiter-)Qualifizierung des Bildungsper-
sonals, sondern sie bleibt landerspezifisch, uneinheitlich und wenig curricular syste-
matisiert, was eine Orientierung hinsichtlich eigener Fortbildungsbedarfe erschweren
kann und ein zusétzliches Hindernis fiir die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungs-
moglichkeiten darstellt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 284).
Dementsprechend konnten verbindlichere, gesetzliche Rahmenbedingungen etab-
liert werden, die eine Weiterbildungsbeteiligung begiinstigen und Raum fiir Weiter-
bildungen bieten konnen. Doch auch hier zeigen empirische Untersuchungen (unter
anderem Kuwan & Seidel, 2011, S. 169), dass neben verpflichtenden und gesetzlich
geregelten Weiterbildungen, insbesondere intrinsische und berufsbezogene Anreize
ausschlaggebend fiir die Weiterbildungsteilnahme sind. Die Bedeutung zielgruppen-
und bedarfsgerechter Weiterbildungsangebote gewinnen im Zusammenhang mit der
Forderung des Weiterbildungsverhaltens weiter an Bedeutung (von Hippel & Tippelt,
2009).

Gerade im Hinblick auf aktuelle Transformationsprozesse und damit einherge-
hende Bedarfe des Bildungspersonals, brauche es Weiterbildungen, um ,,Moderni-
sierungsanforderungen konstruktiv zu bewiltigen® (Heuer & Gieseke, 2006, S. 5).
In diesem Zusammenhang entwickeln sich beispielsweise Zertifikatsstudien wie
»Zertifikat Erwachsenenbildung/Weiterbildung®, um der Vielfalt der Qualifikations-
anforderungen und -profile (Held, Gronemeyer & Bunk, 2022, S. 226) sowie einem
geringen Professionalisierungsniveau in der Erwachsenenbildung entgegenzuwirken.
Anhand des Blended-Learning-Angebots als ,erforderliche Basis fiir zukunftsorien-
tierte Lernkonzeptionen® (Held, Gronemeyer & Bunk, 2022, S. 230) verfolgen sie das
Ziel, digitales Lernen und Prasenz im Rahmen ihrer Weiterbildung zu vereinen und
aus professionstheoretischer Sicht, ,,berufliche Kompetenz auf wissenschaftlicher Ba-
sis und Handlungsautonomie zu gewinnen® (Gieseke, 2018, S. 1053). Das Zertifikats-
studium ist lernendenorientiert ausgerichtet, indem die Teilnehmenden ihre Lernzie-
le und Bediirfnisse zu Beginn selbst festlegen und im Rahmen ihrer individuellen und



62 | Sara Rreshka

selbstgesteuerten Lernprozesse durch Lernbegleitungen unterstiitzt werden (Held,
Gronemeyer & Bunk, 2022, S. 232).

Durch die Verlagerung des Lernens in den digitalen Raum und die Forderung
eines selbstgesteuerten und individuellen Lernens zeigt sich eindriicklich, dass es
sich nicht selten um eine ,nicht durchgingige[n] formale[n] Professionalisierung
in der Weiterbildung* (Kuper & Schemmann, 2023, S. 56) handelt, die neben for-
maler ProfessionalisierungsmafSnahmen mit einem fachlichen, padagogischen oder
didaktischen Input auch informelle Formen der Weiterbildung in Form individueller
Lernpfade oder Lernplattformen kontrastiert (Schmidt-Hertha, 2020b). Die Poten-
ziale sowie Besonderheiten des medienbasierten Bildungskonzepts werden in der
(wissenschaftlichen) Ausrichtung der Weiterbildung und durch den Transfer in die
Bildungspraxis transparent: ,,In ihrer Berufspraxis wirken so die Teilnehmenden als
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, da sie unter anderem in die Lage versetzt
werden, padagogisch-professionell begriindete mediatisierte Bildungsprozesse selbst
zu gestalten und damit innovative Bildungsmoglichkeiten fiir breite Bevolkerungs-
schichten herzustellen® (Held, Gronemeyer & Bunk, 2022, S. 240).

Neben Zertifikatsstudiengédngen haben sich im Bereich der Erwachsenenbildung
weitere, digitale Formate etabliert wie die seit 2020 kostenpflichtige vhs.cloud als di-
gitale Lernplattform der deutschen Volkshochschulen (VHS). Ausgehend von dem
zuvor thematisierten Ansatz des New Learning verfolgen die Akteur*innen der VHS
den Anspruch, Bildungsprozesse in Zeiten des digitalen Wandels mitgestalten zu wol-
len (Eichen & Quilling, 2018, S. 10). Sie mochten zukunftsorientierte Kursangebote
schaffen, die sowohl im digitalen Raum als auch in Verbindung mit Prasenzformaten
angeboten werden. Als ,bundesweites Netzwerk fiir Mitarbeitende und Kursleitun-
gen“ (Quilling, 2019, S. 14) biindelt die Cloud tiber 800 VHS-Einrichtungen im digi-
talen Raum und fordert den fachlichen Austausch im Rahmen der erwachsenenpéd-
agogischen Arbeit. Die Herausforderung der VHS besteht einerseits in der fachlichen
Begleitung und Unterstiitzung ihrer Adressat*innen und andererseits darin, die di-
gitale Transformation in ihren jeweiligen Organisationen zu verankern und interne
Strukturen an die neuen digitalen Moglichkeiten anzupassen (Rohs, 2020).

Bildungsbereichsiibergreifende Implikationen

Aus einer komparativen Betrachtung ergeben sich mehrere bildungsbereichsiiber-
greifende Implikationen fiir die Professionalisierung des Bildungspersonals. Zum
einen ldsst sich konstatieren, dass das padagogische Personal grundsitzlich tiber-
durchschnittlich weiterbildungsaktiv ist, obgleich es im internationalen Vergleich
seltener an Weiterbildungen teilnimmt (Statistisches Bundesamt, 2023). Zum ande-
ren stimmen die Motive fiir die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildungen segmentiiber-
greifend zumeist {iberein: Mangelnde zeitliche, finanzielle und personelle Ressourcen
haben einen erheblichen Einfluss auf die Weiterbildungsteilnahme. Unbeachtet darf
allerdings nicht bleiben, dass das Weiterbildungsverhalten auch von der individuellen
Biografie, vorhandenen Kenntnissen und Erwartungen abhingt, sodass strukturel-
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le Faktoren nicht allein fiir die Weiterbildungsbeteiligung verantwortlich gemacht
werden konnen (Bernshausen, Fabel-Lamla & Piva-Scholz, 2023, S. 98). Es braucht
daher eine systematische Ermittlung individueller Fortbildungsbedarfe, um durch die
Entwicklung adressat*innengerechter Angebote fiir das Bildungspersonal eine Orien-
tierung an Teilnehmenden gewahrleisten zu konnen (Fleige et al., 2019). Aktuelle Be-
funde legen allerdings nahe, dass es — dhnlich wie in der Erwachsenenbildung - auch
im Okosystem Schule , keine systematische Erfassung des Fortbildungsbedarfs, keine
Standards® (Daschner & Schoof-Wetzig, 2025, S. 16) gibt. Es existieren nur wenige
Beispiele aus der padagogischen Praxis, in der die Bedarfe des Kollegiums abgefragt
und daraus resultierend Fortbildungsangebote entwickelt werden (Daschner &
Schoof-Wetzig, 2025, S. 30).

Hinsichtlich demografischer und geschlechtsspezifischer Unterschiede bleibt bil-
dungsbereichsiibergreifend kritisch zu diskutieren, welche Faktoren zu dieser Diskre-
panz im Weiterbildungsverhalten beitragen, also warum beispielsweise Manner oder
Personen aus Westdeutschland seltener an Weiterbildungen teilnehmen als andere
Personengruppen (Nader, 2007; Nuissl, 2018). Nicht nur hinsichtlich demografischer
und geschlechtsspezifischer Merkmale gibt es Unterschiede im Weiterbildungsver-
halten, sondern auch zwischen den piddagogischen Berufsgruppen selbst: Lehrkrifte
an Schulen bilden sich beispielsweise héaufiger fort als das Bildungspersonal in ande-
ren Bildungsbereichen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 296).
Nicht selten lasst sich dies (nicht nur, aber auch) auf die unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen zurtickfithren. Wihrend Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte
durch linderspezifische Weiterbildungsgesetze geregelt sind und auch im frithkindli-
chen Bereich die jeweiligen Tréger verantwortlich fiir die Weiterbildung padagogisch
Tatiger sind, sind Weiterbildungsgesetze in der Erwachsenen- und Weiterbildung nur
teilweise implementiert, was neben individueller Motive ein zusétzliches, strukturell
bedingtes Hindernis fiir die Weiterbildungsbeteiligung darstellen kann.

Angesichts digitaler Transformationen gewinnt die medienpddagogische Profes-
sionalisierung fiir die Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung, das Okosys-
tem Schule sowie die Erwachsenenbildung an Bedeutung (Schifer & Ebersbach, 2021,
S. 52). Durch die verstarkte Investition in neue, zukunftsorientierte Lernangebote
(Kohl & Schrader, 2024, S. 2; Rohs, Pietraf$ & Schmidt-Hertha, 2020) wird nicht nur
eine Moglichkeit fiir die zeitgeméfle Professionalisierung etabliert, sondern die Trans-
formationen machen diese auch notwendig, damit das Bildungspersonal in digitalen
Lern- und Bildungswelten zukunftsfihig ist und handlungsfihig bleibt. Aus empi-
rischer Sicht nehmen die Potenziale der Digitalisierung allerdings noch immer zu
wenig Raum in der Weiterbildungsforschung ein (Rohs, Pietraf3 & Schmidt-Hertha,
2020, S. 364). Ahnliche Erkenntnisse sind der padagogischen Praxis zu entnehmen,
indem der digitale Raum nicht fiir alle Pidagog*innen gleichermaflen einen Lernort
darstellt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 14). Im Rahmen des
Lehramtsstudiums wiirden zwar auch zu wenige Anreize fiir eine stirkere Auseinan-
dersetzung mit digitalen Medien gesetzt werden, allerdings kann dennoch ein Wandel
in der Lehrer*innenausbildung verzeichnet werden: angehende, jiingere Lehramts-
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student*innen setzen sich zunehmend verstarkt mit Themen, die die Digitalisierung
betreffen, auseinander (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 354-355).

Hinsichtlich der Motive fiir die Teilnahme an Weiterbildungen mit medienpad-
agogischen Schwerpunkten bestehen in der Erwachsenenbildung ambivalente Er-
kenntnisse: Wahrend padagogisch Titige die Relevanz der Medienbildung erkennen,
entscheiden sich andere bewusst gegen Weiterbildungen mit einem digitalen Bezug
(Rohs, Pietrafy & Schmidt-Hertha, 2020, S. 367). Altersspezifische Faktoren seien
hierfiir aber nicht ausschlaggebend (Eickelmann & Drossel, 2020, S. 353; Rohs, Pie-
trafy & Schmidt-Hertha, 2020, S. 367), weshalb stereotypische Annahmen beziiglich
des Alters im Weiterbildungsverhalten nicht bestatigt werden konnen. Vielmehr seien
biografische und milieuspezifische Faktoren (Schulbildung, familidre Situationen, Mi-
grationshintergrund) ausschlaggebend fiir eine Teilnahme (Rohs, Pietraf} & Schmidt-
Hertha, 2020, S. 372). Die Relevanz dieser Faktoren bestitigt sich auch in anderen
Untersuchungen, in der nicht immer die digitale Kompetenz des Bildungspersonals
entscheidend fiir den Einsatz digitaler Medien ist, sondern die habituelle Prigung
und Raumausstattung sowie die zur Verfiigung stehenden Ressourcen (Breitschwerdt,
Thees & Egetenmeyer, 2022, S. 5). Im Nationalen Bildungsbericht hingegen konnten
altersspezifische und Qualifikationsmerkmale identifiziert werden, sodass sich die
tiber 65-Jahrigen sowie Personen mit einem geringen Qualifikationsniveau seltener
an digitalen Weiterbildungen beteiligen als der Durchschnitt (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2024, S. 14). Diese ambivalenten Befunde zeigen, dass
(die Beteiligung an) medienpéddagogische(n) Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
Gegenstand weiterer Untersuchungen sein sollten.

Es braucht mehr Forschung zu den Bedarfen und zu Weiterbildungsbarrieren
des Bildungspersonals sowie eine stirkere Sensibilisierung fiir Weiterbildungsmotive
seitens der Anbieter und auch der Bildungspolitik, die fiir die Organisation der Wei-
terbildungsbedarfe verantwortlich sind. Segmentiibergreifend stellen zwar fehlende
(im)materielle Ressourcen ein Hindernis fiir Weiterbildungsteilnahmen dar, aller-
dings bleibt offen, welche konkreten Anreizsysteme es fiir Weiterbildungen braucht,
um aktuelle Barrieren zu {iberwinden, inwiefern die intrinsische Motivation des Bil-
dungspersonals geférdert werden kann und welche Rolle strukturelle Anforderungen
bei Fort- und Weiterbildungsbedarfen spielen.

Ausblick

Das Bildungspersonal ist segmentiibergreifend nahezu gleichermafien von den Trans-
formationen und ihren Auswirkungen auf das Lernen und Arbeiten betroffen. Fort-
und Weiterbildungsméglichkeiten fiir die Professionalisierung des Bildungspersonals
aller angefiihrten Bildungssegmente scheinen vor dem Hintergrund digitalisierungs-
bedingter Transformationen nicht nur unumgénglich, sondern fiir die Aufrechter-
haltung pddagogischer Professionalitit dringend notwendig zu sein. Mit Bezug auf
die eingangs gestellte Frage, wie das Bildungspersonal auch in Zukunft lernen soll,
kann und muss, geraten Weiterbildungsstrategien innerhalb und auferhalb forma-
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ler Kontexte in den bildungswissenschaftlichen und auch padagogisch-praktischen
Fokus. Sie nehmen im Hinblick auf zukunftsorientierte Lernmdglichkeiten unter-
schiedliche Formen der Wissensaneignung, selbstgesteuerte, aber auch kollaborative
Lernprozesse verstarkt in den Blick und beriicksichtigen dabei den Einfluss digitaler
Medien. Auch wenn digitale Medien die Lehr- und Lernprozesse grundlegend ver-
andert haben, sollten sie als ,kritisch-reflektierte® Erganzung und nicht alleiniger
Gegenstand von Weiterbildungen verstanden werden (Schmidt-Hertha, 2020b, S. 18).

Um den Anspruch an individuellen und lernendenorientierten Weiterbildungs-
moglichkeiten gerecht werden zu konnen, miissten die individuellen Weiterbildungs-
bedarfe und Motive des Bildungspersonals weiter erforscht werden und ihre Imple-
mentierung sowie Umsetzung in den organisationalen Kontext trotz mangelnder
Ressourcen verbessert werden. An dieser Stelle werden weitere empirische Forschun-
gen und Analysen zu subjektbezogenen Motiven, aber auch organisationalen und
institutionellen Bedingungen fiir Weiterbildungen erforderlich. Nur so konnen die
Weiterbildungsbeteiligung padagogisch Tétiger gefordert und Lernangebote auch in
der Zukunft, unter dem Aspekt von New Learning, individuell und lernendenorien-
tiert gestaltet werden.
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Zukiinfte in der Gegenwart gestalten
Zukunftsorientierung und Zukunftskompetenzen

Moritz ter Meer & David Lakotta

Abstract

Nicht zuletzt durch die rasanten Entwicklungen von Kiinstlicher Intelligenz (KI) sind
Diskussionen um die Zukunftsfihigkeit nachfolgender Generationen mit zunehmen-
der Relevanz versehen. Der Beitrag fokussiert die Bedeutsamkeit der Auseinander-
setzung mit Zukunftsorientierung und Futures Literacy sowie die Erprobung von
Zukunftskompetenzen. Dieser Beitrag expliziert, wie eine Auseinandersetzung mit
zukunftsorientierten Bildungsprozessen vollzogen werden kann. Die iterative Ent-
wicklung und Umsetzung einer zielgerichteten, bediirfnisbezogenen Konzeption zu-
kunftsorientierter Bildungsangebote wird dabei beispielhaft fiir das Okosystem Schule
nachgezeichnet. Dies erfolgt tiber die Identifikation schulischer Mega- und Micro-
trends in Verschrankung mit der Persona-Methode. Dabei wird auf Erfahrungen der
iterativen, kollaborativen Entwicklungsschleifen sowie auf Erkenntnisse aus dem User
Research zuriickgegriffen. Verdeutlicht werden soll die Bedeutung zukunftsorientier-
ter, iterativer und multiperspektivischer Entwicklungsmethoden fiir die Konzeption,
Umsetzung und Implementation von Zukunftsorientierung im Bildungssektor.

Schlagworte
Zukunftsorientierung, Zukunftskompetenzen, Futures Literacy, Zukunftsfahigkeit

Zukunftsorientierung und Futures Literacy -
zwei Seiten einer Medaille

Vor dem Hintergrund sich rasant vollziehender (technischer) Entwicklungen, Trans-
formationen und Disruptionen, zum Beispiel im Bereich der Kiinstlichen Intelligenz
oder der zunehmenden gesellschaftlichen Polarisierungen, steht das Bildungssystem
vor der Herausforderung, die Zukunftsfahigkeit nachfolgender Generationen zu ge-
wihrleisten. Die Frage, die sich in diesem Kontext stellt, ist: Wie miissen Lehr-Lern-
prozesse ausgestaltet werden, um bei der Entwicklung einer Zukunftsfahigkeit zu
unterstiitzen? Zu Beginn dieses Beitrags erfolgt eine Einordnung der Begriffe der
Zukunftsorientierung und Futures Literacy. Die anschlieflende begriffstheoretische
und -historische Rahmung von Zukunftskompetenzen beziehungsweise Future Skills
(Ehlers, 2022; Suessenbach et al., 2021; OECD, 2020) verdeutlicht den gegenwirtigen
kritischen Diskurs um ihre Rolle und Bedeutung. Bildungsinstitutionen stehen vor
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der Herausforderung, mit Verdnderungen einer VUCA-Welt umgehen zu miissen.
Gleichzeitig wird von (schulischer) Bildung erwartet, Lernende auf ihren weiteren
Bildungsweg und eine gesellschaftliche Teilhabe vorzubereiten. Das Akronym VUCA
beschreibt ein Weltbild, das von volatility (Volatilitat), uncertainty (Ungewissheit),
complexity (Komplexitdt) und ambiguity (Ambiguitdt) gepragt ist (Taskan, Junga-Sil-
va & Caetano, 2022). In diesem Zusammenhang stehen Bildungsinstitutionen in der
Verantwortung, Schiiler*innen, Studierende und nachfolgende Generationen in der
Entwicklung ihrer Zukunftsfihigkeit zu unterstiitzen (HRK, 2016) und somit eine
entsprechende Handlungsfahigkeit und -bereitschaft auf individueller und kollektiver
Ebene zu fordern. Die Betonung geteilter Werthaltungen und die gemeinschaftliche
Gestaltung von Zukiinften ist insbesondere vor dem Hintergrund von Multikrisen
wie beispielsweise gesellschaftlicher Polarisierung und globalen Herausforderungen
wie der Klimakrise von besonderer Bedeutung. Die erwihnte Zukunftsfihigkeit
beinhaltet, sich diverse Zukiinfte vorzustellen (Zukunftsorientierung), diese ent-
sprechend einer Futures Literacy (Miller, 2018) ,lesen” und aus ihnen Ableitungen
treffen zu kénnen, um diese Zukiinfte realisier- und gestaltbar zu machen. Zukunfts-
orientierung und Futures Literacy stellen also zwei Seiten einer Medaille dar. Fiir die
Fort- und Weiterbildung des Bildungspersonals gilt, dass sich Weiterbildungsbedarfe
durch ihren Lebensweltbezug sowie interaktionale und soziale Prozesse auszeichnen.
Unmittelbar vorliegende Bediirfnislagen, die sich in verschiedenen Lebensbereichen
aus der Interaktion von Individuen ergeben, sind hierfiir entscheidend (Baum et al.,
2019, S. 2).

Mit Blick auf Zukunftsorientierung als eine Art Leitstern und die damit verbun-
dene Auseinandersetzung mit Zukunftskompetenzen und deren Erprobung besteht
somit innerhalb der Fort- und Weiterbildung des Bildungspersonals die Herausforde-
rung darin, die tatsichlichen Weiterbildungsbedarfe in die Angebotsentwicklung um-
fassend miteinzubeziehen (Baum et al., 2019, S. 1). Die zunehmende Bedeutsamkeit
des Themas Zukunftsorientierung wird unter anderem auf Policy-Ebene der Europii-
schen Kommission iiber eine European Strategy for Universities deutlich. Hierin wird
die Notwendigkeit einer zukunftsfesten Bildung betont, die in Form paddagogischer
Konzepte an Hochschulen sogenannte ,,future proof skills“ (European Commission,
2022, S. 4) und somit Innovation im Hochschulsektor fordern sollen.

Betonung findet dies auch iiber globale Initiativen und Projekte supranationaler
Organisationen wie unter anderem der OECD und der UNESCO, die auf offentli-
chen Konsultationen oder Expert*innenbefragungen zur Zukunft von Hochschulen
und Hochschulbildung beruhen. Exemplarisch ldsst sich hier die Initiative der OECD
Future of Education and Skills 2030 anfithren, bei der die Relevanz von einer Zu-
kunftsorientierung sowie die Auseinandersetzung mit ebendieser einerseits und Zu-
kunftskompetenzen andererseits mit Fokus auf Schulen zentral sind. Dabei liegt der
Schwerpunkt mit der Schaffung neuer Werte, dem Ausgleich von Konflikten, Span-
nungen und Dilemmata sowie der Ubernahme von Verantwortung auf drei wesent-
lichen Bereichen sogenannter Transformationskompetenzen.
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Zukunftsorientierung ist in diesem Kontext vor allem deshalb von Bedeutung, da
sie den Lernenden eine Ausrichtung des eigenen Lernprozesses auf Visionen denk-
barer Zukiinfte ermdglicht. Entlang dieser Visionen lassen sich seitens der Lernenden
mogliche zukiinftige Fahigkeiten antizipieren. Damit besitzen zukiinftige, noch un-
gewisse Situationen — beziehungsweise Szenarien in der Gegenwart — eine Relevanz
und gestalten im Umkehrschluss die Zukunft des Lehrens und Lernens. Anders als
bei einer ausschliefllichen Fokussierung von Zukunftskompetenzen, von denen an-
genommen wird, dass sie aus sich selbst heraus Relevanz besitzen beziehungsweise
erzeugen, setzen sich Lernende im Rahmen einer Zukunftsorientierung mit konkre-
ten zukiinftigen Szenarien auseinander, die spezifische Kompetenzen und Wissens-
bestinde in der Gegenwart anregen. Zukiinftige Sinnbeziige werden also gegenwirtig
bedeutsam. Das Gefiihl von Dringlichkeit (sense of urgency), das durch Irritations-
momente ausgelost wird, fungiert als Startpunkt fiir eine persénliche (Weiter-)Ent-
wicklung. Zukunftskompetenzen sind dabei bereits Werkzeug zukunftsorientierter
Bildungsprozesse und nicht Ziel ebendieser (Fredberg & Pregmark, 2016). Jeweils
individuelle Zukunftsvorstellungen, die jeweils individuelle Lern- und Bildungspro-
zesse beeinflussen, entstehen im Rahmen von Interaktion, Aushandlung und Adap-
tion zwischen den Lernenden. Eben dies beeinflusst sowohl individuelles Lehren und
Lernen als auch institutionell geplantes, curriculares Lehren und Lernen.

Die UNESCO Futures of Education Initiative betont die Rolle von Bildung fiir
eine gemeinsame Welt und eine gemeinsame geteilte Zukunft bis 2050 sowie darii-
ber hinaus (UNESCO, 2021, S. 1). Das damit verbundene Projekt Futures of Higher
Education fokussiert Zukiinfte von Hochschulbildung fiir 2050 sowie den Beitrag
von Hochschulen fiir eine bessere Zukunft in 2050 (UNESCO und IESALC, 2021).
Der besondere Stellenwert einer Zukunftsorientierung zeigt sich bei der UNESCO
im ,new social contract for education mit einem zweifachen Fokus auf Ungerech-
tigkeiten und Zukunftsgestaltung (UNESCO, 2021) sowie im Konzept der Futures
Literacy als einer iibergeordneten (Zukunfts-)Kompetenz fiir das 21. Jahrhundert
(Miller, 2018; UNESCO, 2024). Der Begriff der Literacy beschreibt in der Regel eine
Lese- und Schreibkompetenz und findet vor allem im Rahmen der Alphabetisierung
Verwendung. Insofern werden hiermit unterschiedliche Féhigkeiten beschrieben, die
mit einem produktiven Schreiben und einem rezeptiven Lesen verbunden werden.
Geldufig sind zudem Digital- und Data-Literacy als Digital- beziehungsweise Daten-
kompetenzen innerhalb einer postdigitalen Gesellschaft, in der die Grenze zwischen
digitalen und analogen Erfahrungen zunehmend verschmelzen. Digitale Technolo-
gien sind dementsprechend omniprasente Bestandteile der Lebenswelt. Ferner gilt fiir
Literalitdt: Thr Vorhandensein zeigt sich unmittelbar in der Handlung.

Die UNESCO definiert Futures Literacy wie folgt: ,,Futures Literacy helps people
understand why and how we use the future to prepare, plan, and interact with the
complexity and novelty of our societies® (UNESCO, 2024). Eben jene Zukunftslitera-
litdt lasst sich insofern als ein Vermogen der Lernenden beschreiben, ihr gegenwir-
tiges Handeln - in einer von Transformation gepriagten VUCA-Welt sowie vor dem
Hintergrund von Zukunftsvisionen und moglichen Zukiinften - auszurichten und zu
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reflektieren. Die UNESCO etabliert in diesem Kontext sogenannte Futures Literacy
Laboratories (Miller, 2018; UNESCO, 2024), die als ,,[...] structured on-the-ground
learning-by-doing activities [...], [where] communities and individuals can learn
about how the origins of what they imagine and can empower them to diversify their
actions” (UNESCO, 2024) beschrieben werden. Auch die Hochschulbildung leistet
in diesem Zusammenhang einen entscheidenden Beitrag, indem sie lebenslanges
Lernen ermdglicht und Zukunftskompetenzen fordert und Raum fiir die Erprobung
gibt. In anderen Worten sind Hochschulen insofern neben ihren zwei Hauptaufgaben
beziehungsweise Kernmissionen Forschung und Lehre iiber ihre sogenannte dritte
Mission unter anderem aufgefordert, einen Transfer von Wissen und Innovationen
in die Gesellschaft sowie einen Austausch mit ihr zu ermdglichen (Roessler, Duong &
Hachmeister, 2015, S. 5f.). Im Fokus stehen demnach die Bewiltigung gegenwértiger
gesellschaftlicher Herausforderungen sowie die Antizipation zukiinftiger Entwicklun-
gen und damit verbundener Handlungsempfehlungen. Deutlich zutage tritt damit die
Verantwortung, eine zunehmend diverse Studierendenschaft und nachfolgende Ge-
nerationen bei der Entwicklung ihrer Zukunftsfihigkeit zu unterstiitzen. Auf das hier
thematisierte Grundverstdndnis um Zukunftsorientierung und Futures Literacy folgt
ein Exkurs um die zunehmende Bedeutsamkeit von Zukunftskompetenzen. Entlang
der zwei Leitsterne Zukunftsorientierung und Zukunftskompetenzen wird darauf-
hin eine mégliche Vorgehensweise beschrieben, wie Zukiinfte in der Gegenwart am
Beispiel digitaler Lehr-Lern-Prozesse im Hochschulkontext gestaltet werden kénnen.

Zukunftskompetenzen - Mittel zum Zweck

Zukunftsorientierung und Futures Literacy dienen als iibergeordneter Orientierungs-
rahmen fiir die Entwicklung, Konzeption und Implementation von Bildungsprozes-
sen, die dazu beitragen, eine Zukunftsfahigkeit zu erzeugen. Zur Herstellung eben
jener Zukunftsfahigkeit bedarf es hierbei der Handlungsfihigkeit der Akteur*innen —
das Entstehen sowie das Erproben einer umfassenden Handlungskompetenz ist ent-
scheidend. Oder auch: Zukunftskompetenzen zeigen sich im Rahmen zukunftsorien-
tierter Bildungsprozesse. Zukunftskompetenzen dienen also als Mittel zum Zweck
und sind Katalysatoren zukunftsorientierter Bildungsprozesse. Doch warum sprechen
wir gegenwirtig so hdufig von Zukunftskompetenzen, Future Skills, 4K (bekannt als
Kritisches Denken, Kommunikation, Kooperation und Kreativitit) sowie 21* Century
Skills? Sind dies nicht altbekannte Themen in neuer Formulierung?

Festgestellt werden kann, dass zunichst mit einem Fokus auf die Berufsbildung
bereits in den 1970er-Jahren Forderungen nach der Erweiterung fachspezifischer
Kompetenzen um tbergreifende Kompetenzen unter dem Begriff der Schliissel-
kompetenzen (Roth, 1971) und Schliisselqualifikationen (Mertens, 1974) laut wurden.
Schlief3lich wurden im Zuge des Bologna-Prozesses diese Forderungen vor allem tiber
den Employability-Begrift (Beschiftigungsfahigkeit) auch an die Hochschulbildung
herangetragen (Kohler, 2004). Schliisselkompetenzen dienen demnach der zukiinfti-
gen Handlungs-, Adaptions- und Transformationsfihigkeit der Lernenden. Hier las-
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sen sich die gegenwirtigen Diskurse um Zukunftskompetenzen einordnen (Lakotta,
ter Meer & Cendon, 2024). In der Tradition der Schliisselkompetenzen sind Zukunfts-
kompetenzen jene Kompetenzen, die fachspezifische Kompetenzen ergénzen. Die
zusitzliche Betonung der komplexen Herausforderungen des Zeitalters der digitalen
Transformation und gemeinschaftlicher Werthaltungen erweitert das urspriingliche
Verstandnis von Schlisselkompetenzen und lddt Zukunftskompetenzen mit weiterer
Bedeutung auf (Ehlers, 2020; Suessenbach, Winde & Kirchherr, 2021). Aspekte der
Emergenz erweitern das Verstindnis von Zukunftskompetenzen zusitzlich. Emer-
genz beschreibt das selbstorganisierte Entstehen neuer, geordneter und vorher nicht
existenter, Strukturen aus einem chaotischen, von Transformation gepréagten Zustand
(Ehlers, 2020).

Mit diversen Schwerpunkten und Modellen setzen sich (bildungs-)politische
Organisationen, Bildungsinstitutionen und Forschungsinstitute auf européischer
sowie nationaler Ebene (OECD, 2020; European Commission, 2022; Suessenbach
et al., 2021; Ehlers, 2020, 2022) mit dem Themenfeld Zukunftskompetenzen ausein-
ander. Hierbei zeigt sich auch eine begriffliche Diversitat. So reicht der Diskurs von
21* Century Skills tiber Future Skills bis hin zu Zukunftskompetenzen (OECD, 2020;
European Commission, 2022; Suessenbach et al., 2021; Ehlers, 2020, 2022) und weist
insofern eine unterschiedliche ideologische Farbung auf. Grundsatzlich richten sie
ihren erweiterten Blick auf eine Handlungsfihigkeit der Individuen in ungewissen
Zukinften. Der Blick richtet sich also auf die Zukunftsfahigkeit von Handlungsoptio-
nen und Handlungsrepertoires.

Jedoch ist festzustellen, dass das Konzept der Zukunftskompetenzen sowie der Be-
grift der Future Skills umstritten ist (Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024). Kritik richtet
sich hierbei einerseits auf die mangelnde kritische Analyse ihrer Implikationen, also
auf das, was aus ihnen folgt (Kalz, 2023, S. 334). Andererseits wird das Verhéltnis zwi-
schen Fachwissen und Zukunftskompetenzen sowie ihr Stellenwert im Vergleich zu
anderen moglichen Zielen der Hochschulbildung kritisiert (Reinmann, 2023). Wei-
tere Kritikpunkte greifen die teils einseitige Fokussierung verschiedener Modelle der
Future Skills mit Blick auf eine zukiinftige Beschaftigungsfihigkeit auf (Horstmann,
2023; Suessenbach et al., 2021). Auch wird die Kritik im hochschulischen Bereich vor
allem in Verbindung mit den Auswirkungen der Bologna-Reformen gesetzt. Hier-
bei bestehen die wesentlichen Kritikpunkte vor allem in der ,Neoliberalisierung und
eine[r] zu starke[n] Verwertungsfokussierung von Bildungsprozessen® (Ehlers et al.,
2024).

Dabei ist der Begriff der Zukunftskompetenzen insofern irrefithrend, als dass er
nicht nur Kompetenzen fiir die Zukunft beschreibt, sondern vor allem gegenwartig
Relevanz entfaltet. So geht es um Kompetenzen, die es heute zu férdern gilt, um im
Morgen handlungsfihig zu sein. Dies bedeutet also, eine Zukunftsorientierung zu er-
zeugen und Zukunftskompetenzen als Katalysator fiir die Bearbeitung spezifischer
Szenarien zu betrachten. Der Blick verschiebt sich — weg von der Frage danach, was
man lernt, hin zu der Frage, wie wir in Zukunft (digital) zusammen lernen, arbeiten
und gesellschaftlich partizipieren. Der Referenzpunkt des Lernens liegt also in der
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Zukunft. Im Sinne einer Futures Literacy, wie oben beschrieben, sollen aus diesen
unterschiedlichen Zukiinften Ableitungen fiir das eigene Handeln getroffen werden.
Damit ist eine visionédre Ausrichtung an zukiinftigen Bediirfnissen neben einer Offen-
heit fiir Unsicherheiten kiinftiger Entwicklungen zentral (Cendon, 2021).

Unser Verstindnis von Zukunftskompetenzen als Handlungskompetenzen um-
fasst das Vermogen einer Person, selbstorganisiert und kreativ in offenen (zukiinfti-
gen) Situationen zu agieren - orientiert an den eigenen Werten und Uberzeugungen
(Erpenbeck & Sauter, 2013). Der Fokus auf eine zukiinftige Handlungsfahigkeit wird
in diesem Kontext um die Komponente der Handlungsbereitschaft erweitert (Ehlers,
2022, 2023). Hierbei spielen individuelle Personlichkeitsmerkmale sowie sich aus
eigenem Wissen und eigener Erfahrung speisende Wertvorstellungen, Motive und
Routinen eine zentrale Rolle (Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024). Zukunftsorientier-
te Lernangebote miissen folglich beiden Aspekten — sowohl Handlungsfahigkeit als
auch Handlungsbereitschaft - Rechnung tragen.

Nachfolgend wird der Fragestellung nachgegangen, wie digitale Lehr-Lern-Pro-
zesse zukunftsorientiert, das heif$t multiperspektivisch und iterativ, gestaltet werden
konnen, um die angestrebte Zukunftsorientierung des Bildungspersonals in der Fort-
und Weiterbildung zu erreichen. Hierfiir werden Megatrends und Microtrends sowie
die Persona-Entwicklung herangezogen. Erstere, um die Bedeutung einer Zukunfts-
orientierung hervorzuheben, Zweitere, um unmittelbar an die sich aus diversen Her-
ausforderungen ergebenden Bediirfnisse anzuschlief3en.

Digitale Lehr-Lern-Prozesse zukunftsorientiert gestalten -
multiperspektivisch und iterativ zum Ziel

Werden Zukunftsorientierung, Futures Literacy und Zukunftskompetenzen zusam-
mengedacht, ergibt sich die Frage danach, was dies fiir die Entwicklung von Lehr-
Lern-Inhalten und -Szenarien auf unterschiedlichen Feldern der Bildungslandschaft
bedeutet. Dem Gedanken der Zukunftsorientierung folgend, sowie den Themenkom-
plex Zukunftskompetenzen als gemeinsame Herausforderung der Bildungslandschaft
verstehend, gilt es, den Konzeptions- und Entwicklungsprozess als multiperspekti-
visch zu betrachten. Eine solche Betrachtung erscheint insbesondere dann moglich
und notwendig, wenn berufliche Kontexte interdisziplindren Austausch erméglichen
oder gar unabdingbar machen. Diese Kontexte zeigen sich sowohl in der Hochschu-
le als auch im Okosystem Schule. Letzteres ist zunehmend geprigt von vielfiltiger
werdenden Zugingen zum Lehramt, beispielsweise iiber Seiten- oder Quereinstiege
oder Ein-Fach-Lehrkrifte. Unterschiedliche Motivationen und fachliche sowie didak-
tische Kenntnisstinde der beteiligten Akteur*innen sind in diesem Zusammenhang
pragend (Driesner & Arndt, 2020; Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Dies erfordert
und fordert insofern einen multiperspektivischen und interdisziplindren Austausch,
auch bei der Gestaltung von Lehr-Lernszenarien (Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024).
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Hochschulen fillt in diesem Kontext die Aufgabe zu, einer zukunftsorientierten
Forschungs- sowie Lehrtdtigkeit nachzukommen. Dies kommt in den Forderungen
der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) (HRK, 2016, S. 1) zum Tragen: Hochschulen
sollen im Dialog mit weiteren gesellschaftlichen Akteur*innen zum einen als Trieb-
feder gesellschaftlicher Entwicklungen wirken und stehen zum anderen in der Ver-
antwortung, eben jene gesellschaftlichen Entwicklungen in den eigenen Lehr- und
Forschungsaktivitaten zu beriicksichtigen. So betont die HRK, dass Hochschulen als
»Zukunftswerkstitten der Gesellschaft“ (HRK, 2018, S. 3) und ,,[...] ,Motoren‘ der
6konomischen und sozialen Innovation [...]“ (HRK, 2016, S. 2) fungieren sollen.
Die Aufforderung an Hochschulen erfihrt vor dem Hintergrund der aktuellen tech-
nischen, ckologischen und gesellschaftlichen Disruptionen eine noch grofiere Be-
deutung. Hochschulen werden damit zur Aufgabe verpflichtet, die Zukunftsfahigkeit
der Gesellschaft - im Sinne einer umfassenden Handlungsfihigkeit — einerseits zu
entwickeln und zu unterstiitzen sowie andererseits Zukunftsfihigkeit in die eigene
Forschungs- und Lehrtétigkeit aufzunehmen (HRK, 2016, 2018).

Es gilt also, dieser Komplexitit gesellschaftlicher Herausforderungen im Ent-
wicklungs- und Gestaltungsprozess zu begegnen. Exemplarisch am Entwicklungs-
prozess eines Weiterbildungsangebots fiir die Fort- und Weiterbildungsplattform
NELE - Campus Neue Lernkultur (siehe Teil IT und IIT in diesem Band) wird nach-
gezeichnet, wie ein solcher zukunftsorientierter Entwicklungsprozess vor dem Hin-
tergrund gesellschaftlicher Komplexitit ausgestaltet werden kann. Hierbei ist ein
interdisziplindrer Projektverbund aus drei Universitdten und vier Organisationen
der Zivilgesellschaft am NELE-Campus und seiner Entwicklung beteiligt: Neben der
FernUniversitdt in Hagen sind das die Universitit Heidelberg, das Karlsruher Ins-
titut fiir Technologie, Kiron Open Higher Education, die Pacemaker Initiative von
Education Y, der Bundesverband Innovativer Bildungsprogramme sowie TeachFirst
Deutschland. Das Team der FernUniversitit ist mafigeblich fiir den inhaltlichen
Fokus auf Zukunftsorientierung, iiber die Entwicklung von zwei Programmen zum
Thema Zukunftskompetenzen verantwortlich. Uber diesen Fokus und spezifisch die
Zukunftsorientierung werden Kompetenzen angesprochen, die Lehrer*innen und
pidagogisch Titige im Okosystem Schule benétigen, um zukunftsfiahig zu werden
(Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024).

Im Rahmen der Entwicklung orientiert sich das Vorgehen an agilen Methoden
der Produktentwicklung, etwa an dem aus der Softewareentwicklung stammenden
SCRUM (Hohberger, 2018) oder dem Design Thinking (Plattner, Meinel & Wein-
berg, 2009; Noack & Diaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021). Insofern zeichnet sich ein
zukunftsorientierter Entwicklungsprozess durch ein iteratives sowie multiperspekti-
visches Vorgehen aus.

Die Konzeption und Entwicklung von Lernmaterialien fiir den NELE-Campus
folgte einem kooperativen und ko-kreativen Vorgehen, wobei sich in einer ersten
Iteration der Blick nach innen richtete, also auf das Projektkonsortium. Uber das
Einholen vielschichtiger Perspektiven wurde das tibergeordnete Ziel verfolgt, ,,[...]
die Phidnomene einer digitalen Welt und die daraus resultierenden Erfordernisse fiir
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Bildungsprozesse zu beschreiben und dadurch eine gemeinsame Reflexionsbasis zu
entwickeln sowie darauf autbauend [...] die notwendigen Kompetenzen fiir Partizipa-
tion in einer digital geprigten Welt zu definieren” (Brinda et al., 2019, S. 1f.).

Diesem Gedanken Rechnung tragend, wurde die — sowohl theoretische als auch
praktische — Expertise der Konsortialmitglieder genutzt. Konkret wurden mit den
Mitgliedern des Konsortiums, in Anlehnung an die Megatrend-Map des Zukunfts-
instituts (2023), erste Zukunftstrends identifiziert, die im Okosystem Schule Relevanz
besitzen und als Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Inhalten dienen. Dies
erfolgte im Rahmen eines Workshops mit den Mitgliedern des interdisziplindren Pro-
jektkonsortiums. Die Teilnehmenden waren sowohl Bildungspraktiker*innen zivil-
gesellschaftlicher Organisationen, die unter anderem in der Schulentwicklung tatig
sind, als auch Bildungswissenschaftler*innen der beteiligten Universititen. Im Mittel-
punkt des Workshops stand die folgende Fragestellung: Welche Megatrends lassen
sich fiir das Okosystem Schule und im Bereich (schulische) Bildung identifizieren?

Die Teilnehmenden identifizierten insgesamt vier Megatrends - Wissenskultur,
New Work, Konnektivitit und Gesundheit — sowie acht weitere, damit verkniipfte
Microtrends, unter anderem Well-being, Rollenwandel und Zeitstrukturen. Mittels
dieser kollaborativ erarbeiteten Trends liefSen sich in der Folge konkrete Zukunftssze-
narien ableiten, die insbesondere im Kontext der Entwicklung von Personas bedeut-
sam sind. Personas bilden in diesem Kontext fiktive Weiterbildungsteilnehmende und
reprasentieren insofern die Zielgruppe der zu entwickelnden Lerninhalte (Noack &
Diaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021; Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024).

In der zweiten Iterationsschleife stand die Frage im Mittelpunkt, wie sich Zu-
kunftstrends in die Entwicklung von Lernszenarien fiir Bildungspraktiker*innen im
Okosystem Schule integrieren lassen. Dabei riickte der Fokus zunehmend auf die spe-
zifische Zielgruppe der Inhalte. Die Herausforderung bestand darin, die vielfiltige
Zielgruppe im Schulkontext auf eine {iberschaubare, zu adressierende Menge zu re-
duzieren. Hierbei erwies sich die Fokussierung auf einzelne adressierbare Individuen
als hilfreich. Um diese Reduktion zu erméglichen, wurde die Persona-Methode einge-
setzt (Noack & Diaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021). Die Arbeit mit Personas erlaubt es,
eine grofle, heterogene Zielgruppe auf reprisentative Einzelpersonen einzugrenzen.
Insgesamt wurden vier sogenannte NELE-Personas kollaborativ entwickelt (Lakotta,
ter Meer & Cendon, 2024).

Die Personas wurden mit ihren Motivationen, Bediirfnissen, Problemen, Kennt-
nissen und Handlungsstrategien dargestellt. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die
Methode auch stereotype Denkmuster zum Vorschein bringen kann, insbesondere
durch die Zuspitzung. Doch genau dieser Aspekt, und dies lasst sich als Erfahrung aus
dem Entwicklungsprozess feststellen, kann gleichzeitig zum Nachdenken iiber eige-
ne Vorurteile anregen. Um nun die Verkntipfung zwischen Gegenwart und Zukunft
herstellen zu konnen, bedurfte es einer Erweiterung der Personas um die Zukunfts-
perspektive. Um diese Erweiterung zu ermoéglichen, wurde die Methode der Future
Personas gewahlt (Kasper et al., 2017; Fergnani, 2019; Kobold, 2019). Diese Methode
verkniipft die zuvor erarbeiteten Zukunftstrends mittels spezifischer (zukiinftiger)
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Szenarien mit den vorhandenen Personas. Auswirkungen der Trends im Hier und
Jetzt sowie in der Zukunft lassen sich hierdurch verdeutlichen. Dariiber hinaus bietet
sich so die Méglichkeit, einige Kompetenzbereiche innerhalb der zu entwickelnden
Inhalte zu priorisieren oder aber auch aufzudecken. Insofern lassen sich spezifischere
Mafinahmen fiir die Lehr-Lern-Inhalte ableiten (Lakotta, ter Meer & Cendon, 2024).

Bei der Weiterentwicklung der Personas zu Future Personas standen vier Fragen
im Zentrum:

1. Treiber: Welche drei Zukunftstrends sind fiir die Persona am interessantesten?
Worauf setzt die Persona?

2. Heutige Auswirkungen: Welche Auswirkungen beziehungsweise welchen Einfluss
haben diese Zukunftstrends derzeit auf das Leben der jeweiligen Persona?

3. Zukiinftiges Szenario: Wie konnten diese Zukunftstrends das Leben der Persona
in Zukunft verdndern?

4. Zukinftige Bediirfnisse: Welche hypothetischen Bediirfnisse hat die Persona in
dem spezifischen Szenario?

Am Ende der Entwicklung entstanden vier Personas, die unterschiedliche Positionen
innerhalb des Okosystems Schule bekleiden: eine Schulleitung, eine Berufseinsteige-
rin, eine Quereinsteigerin im schulischen Ganztag sowie eine erfahrene Lehrkraft.
Dadurch lie8en sich vielfiltige Perspektiven auf das Thema Zukunftskompetenzen
sowie spezifische Szenarien fiir die Erprobung eben jener Kompetenzen eréffnen.

Die Personas dienten in der Folge zunéchst als Orientierungspunkt fiir die Ent-
wicklung der eigentlichen Lerninhalte. Konkret fungierten sie hierbei als Reprasen-
tant¥innen der Zielgruppe, an deren Bedarfen und Bediirfnissen die Lerninhalte
orientiert sind (Noack & Diaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021). Neben diesem deut-
lich werdenden Lebensweltbezug treten die Personas innerhalb der Programme zu
Zukunftskompetenzen in verschiedenen multimedialen Inhalten als Lernbegleitung
auf, stof8en iiber Riickfragen zur Reflexion an und kommentieren den Lernfortschritt.
Der selbstorganisierte, isolierte individuelle Lernprozess erfihrt somit iiber die Vision
einer Aufrechterhaltung an intrinsischer Motivation eine Unterstiitzung fiir die konti-
nuierliche Bearbeitung der Programme.

Im Rahmen der vom Projektkonsortium gemeinsam vorangetriebenen Entwick-
lung von Qualitdtsstandards etablierte sich iiber ein Feedbacksystem ein Qualitéts-
sicherungsprozess. Dieser interne Feedbackprozess beschreibt die dritte Schleife und
dient vor allem der Einhaltung interner Qualitétsstandards. In einer abschlieflenden
vierten Iterationsschleife werden die potenziellen Nutzer*innen in die Entwicklung
der Inhalte tiber User Testings eingebunden (siehe Beitrag von Rreshka, Sander, La-
kotta und Effern in diesem Band). Ziel ist es, im Zuge dieser vierten Schleife eine
optimale User-Experience auf NELE zu erreichen (German UPA, 2019). Vorabver-
sionen der Lernangebote zu Zukunftskompetenzen werden hierbei gemeinsam unter
inhaltlichen und visuellen Gesichtspunkten beurteilt. Im Nachgang erfolgen eine An-
passung und Weiterentwicklung der Inhalte an die geduflerten Bediirfnisse der Nut-
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zer*innen. Dieses Vorgehen orientiert sich an den Phasen des Design Thinking als
kreativem Problemldsungsansatz, der darauf abzielt, komplexe Probleme durch das
Verstandnis der Nutzer*innenperspektive zu l6sen. In mehreren Iterationsschleifen
wird somit in Summe ein tiefergehendes Verstindnis des zu bearbeitenden Problems
erzeugt und mittels des Einbezugs der Nutzer*innen kollaborativ Losungen kreiert
(Plattner, Meinel & Weinberg, 2009; Noack & Diaz, 2019; Nickel & Berndt, 2021).

Zukunftsorientierte Bildungsprozesse — die Medaille als Ganzes

Die theoretischen Herleitungen zu den Aspekten der Zukunftsorientierung, Futures
Literacy und Zukunftskompetenzen sowie das beschriebene Vorgehen spiegeln die
Komplexitit wider, die zukunftsorientierten Lern- und Bildungsinhalten imma-
nent ist. In Bezug auf die zugrunde liegende Fragestellung, wie zukunftsorientierte
Lehr-Lern-Prozesse ausgestaltet werden miissen, um bei der Entwicklung einer Zu-
kunftsfahigkeit zu unterstiitzen, zeigt sich in dem beschriebenen Vorgehen eben jene
Komplexitit. Komplexe Fragestellungen erfordern komplexe Antworten — sowohl auf
Prozess- als auch auf Inhaltsebene. Die Bewiltigung von vielschichtigen innergesell-
schaftlichen Herausforderungen bediirfen seitens der Bildungslandschaft ein vernetz-
tes, das heift bildungssegmentiibergreifendes und institutioneniibergreifendes Agie-
ren. Die im NELE-Verbundprojekt vollzogene Zusammenarbeit unterschiedlicher
Akteur*innen aus Organisationen der Zivilgesellschaft mit Hochschulen kann hierbei
exemplarisch fiir eine interdisziplindre, multiprofessionelle Zusammenarbeit heran-
gezogen werden. Bei dieser Form der Projektarbeit stehen zum einen vielschichtige
Perspektiven auf ein und denselben Gegenstand als auch ein Mit-, Von- und Uber-
einanderlernen im Entwicklungsprozess der Lerninhalte im Zentrum. Ergénzt wird
dieser multiperspektivische und iterative Prozess des Projektkonsortiums iiber die
Einbindung der entsprechenden Zielgruppen der zu entwickelnden Inhalte. Fiir eine
zukunftsorientierte Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Prozesse sind in diesem Zuge die
Auseinandersetzung mit unbekannten Zukiinften, die Etablierung einer zukunfts-
gerichteten Haltung sowie die Forderung von Zukunftskompetenzen federfiihrend.
Hierbei werden komplexe gesellschaftliche Herausforderungen auf individueller Ebe-
ne reprasentiert, gemeinschaftlich bearbeitet und miteinander in Beziehung gesetzt,
wodurch sie immanenter Bestandteil von Lern-, Bildungs- und Reflexionsprozessen
werden. Insofern sind bei der Gestaltung, Entwicklung und letztlichen Implementie-
rung zukunftsorientierter Lehr-Lern-Prozesse gesellschaftliche Herausforderungen
als Ganzes reprasentiert. Mit dieser Ausrichtung auf innergesellschaftliche Trendli-
nien und Phdnomene werden Hochschulen ihrer Dritten Mission gerecht, aktiv In-
novationen im Austausch mit weiteren (lokalen) Akteur*innen voranzutreiben. Die
tiber den Beitrag hinweg skizzierte Bedeutsambkeit einer zukunftsorientierten Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen unter umfassender Beriicksichtigung von Transfor-
mationsprozessen bildet demnach die Basis fiir eine zukiinftige Handlungsfahigkeit
und -bereitschaft.
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Abstract

In diesem Gesprach zwischen André Biederbeck, Annabell Bils und Axel Nattland
werden die Chancen und Herausforderungen von Bildungsplattformen diskutiert.
Es wird hervorgehoben, dass sie eine Moglichkeit zur Kooperation und Entwicklung
neuer Bildungsangebote zwischen Universititen bieten, wenn sie nachhaltig und qua-
litativ hochwertig sind. Es wird zugleich angemerkt, dass die Frage der dauerhaften
Verfiigbarkeit von Abschliissen, die auf Plattformen erworben wurden, noch offen
ist und hier eine Losung gefunden werden muss. Insgesamt wird gefordert, dass die
Plattformisierung den eigentlichen Bildungsauftrag bedienen soll.
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Gesprich

ANDRE BIEDERBECK: Wir haben das Projekt NELE bei uns an der FernUniversitt, bei
uns im Zentrum fiir Lernen und Innovation, das wir zusammen mit zwei Lehrge-
bieten aus der Bildungswissenschaft betreiben. Da geht es um den Aufbau einer
Plattform fiir Lehrkrifte und andere Akteur*innen an Schulen, wo sie Bildungs-
inhalte zur Verfiigung gestellt bekommen, um dann, ja, Schule zu verandern, um
neues Lernen zu ermdglichen. Und in diesem Kontext kommt immer wieder
der Begrift Plattformisierung von Bildung ins Spiel. Und dariiber wollen wir uns
heute unterhalten, um einmal unsere Perspektiven, unsere Erfahrungen, unsere
Eindriicke miteinander zu teilen. Und vielleicht kénnen wir erst mal anfangen mit
der These, dass das Versprechen von Plattformen im Bereich der Bildung ist, dass
der Zugang zu Bildungsinhalten erleichtert wird, dass man also sich nicht irgend-
wo an einer Universitét einschreiben muss, sondern erst mal die Moglichkeit hat,
niedrigschwellig Inhalte zu beziehen. Und da, denke ich, macht es Sinn, dariiber
zu diskutieren. Ist das @iberhaupt Bildung, was man auf den Plattformen findet?
Oder wie ordnen wir das ein?

ANNABELL BiLs: Ich glaube, dass zur Bildung immer noch etwas Ganzheitliches ge-
hort, also dass es nicht nur darum geht, dass man Informationen zur Verfiigung
stellt, sondern dass man die Lernenden auch in gewisser Weise begleitet, ihnen
einen Rahmen gibt, den und den Weg kannst du gehen, die und jene Inhalte wiir-
de ich dir empfehlen fiir dieses Bildungsziel. Und ich habe manchmal das Gefiihl,
dass wir, wenn wir tiber Bildung oder tiber Plattformen sprechen, dass wir eigent-
lich Informationen meinen, aber Bildung sagen.

AXEL NATTLAND: Wenn wir uns unter dem Thema ,Open® diese Plattformen an-
gucken, wird der Zugang erleichtert fiir Menschen, die bisher keinen Zugang zu
Bildung oder zu diesen Inhalten hatten. Sei es bei NELE, oder eine nationale Bil-
dungsplattform oder eine Kiron University. Also da kénnen Plattformen sicher-
lich einen leichteren Zugang schaffen.

ANNABELL BiLs: Das heif8t aber pro Bildungsziel eine Plattform?

AXEL NATTLAND: Das ist eine gute Frage. Mittlerweile gibt es ja ganz viele Plattfor-
men und dann muss ich als Nutzende*r doch wieder selber entscheiden, welche
Plattform nehme ich wofiir. Und gerade dieses Kuratierte mit einem Bildungsziel,
was vielleicht eine Kompetenz oder eine Leistung, ein Angebot einer Universitat
ist, die dir sagt, wir haben dir das in einen Studiengang gepackt, oder, wir haben
dir verschiedene kleinere Zertifikatskurse so zusammengestellt, dass du da ein
bestimmtes Ziel mit erreichst. Das kann verloren gehen, wenn ich jetzt alleine
gelassen bin mit der Auswahl auf vielen Plattformen und freien Inhalten.

ANNABELL BILs: Ja, sowohl die Auswahl der Plattformen als solche, aber auch die
Auswahl der Inhalte auf der Plattform.

ANDRE BIEDERBECK: Das grofle Problem ist, was du, Axel, gerade angesprochen hast:
Das Versprechen ist, dass ein erweiterter Kreis Zugang zu Bildung bekommen
kénnte. Aber dieser Personenkreis hat oftmals gar nicht die Vorinformationen,
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die notig sind, um Dinge einordnen zu konnen. Das heifit, es fehlt oftmals das,
was eigentlich eine Einrichtung wie eine Universitit den Bildungsinteressierten
abnimmt, wenn sie sagt: Hier habe ich einen Studiengang zusammengestellt, und
der wird auch von den Arbeitgeber*innen akzeptiert. Diese positiven Erfahrun-
gen, was die Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt angeht, die liegt bei vielen
Plattformangeboten nicht vor. Oder sie sind nicht so offensichtlich erkennbar.
Und dann bin ich als Individuum vor das Problem gestellt, selber diese Bewertung
vornehmen zu miissen: Was ist denn eigentlich der Mehrwert dieses einzelnen
Bildungsinhalts auf dem Arbeitsmarkt? Bringt es mich wirklich an mein Ziel oder
bin ich vollig falsch abgebogen?

ANNABELL Birs: Und ist dann hinterher das, was ich als Zertifikat kriege, wirklich so
anerkannt, dass ich das fiir meinen Lebenslauf sinnstiftend einsetzen kann? Oder
ist es nicht einfach ein PDF, was ich mir ausdrucke, was aber im Prinzip generisch
ist?

AXEL NATTLAND: Das versuchen ja viele Plattformen mittlerweile: eine Zertifizierung
oder ein Label zu bekommen. Und es gibt diese Metaplattformen, auf denen ganz
viele Universitdten ihre Angebote veroffentlichen. Da ist vielleicht der Name der
Universitdt schon ein gewisses Qualitdtssiegel. Ich mochte noch einen zweiten
Punkt reinbringen: Muss es immer ein ganzer Studiengang sein? Was viel auf den
Plattformen zu finden ist, das sind kleine Kurse, so Zertifikate, Micro-Degrees,
die vielleicht im Titel genau das stehen haben, was in meiner zukiinftigen Arbeits-
platzbeschreibung steht, wo ich dann irgendwie den Link herstellen kann, weil das
genau die Kompetenz ist, die mein Arbeitgeber zukiinftig von mir haben mochte.
Deswegen mache ich nur diesen einen Kurs. Und dann ist es auch gut.

ANNABELL Birs: Aber damit weifit du ja nicht, ob du die Kompetenz am Ende wirk-
lich beherrschst, sondern du machst nur einen Kurs, der das Thema behandelt.

AXEL NATTLAND: Das stimmt.

ANDRE BIEDERBECK: Dazu kommt: Auch klassische Studienangebote miissen nicht
gleich ein ganzer Studiengang sein. Es konnen auch kleinere Formate sein. Aber
hinter den klassischen Studienangeboten steht ein oft geteiltes Verstindnis. Was
bedeutet ein Studiengang wie Wirtschaftswissenschaft? Welche Inhalte sind auf
jeden Fall Teil des Curriculums? Wiahrend bei einem Angebot wie zum Beispiel
Future Skills, das oft auf Bildungsplattformen zu finden ist, die Definitionen sehr
stark auseinandergehen kénnen. Das heifdt, ich mache in der Hoftnung, dass mein
Arbeitgeber das gleiche Verstdndnis davon hat, einen Selbstlernkurs zu Future
Skills. Aber am Ende des Tages ist vielleicht das Verstdndnis des Arbeitgebers ein
ganz anderes. Und dann kommen wir nicht zueinander. Das ist, glaube ich, ein
Problem, dass sich gerade relativ neue Bildungsthemen héufig auf Plattformen
finden, weil man sie da schneller an den Start bekommt. Aber gleichzeitig ein ge-
meinsames Verstdndnis oder zumindest eine halbwegs geteilte Definition dann
noch fehlt.

ANNABELL Bivs: Vielleicht ist einfach der Begriff Plattform inzwischen so inflationr,
dass man daraus eigentlich gar nichts mehr ableiten kann. Vielleicht ist es nur
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eine Sammlung von Videos oder Web-based-Trainings. Dann ist es vielleicht auch
nicht unbedingt eine Plattform. Denn fiir mich wiirde Bildung auch beinhalten,
ich kann mich mit Personen vernetzen. Ich kann Kontakte kniipfen auf der Platt-
form. Das macht ja aktuell gerade den Erfolg von LinkedIn und anderen aus.

AXEL NATTLAND: Der Begriff Plattform wird sehr inflationdr benutzt. Alles, was
eine Webseite im Internet ist, wo ein bisschen Content drauf ist, wird teilweise
schon als Plattform bezeichnet. Und wenn wir nochmal in diesen, eher von der
Businesswelt geprigten Begriff Plattformisierung gehen, dann stehen dahinter
Transformationen von Geschiftsprozessen, Digitalisierung von Schnittstellen und
Entstehung von neuen Dienstleistungen auf diesem Weg. Das wird manchmal
vergessen, wenn ich nur eine neue Plattform ins Leben rufe. Aber die Prozesse
dahinter sind eigentlich noch die alten und das neue digitale Geschiftsmodell ist
noch gar nicht da.

ANDRE BIEDERBECK: Ja, das stimmt. Aber wenn man tatsachlich die Anleihe mal bei
der Okonomie nimmt, dann meint es, dass es einen {ibergeordneten Bereitsteller
einer Plattform gibt und dass auf dieser Plattform dann mehrere Anbieter*innen
ihre Bildungsinhalte anbieten. Das ist zum Beispiel bei NELE der Fall. Bei NELE
haben wir eine Plattform, die wir zusammen im Konsortium erstellt haben. Die
Inhalte werden einerseits von uns, den Projektpartner*innen, das heif$t Hoch-
schulen und Bildungsinitiativen, bereitgestellt, aber es gibt auch noch weitere
Akteur*innen, die Content beisteuern — mit einem gewissen Wettbewerb.

AXEL NATTLAND: Genau, es gibt nicht nur einen Wettbewerb zwischen den Plattfor-
men, sondern es gibt auch einen Wettbewerb auf der Plattform selber wiederum
zwischen den Anbietenden von Bildungsinhalten. Sie buhlen untereinander dar-
um, wer kommt in meinen Kurs und wen kann ich dann an Land ziehen fiir wei-
tere Bildungsschritte, die dann vielleicht aber auf3erhalb der Plattform in einem
klassischeren Umfeld stattfinden.

ANNABELL BiLs: Was wahrscheinlich die Auswahl erst recht schwierig macht fiir die
Personen, die diese Kurse belegen mdchten. Doch was genau ist der Mehrwert je-
des einzelnen Anbieters? Was auf einer Plattform angeboten wird, das ist ein End-
produkt, das kann ein Video sein, das kann ein Text sein. Aber was mir manchmal
fehlt, ist der Schritt vorher, eine Vision dahinter. Bei NELE finde ich, ist das relativ
klar. Aber es gibt auch Plattformen, wo einfach gar keine richtige Vision erkennbar
ist, wo es kein Oberthema, sondern einfach eine Sammlung von Content gibt, wo
die Lernenden ein bisschen alleingelassen werden.

ANDRE BIEDERBECK: Ja, das ist fiir mich personlich immer ein Problem, wenn ich auf
eine Plattform gehe und ich zum Beispiel etwas zum Thema Datenkompetenz su-
che. Das Ziel einer Plattform ist haufig erst einmal, moglichst viele Anbieter*innen
auf der Plattform zu versammeln, damit es die Plattform ist, auf die ich und die
anderen Suchenden zugreifen. Wenn ich aber dann ganz viele Anbieter*innen
von Datenkompetenzkursen habe, dann fillt es mir als User wieder schwer, unter
den Hundert, jene auszuwéhlen, bei denen ich denke, okay, das ist genau das, was
zu meinem Zeitbudget, zu meinem Bildungsziel und was vielleicht auch von den
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Methoden her zu mir passt. Und das ist das Problem, dass es ein Spannungsver-
hiltnis gibt zwischen ,,die Plattform will méglichst grof3 sein®, damit sie moglichst
bekannt ist und moglichst viele Zugriffe erhdlt und gleichzeitig dem Interesse der
User*innen nach Orientierung.

AxEL NATTLAND: Hat aber auch positive Aspekte. Noch mal zuriick zu diesen neuen
Geschiftsmodellen, die da entstehen konnen. Zum Beispiel aus Kooperationen
heraus. Ich glaube, einige Kooperationen von Universititen mit dem Zweck eines
gemeinsamen Bildungsangebots wiren ohne die Plattformisierung nicht méglich
gewesen. Da entstehen neue Geschiftsmodelle.

ANDRE BIEDERBECK: Bei NELE und bei KI-Campus ist ja eine Vorauswahl gegeben. Da
wird nicht einfach jeder x-beliebig auf die Plattform gelassen, damit moglichst viel
Content vorhanden ist, sondern es findet eine Voriiberlegung statt: Welche Inhalte
wollen wir bereitstellen? Wer kann die am besten von den Projektpartner*innen
oder auch jenseits der Projektpartnerschaft bereitstellen? Und dann werden diese
Inhalte aufeinander abgestimmt bereitgestellt.

ANNABELL BiLs: Die Frage ist immer, wie kann ich die Motivation aufrechterhalten?
Wenn wir uns die Forschungsergebnisse angucken, dann ist es einfach eine Mo-
tivationsfrage, wie lange die Leute am Ball bleiben und ob sie die Selbstlernkurse
wirklich abschlieflen. Und letzten Endes frage ich mich manchmal, wie wir uns als
FernUniversitdt unterscheiden von Plattformen. Natiirlich haben wir auch einen
groflen Anteil online, aber wir begleiten das ganz anders. Das ist der Unterschied.
Nichtsdestotrotz haben wir auch Personen, die merken, dass ein Fernstudium
schwierig durchzuhalten ist.

ANDRE BIEDERBECK: Der menschliche Kontakt ist ein wichtiger Faktor, der in einem
Studium einfach starker ausgepragt ist. Allein dadurch, dass Priifungsformate an-
ders organisiert sind, ist die Pflicht da, sich mit anderen Menschen auseinander-
setzen zu miissen. Und auch wenn ein Teil unserer FernUni-Studierenden gerne
noch mehr Kontakt zu Kommiliton*innen hitte, haben sie bei uns im Vergleich
zu Plattformen doch zumindest mehr Moglichkeiten dafiir, eben weil wir keine
reinen Selbstlernkurse anbieten.

ANNABELL BiLs: In unseren Notizen steht noch das Wort Qualititssicherung. Ich
finde, das hat mehrere Facetten. Zum einen die Frage: Wer sichert eigentlich die
Qualitit des Content? Sind das die Anbietenden, sind das die Contenterstellenden,
sind es vielleicht die Lernenden, die auch Riickmeldung geben? Und zum ande-
ren: Ist es vielleicht auch eine grofle Offentlichkeit, gerade bei Open Educational
Resources? Findet die Qualititssicherung einfach durch die Community statt, die
Material weiterverwendet oder nicht weiterverwendet?

AXEL NATTLAND: Qualitdt hat auch etwas mit Standardisierung zu tun, was auf
Plattformen sehr schnell stattfindet. Was die Gefahr haben kann, dass ich als
Anbieter*in nur diese Dinge anbieten kann, die in den Standard der Plattform
passen. Beim KI-Campus wird von den Betreiber*innen der Plattform eine Vor-
auswahl getroffen, welche Inhalte ver6ffentlicht werden.
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ANNABELL Birs: Hemmt das den Open-Gedanken? Open verstanden als ,,Ich kann
anbieten, was ich mochte, unabhingig davon, wie die Qualitit davon bewertet
wird“. Dahinter kann wieder eine Community sein, die den Qualititsmaf3stab
ansetzt. Aber ich glaube, anders geht es gar nicht, weil, wenn du alles unter dem
Open-Label hast, dann verlierst du komplett dein Profil. Du brauchst eine Grenze,
wo du sagst: Okay, dieses Themenfeld bearbeite ich auf der Plattform. Und dann
kann man trotzdem offen im Sinne von Zugangsbeschrankung, im Sinne von aka-
demischer Vorbildung oder Ahnlichem darauf zugreifen. Aber vielleicht nicht,
dass zu jeglichem Themenfeld alle Inhalte zur Verfiigung gestellt werden.

AxXEL NATTLAND: Machen Hochschulen Werbung auf Plattformen? Ist das ein Mar-
ketinginstrument?

ANDRE BIEDERBECK: Das ist gerade im Prinzip indirekt von uns angesprochen wor-
den. Die TUY, die fithrenden Technischen Universitiaten in Deutschland, haben
eine Plattform seit ein paar Jahren im Einsatz, auch um internationale Studierende
zu rekrutieren, indem sie ein paar MOOC:s zur Verfiigung stellen. Ich denke, das
ist vor allen Dingen Marketing und es ist legitim, auf diese Art und Weise sich um
Aufmerksambkeit zu bemithen. Aber letztendlich muss man sich immer die Frage
stellen, ist das, was sie da platzieren, wirklich das Gleiche, was sie hinterher an-
bieten? Ich wiirde sagen, nur bedingt, weil sie iberwiegend Prasenzlehre in ihren
Studiengdngen anbieten.

ANNABELL BiLs: Ja, und der MOOC-Hype ist inzwischen auch ein bisschen abgeebbt
bis hin zu ,war nicht erfolgreich als Konzept*

AXEL NATTLAND: Wobei es viele von den Plattformen noch gibt. Udacity, iversity
und so weiter, die mittlerweile von groflen Unternehmen gekauft worden sind.
Es dringen also auch die grofien Player in diesen Markt, die wiederum selbst ein
Interesse daran haben, ihre eigenen Inhalte auf ihren Plattformen anzubieten, weil
sie so grof3 sind und eine Menge Kund*innen anziehen. Und mit einem grof3en In-
teresse daran, iiber ihre eigenen Plattformen ihre eigenen aktuellen oder zukiinf-
tigen Mitarbeitenden zu qualifizieren. Plus die Daten, die sie dariiber gewinnen,
welche Themen fiir Menschen interessant sind.

ANDRE BIEDERBECK: Genau, wie open ist das, wenn ich im Grunde mit meinen Daten
bezahle, wenn ich das Angebot nutze.

AXEL NATTLAND: Ist das eine Konkurrenz? Was passiert mit akademischen Bildungs-
plattformen, wenn die groflen Unternehmen, die sehr viele Kunden generiert
haben auf ihren Plattformen, auf die Idee kommen, einen Studiengang und akade-
mische Bildung anzubieten?

ANDRE BIEDERBECK: Zumal sie dann untereinander die Verabredung treffen konnten,
wir erkennen das an als einen Studiengang. Und damit ist es plotzlich am Markt
gesetzt, dass es ein Studienabschluss ist.

ANNABELL BiLs: Ja, da muss man als grof3e staatliche Hochschule starker diesen be-
gleitenden Aspekt mit einbringen, den wir am Anfang bereits diskutiert haben.
Dass es nicht darum geht, Leute allein zu lassen in ihren Lernprozessen, sondern
wirklich zu begleiten. Und dazu gehort ein weiterer Aspekt, der eine Universitat
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ausmacht: der grofle Bereich der Forschung, durch den dann wieder neue Lernin-
halte produziert werden kénnen. Und wenn das Hand in Hand geht, dann ist das
ein Mehrwert gegeniiber Contentsammelplattformen.

AXEL NATTLAND: Das ist bestimmt etwas, was Universititen herausarbeiten miissen.
Wo ist die Besonderheit oder die besondere Qualitit der Angebote von Universi-
taten auf diesen Plattformen im Vergleich zu kommerziellen Anbietern?

ANNABELL BiLs: Und ganz am Anfang, als die nationale Bildungsplattform diskutiert
wurde, gab es die Idee, zu sagen, das ist zugleich eine Moglichkeit, um meine Zer-
tifikate abzulegen und das wie ein Portfolio zu nutzen, um jeweils den anderen
Beteiligten zu zeigen, guckt mal, das habe ich schon gemacht, diese Kompetenz
bringe ich mit, diese Qualifikation habe ich erworben. Solch eine iibergreifende
Moglichkeit konnte auch in einem Zusammenschluss von Hochschulen bestehen
in Bezug auf gegenseitige Anerkennung. Das ist aber dann jenseits dieses Kon-
kurrenzgedankens und jenseits von 6konomischen Aspekten, dann geht es mogli-
cherweise eher darum, dass ich Studierende langfristig gewinne. Und vielleicht ist
es auch so, dass man sagen konnte, naja, ein ganzer Studiengang auf einer Platt-
form wird seitens einer staatlichen Universitdt sicherlich nicht angeboten, aber
vielleicht als ein Schaufenster oder als kleines Microformat, was man mal machen
kann, und dann wire es wieder Marketing.

AXEL NATTLAND: Wenn wir die FernUniversitit als Plattform verstehen, dann tun wir
das. Wir bieten auf der Plattform einen ganzen Studiengang an und sogar dariiber
hinaus, wir begleiten dich ein Leben lang mit unseren Angeboten, die du jederzeit
auf unserer Plattform abrufen kannst.

ANNABELL BiLs: Das finde ich eine schlaue Idee zu sagen, die Bildung hort nicht auf
mit einem Hochschulabschluss, denn das stimmt ja auch. Man lernt lebenslang
weiter und vielleicht habe ich nach 30 Jahren im Beruf immer noch Themen, bei
denen ich denke: Oh, hier konnte ich mal einen Kurs belegen oder diese Fachin-
halte interessieren mich weiterhin.

ANDRE BIEDERBECK: Was ich spannend finde, ist, wie man das Ganze nicht so linear
sehen kann: zunichst den Plattformbereich, der méglichst vielen Menschen den
Zugang zur Bildung ermdglicht, und danach geht es irgendwie in ein Studium
hinein. Oder andersrum, ich habe ein Studium durchlaufen und will mich upskil-
len und dafiir nutze ich die Plattformen. Vielmehr sollten wir beides - klassische
Bildungsangebote und Plattformangebote - starker miteinander verzahnt denken.
Warum kann man als Hochschule nicht sagen, okay, ich habe einen Studiengang
und ich nehme die Stirken beider Systeme und verzahne sie miteinander? In der
Studieneingangsphase, da brauchen die Studierenden Orientierung und personli-
chen Kontakt, da geht es darum, zu verstehen, was akademisches Denken heif3t, wie
arbeite ich wissenschaftlich. Deshalb sollte die Hochschule stark auf Interaktion
setzen und eine engere Lernbegleitung anbieten. In anderen Phasen des Studiums
konnte ich als Universitét jedoch anders ansetzen. Ich konnte mir selbst eingeste-
hen, okay, ich kann als Universitdt gar nicht alle Themenfelder selbst abdecken
in einem Studiengang, also greife ich an bestimmten Stellen auf Plattforminhalte
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zuriick und verzahne die aber klug mit meinen eigenen Inhalten. Oder ich sage:
Okay, ich beschrianke mich bewusst auf Inhalte, die eine Plattform sowieso nicht
bereitstellen wiirde, weil sie aus Verwertungsgriinden nicht so attraktiv sind. Ich
mache vielleicht eher das Exotische, das Besondere, und die Studierenden haben
aber gleichzeitig die Moglichkeit, in dem Studiengang auch das Herkommlichere,
das Weiterverbreitete zu belegen. Durch eine solche Verzahnung lieflen sich gute
Module generieren und kluge Priifungsformen umsetzen und am Ende des Tages
habe ich aus beiden Systemen gleichzeitig den Nutzen gezogen fiir die Studieren-
den.

ANNABELL Birs: Eine andere Frage, die ich mir noch stelle, ist, wie die Aktualitat
von Inhalten gewéhrleistet wird. Wir haben das bei Plattformen ganz héufig, dass,
wenn einmal Content produziert ist, dieser nicht weiter gepflegt wird, obwohl sich
das Themenfeld dynamisch weiterentwickelt. Wir haben das bei OER in der Weise,
dass, wenn Material weiterverwendet wird, wird es wahrscheinlich jeweils aktua-
lisiert. Aber zum Beispiel bei Videos, die einfach nicht mal eben schnell upgedatet
werden konnen, hat man das Problem der Aktualitdt der Inhalte. Und brauchte
man dafiir nicht so etwas wie ein Verfallsdatum?

AXEL NATTLAND: Das wiére im Prinzip wieder der Bereich der Qualitatssicherung.
Oder es ergibt sich einfach wieder durch die Community. Wenn ich sehe, der Kurs
ist seit Ewigkeiten nicht upgedatet, dann buche ich ihn vielleicht auch nicht. Dann
gehe ich vielleicht zu einem aktuelleren, wo dann die Hypethemen wie KI oder so
mit drin sind.

ANNABELL Birs: Und bei der Frage der Erstellung von Inhalten gibt es hiufig das
Argument, mit Plattformen sei es giinstiger. Man spare Zeit und Kosten, es sei
umweltfreundlicher, weil man nicht so viel ausdruckt. Letzten Endes sehen wir
aber an unserer eigenen Tatigkeit an der FernUniversitit, dass gute Online-Lehre
sehr, sehr viel Arbeit macht. Und auch professionelle Inhalte zu erstellen, ist nicht
unbedingt ressourcenschonender, als Plattformen zu betreiben. Was denkt ihr?

ANDRE BIEDERBECK: In beiden steckt ganz viel Arbeit drin und gerade die Aktualisie-
rung von Inhalten ist immer mit vielen Aufwénden verbunden. Ich méchte aber
nochmal auf den Gedanken zuriickkommen, den ich gerade formuliert hatte mit
der Integration von Plattformen und deren Inhalten in Studiengdngen. Wenn ich
das mal spontan fiir NELE versuche zu durchdenken, dann wire es so: Einzelne
Selbstlernkurse, die NELE bereitstellt, werden auch zuginglich gemacht fiir Stu-
dierende. Und zwar verpflichtend in einem Studiengang, indem man sagt: Ok, wa-
rum sollte eine Studentin nicht einen Kurs zum Thema digitale Schulentwicklung
oder Ahnliches in ihrem Curriculum an der Universitit durchlaufen. Und das
hitte zusatzlich sogar noch den Vorteil, dass die Studentin mit der Community
in Kontakt kommt, die in der Schule titig ist, ndmlich mit den Lehrkréften. Weil,
das ist das Ziel von NELE, nicht nur das Selbstlernen ermdglichen, sondern auch
Community Building betreiben. Die Idee wire, dariiber eine Verzahnung zwi-
schen denen anzubahnen, die noch Lehrerinnen und Lehrer werden wollen, und
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denen, die es schon sind. Es gibt, glaube ich, ganz viele Moglichkeiten, wenn man
diese beiden Welten zusammen denkt, und nicht immer das eine oder das andere.

AXEL NATTLAND: Der KI-Campus hat eigentlich die gleiche Idee: Es soll die Mog-
lichkeit geschaffen werden, den Content in die curriculare Lehre einzubinden
und mitzunutzen. Und da sind wir wieder bei dem OER-Gedanken. Es gibt ganz
viele offene Repositories an Lerninhalten. Und ich komme als Lehrende*r wieder
in diese Kuratierposition und sage: Ich suche das sinnvoll aus fiir genau das Bil-
dungsziel, was ich jetzt in meinem Studiengang oder kleiner auf Modulebene habe
und binde das mit ein. Mit den gleichen Risiken wie bei OER generell. Das ist ge-
fithlt noch nie so richtig in den Gang gekommen. Es ist immer noch eine gewisse
Zuriickhaltung da, Inhalte von ,,Fremden® in meiner eigenen Lehre zu nutzen.

ANNABELL Bivs: Bei KI-Campus ist es sogar so, dass es einen gewissen Anteil von
wenigen ECTS-Punkten gibt, die man dort erwerben kann und die dann zum Bei-
spiel im bildungswissenschaftlichen Studiengang gezihlt werden sollen.

AXEL NATTLAND: Das ist der Plan. Das ist noch nicht so, aber genau um die curri-
culare Einbindung geht es in diesem Projekt jetzt in der zweiten Phase. Das ist
auch das Erste, wonach Studierende fragen: Kriege ich dafiir Credits? Wie kann
das weiterverwendet werden? Oder bis hin zu, das erzeugt ein Microcredential,
also ein Minizertifikat, mit dem ich meine Belegung nachweisen kann und das ich
in meinen Badge-Rucksack auf LinkedIn packe, sodass jeder sehen kann, welche
Kompetenzen ich wo erworben habe.

ANNABELL Birs: Nochmal zur Nutzung von OER. Ich glaube, dass es gewisse Hemm-
nisse gibt, weil man die Lehr-Lern-Materialien dann nicht selbst gemacht hat, aber
eine Reputation auch davon lebt, dass Inhalte personlich produziert wurden. Dass
man nicht dastehen will, als hétte man sich nicht die Mithe gemacht, eigene Inhal-
te zu produzieren. Selbst wenn die von Kolleg*innen qualitativ sehr, sehr gut sind.

AXEL NATTLAND: Das ist aber gar nicht verwerflich, beziehungsweise, fiir mich soll-
te man diese Position des Kurators nicht unterschitzen. Zum Beispiel: Den Kurs
Einfithrung in die BWL, den kriege ich mittlerweile {iberall. Den neu aufwendig
zu produzieren, das ist mittelmaf3ig schlau. Aber aus den bestehenden Angeboten
das sinnvoll auszusuchen, was genau in meinen vorgeplanten Lernpfad passt und
den Studierenden die Zusammenhinge nochmal zu erkldren beziehungsweise
bestimmte Anwendungsszenarien nochmal zu bringen, das ist eine wirklich wich-
tige, intensive und schwierige Aufgabe, die Lehrende haben. Das sollte man nicht
unterschitzen, beziehungsweise anerkennen, dass das auch eine Lehrleistung ist,
und nicht nur, ich habe den 27. Kurs Einfithrung in die BWL produziert.

ANNABELL BiLs: Konnte sogar eine neue Stellenkategorie werden, Kurator, Kurato-
rin. Weil letzten Endes ist es so, mal unabhidngig vom akademischen Bereich: Ich
finde jede Information irgendwo im Internet. Ich kann mir auch 50 verschiedene
Versicherungen angucken und mir durchlesen, was sind Vor- und Nachteile. Aber
einfacher ist es fir mich, ich gehe zu einem Versicherungsbiiro, wo mir das mal
anstandig erklart wird und wo mir ein Angebot gemacht wird, was passgenau ist.
Ich will jetzt gar nicht dieses Beispiel tiberstrapazieren, aber so etwas wire fiir den
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akademischen Bereich total super, wenn es eine Person gibe, die genau aus diesem
Waust von Infos das raussucht, was fiir die Lernenden gut ist. Die Frage ist, kann
das irgendwann eine KI {ibernehmen?

AXEL NATTLAND: Wollte ich gerade sagen: Ist das in Plattformen irgendwann ein-
gebaut, dass die das ibernehmen konnen? Und weil sie meine Bildungshistorie
so gut kennen und auch meine aktuellen Kompetenzen und meine zukiinftigen
Pléne, ist der KI-Kurator in der Lage, mir sinnvolle Weiterbildungsmaoglichkeiten
aufzuzeigen. Er wird zu meinem personlichen Assistenten, der mir dann immer
wieder Optionen zusammenstellt.

ANNABELL BiLs: Das heif$t, in dem Moment, wo du einen Text schreibst, merkt er, oh,
englische Grammatik ist schwierig, ich empfehle dir mal diesen Kurs.

AXEL NATTLAND: Solange wir nicht in die Karl-Klammer-Welt zuriickfallen. (lacht)

ANDRE BIEDERBECK: Vielleicht gibt es irgendwann einen solchen KI-Assistenten,
aber das, was du gerade als Stellenprofil, Annabell, beschrieben hast, das ist sehr
anspruchsvoll. Du musst einerseits den Arbeitsmarkt kennen und wissen, was fiir
Qualifikationen gebraucht werden. Du musst das Wissenschaftsfeld kennen, tiber
das gesprochen wird. Du musst eine Beratungskompetenz mitbringen. Ich weif3
nicht, ob es mit einer Person getan ist, sondern ich stelle mir eher ein Netzwerk
von Personen vor, die zusammenwirken miissen. Und das wird hiufig schon heute
an Hochschulen in gewisser Weise gemacht.

ANNABELL Bivs: Vielleicht muss man einfach die Personen zusammen als Kurato-
r*innen bezeichnen, mit unterschiedlichen Auspragungen innerhalb dieser Ta-
tigkeit. Es gibt, zumindest weif8 ich das von den Niederlanden, durchaus solche
Stellenprofile, wo es darum geht, zu gucken, was braucht der Arbeitsmarkt und
wie kriege ich diese Themen ins Curriculum. Das ist nochmal etwas anderes als
ein reiner Career-Service. Aber die Idee, das mit einer Gruppe von Personen zu
machen, die finde ich sehr charmant, weil die die unterschiedlichen Hintergriinde
mitbringen und die unterschiedlichen Fachinhalte kennen. Vielleicht ist es wie
eine Mischung aus Hochschuldidaktik, Fachdidaktik, Fachinhalten und vielleicht
Studienberatung, Lernbegleitung, so etwas. Das konnte ich mir gut vorstellen.

AXEL NATTLAND: Welche weiteren positiven Aspekte von Plattformen seht ihr denn?

ANDRE BIEDERBECK: Wenn ich schon relativ informiert bin iiber den Bereich, in dem
ich mich fortbilden mdochte, dass ich dann die Moglichkeit habe, selber auszu-
wihlen, was ich in welcher Abfolge machen will. Dass ich einerseits sagen kann,
ich habe keine Lust dazu, erst den Kurs zu machen, sondern ich starte mit einem
anderen Aspekt, weil, das ist gerade das Problem, mit dem ich mich beschiftige.
Das mochte ich im Sinne eines Upskillings als Erstes machen, und dann kom-
me ich hinterher auf das andere Thema wieder zuriick. Das ist eine grof3e Starke.
Andererseits ist es so, dass das voraussetzt, dass ich eine informierte Person bin
und abschitzen kann, wie die einzelnen Inhaltsthemen zueinander in Beziehung
stehen. Man richtet sich mit Plattformen héufig an eben solche Personengruppen,
die eine gewisse Informiertheit haben. Und vielleicht braucht es einfach nochmal
starker etwas dazwischen, etwas Vermittelndes, was tatsachlich diese Informiert-
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heit herstellt, damit ich dann zu einem guten Plattform-User, einer guten -Userin
werden kann.

ANNABELL Birs: Das Problem haben wir in der Hochschuldidaktik haufig, dass wir
mit den Angeboten die erreichen, die ohnehin schon gewillt und identifiziert sind
und die eigentlich keine Fortbildung brauchten, weil die das eigentlich sehr gut
machen, aber diejenigen, die es wirklich brauchten, die haben dann nicht unbe-
dingt Interesse.

ANDRE BIEDERBECK: Was ich personlich auch spannend finde, und das passt super
zu unserem Gesprich: Es findet ein verstarkter Diskurs statt. Denn vorher hat im
Prinzip jede Universitdt fiir sich selber Studiengénge angelegt, und diese Studi-
engédnge gab es dann, man konnte gucken, okay, das ist das Studienangebot der
Universitdt X, und dann hat man vielleicht mal verglichen: Das sind die typischen
finf Benchmark-Universititen, mit denen wir uns vergleichen wollen: Wie gestal-
ten die ihren Studiengang in Bildungswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, what
else? Aber jetzt findet im Prinzip ein Diskurs jenseits von Universititen mit eigent-
lich potenziell allen Interessierten statt. Namlich, man kann die Bildungsplattfor-
men, so wie wir drei es heute machen, als Grundlage nehmen und sagen: Ich gucke
mal, was sind denn eigentlich Future Skills? Okay, die definieren es so und bieten
dazu ein Paket von fiinf Stunden Selbstlerneinheit an. Welche Kompetenzfelder
fokussieren sie? Okay, der andere Anbieter hat 20 Stunden und es werden ganz
andere Themen verhandelt. Wie kriege ich das denn jetzt ibereinander? Da ist
viel Potenzial drin, dass man insgesamt als Gesellschaft, aber vor allen Dingen die
Bildungseinrichtungen iiber die Inhalte stirker miteinander in den Diskurs kom-
men kann, um sich dann vielleicht auf bestimmte Definitionen, auf bestimmte
Curricula zu verstindigen. Von Neuem méglicherweise.

AXEL NATTLAND: Genau, oder auch wieder Qualititsmaflstibe dafiir zu definieren.

ANNABELL BiLs: Ein weiterer Vorteil ist die Flexibilitit. Angebote in Prdsenz sind
hiufig schwierig, mit einer Berufstitigkeit in Einklang zu bringen oder mit der
Familie oder Hobbys. Da ist eine Plattform vorteilhaft, auf der ich selbstgesteuert
arbeiten kann. Wenn ich die Motivation oder den Wunsch mitbringe, mich wei-
terzubilden, dann ist das von der Flexibilitdt her viel besser verglichen mit starren
Kursen, wo ich montags um acht irgendwo sitzen muss.

ANDRE BIEDERBECK: Positiv finde ich auch, die Entwicklung von Plattformen er-
zwingt, dass ich mir Gedanken iiber Digitalisierung von Prozessen mache. Plus
die Flexibilisierung von Priifungszeitraumen, die wir hier an der FernUniversitat
auch diskutieren. Ich glaube, der Druck ist insbesondere durch die Plattformen
und ihr Versprechen entstanden, jederzeit eine Priifung ablegen zu konnen. Das
ist fiir denjenigen, der lernt, ein super Vorteil, wihrend man an Universititen und
Hochschulen doch klassischerweise immer hat, okay, du musst jetzt ein halbes
Jahr warten, dann bieten wir dir mal wieder eine Priifung an.

ANNABELL BiLs: An dieser Stelle fallt mir ein, die Frage nach Authentifizierung ist ja
immer noch eine Wichtige, zumindest bezogen auf den Hochschulsektor. Aber da
werden die Plattformen auch unterschiedliche Mittel und Wege gefunden haben,
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sodass die Frage eher in Richtung einheitlicher Standards und gegenseitiger Aner-
kennung geht. Mit Authentifizierungsmechanismen zum Beispiel, sodass klar ist,
ich habe wirklich diese Priifung abgelegt.

AXEL NATTLAND: Und wie wird die lebenslange Verfiigbarkeit gesichert? Das ge-
druckte Zertifikat, was ich irgendwann von einer Universitit bekommen habe, das
habe ich noch in der Schublade, wenn die Universitat nicht mehr da sein sollte.
Wie ist das bei Abschliissen, die ich auf Plattformen mache? Habe ich die auch
noch, wenn die Plattform weg ist? Ich glaube, die Moglichkeiten sind da. Ich habe
dabei immer die Blockchain-Technologie auf dem Zettel.

ANDRE BIEDERBECK: Ach, man konnte ja mal provokativ sagen, wenn es heute mog-
lich ist, rein digital Kreditkarten zu beantragen, Kreditvertrage aufzusetzen und
andere Dinge geschiftlich zu vereinbaren, und das geht innerhalb von einer hal-
ben Stunde, warum soll das fiir eine Priifung nicht funktionieren?

ANNABELL BiLs: Okay, wenn wir jetzt ein Fazit ziehen wollen. Ich glaube, geht es nicht
um pro oder kontra Plattformen, sondern es geht eher um Was, Wofiir, mit Wem.

ANDRE BIEDERBECK: Ja, Plattformen haben auf jeden Fall ihre Berechtigung. Und
wir als Universititen konnten tatsdchlich noch mutiger sein, sie auch fiir unseren
Bildungsauftrag zu nutzen. Nicht nur zum Marketing, um neue Studierende zu
gewinnen, sondern, so wie wir es beschrieben haben, sie auch in Studiengénge
oder andere Bildungsangebote einzubinden. Das dann kuratiert, sodass sich Stu-
dierende darauf verlassen konnen, dass es eine gewisse Qualitdt hat. Das ist ein
wesentlicher Punkt, den ich aus unserem Gesprach mitnehme.

AXEL NatTLAND: Und Plattformen bieten einen groflartigen Boden fiir Kooperatio-
nen zwischen Universitdten in der Entwicklung auch von neuen Angeboten, die
ohne Plattformen nicht moglich wéren.

ANDRE BIEDERBECK: Ich finde, das war jetzt ein tolles Schlusswort. Und ja, ich denke,
wir werden einige Entwicklungen im Bereich Plattformisierung in den nichsten
Jahren erleben, die wir dann wieder an anderer Stelle diskutieren konnen. Danke
schon.



Teil 11
Learning New Learning:
NELE - Campus Neue Lernkultur






NELE - Campus Neue Lernkultur

Eine professionstheoretische Einbettung

Julia Schiitz & Eva Cendon

Abstract

Der nachfolgende Beitrag gibt einen Uberblick iiber den Entstehungs- und Projekt-
kontext, in dem die Fortbildungsplattform NELE — Campus Neue Lernkultur entstand.
Aufgrund zahlreicher Herausforderungen seitens der Lehrenden und Lernenden, die
mit der Plattformisierung im Bildungsbereich verbunden sind, erfolgt zunichst eine
professionstheoretische Zuspitzung zum péadagogischen Arbeitsbiindnis im Kontext
von Plattformisierung. Abschlieflend werden die einzelnen Beitrage kurz skizziert.
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Plattformisierung in der Bildung.
Eine professionstheoretische Sichtweise

Plattformen sind mittlerweile Treiberinnen digitaler Entwicklungen nahezu im ge-
samten Erziehungs- und Bildungsbereich. Gerade im Hochschulbereich sind bereits
seit Jahrzehnten Digitalisierungsentwicklungen nachzuzeichnen (Barbas et al., 2018;
Cendon et al., 2021; Getto & Kerres, 2018; Getto & Schulenburg, 2018; Glaeser, Kali-
va & Linnartz, 2018; Gilch et al., 2019; Hothues et al., 2020; Kerres et al., 2009; Kreid],
2011; Schmid et al., 2018; Tovar & Prill, 2021). Bildungspolitische Setzungen, so auch
die Initiative rund um die Nationale Bildungsplattform (beziehungsweise ,,Mein Bil-
dungsraum®), und darauf ausgerichtete Forderprogramme, forcieren die Entwicklun-
gen von Bildungsplattformen. Zahlreiche Schulen und Hochschulen gestalten ihren
Unterricht und ihre Lehre mit Unterstiitzung von Lern- beziehungsweise Bildungs-
plattformen. In einer Minimaldefinition nach Nick Srnicek (2018, S. 46) konnen Platt-
formen als ,,digitale Infrastrukturen, die es zwei oder mehr Gruppen erméglichen, zu
interagieren® verstanden werden. In dieser Definition liegt ein wichtiges Element fiir
die Diskussion um Plattformen: ihre Infrastruktur und Differenzierung. Das heifit,
dass grundlegende physische und organisatorische Strukturen, Einrichtungen und
Systeme durch eine verstérkte Integration von Informations-, Kommunikations- und
Anwendungstechnologien in verschiedenen Bereichen von Bildung zusitzliche An-
forderungen an das Lernen und Lehren mit sich fithren. Plattformen schaffen durch
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ihren Anspruch, Lehren und Lernen nahtlos in ihre technischen Infrastrukturen zu
integrieren, Nahe und Distanz zugleich. Sie werden zu unverzichtbaren Infrastruktu-
ren des Lernweges und der sie lernbegleitenden Mafinahmen und lehrenden Perso-
nen.

Neben den curricularen Anforderungen avancierten die sichere Bewegung und
Navigation auf den Plattformen aus didaktischer und professionstheoretischer Pers-
pektive zu einer zusitzlichen Anforderung an die Lernenden und Lehrenden. Oder
anders formuliert: Als Intermedidre bringen Plattformen Nutzer*innen, also Lehren-
de und Lernende, auf spezifische Weisen (nicht) zusammen. Als Zwischenmedium
schaffen sie nicht nur einen Zugang zu den Orten, auf denen Aktivititen und Begeg-
nungen - wihrend der Coronapandemie auch krisenbedingt - stattfinden (mussten),
sondern reorganisieren Arbeits- und Organisationsprozesse, die immer auch Vorstel-
lungen von Lernen und Bildung beriihren. In diesem Sinne préfigurieren Plattformen
nicht nur soziomediale Praktiken, sondern sind selbst ein Prinzip sozialer Organisa-
tion innerhalb von Bildungseinrichtungen.

Dabei befordern modulare Plattformstrukturen Mikroprozesse der Unterrichts-,
Studien- und Lehrorganisation, womit sich bestimmte Erwartungen und Vorstellun-
gen von Lern- und Bildungsprozessen perpetuieren und zugleich bestimmte pro-
fessionalisierte Arbeitsanforderungen an das Lehrpersonal ergeben. Die Frage, was
»Lehrende kompetent macht bzw. zu einem erfolgreichen Lehrhandeln befihigt*
(Trautwein, 2013, S. 84), stellt sich dabei ebenso wie die Frage, wie Lernende digitale
Technologien in ihren Lernweg integrieren und welche Erfahrungen sie aus anderen
Lebensbereichen bereits mitbringen — was Lehrende wiederum dazu anhalten miisste,
eigene Praktiken anzupassen (siehe dazu Cendon, 2019, S. 66). Das Verhiltnis zwi-
schen Lernenden und Lehrenden ldsst sich professionstheoretisch so nur als dyna-
misch und wechselseitig beschreiben.

Die Transformation von Unterricht und Lehre durch die zunehmende Plattformi-
sierung im Bildungsbereich - darauf weisen Befunde empirischer Forschungen hin
(unter anderem Schiitz & Pangritz, 2023) - sind mitunter von Skepsis, Unsicherheit
und Ungewissheit geprigt. Diese Empfindungen sind unter anderem Resultat der
tiefgreifenden Verdnderungen der Interaktionen, die sich vor allem durch die spezi-
fischen Modi medialer Kommunikation ergeben und zur Folge haben, dass vertraute
padagogische Wegweiser wie beispielsweise Riickmeldungen in Form von Gestik und
Mimik in digitalen Lehr-Lern-Settings fehlen beziehungsweise in abgeschwichter
Form vorliegen und infolgedessen eine Zunahme der konstitutiven Ungewissheit pa-
dagogischen Handelns festzustellen ist. An dieser Stelle tritt das sogenannte Arbeits-
biindnis in Erscheinung: Darin gestaltet sich die unmittelbare Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden, und es schldgt sich im giinstigen Fall in der Verschmel-
zung von Koénnen und Wissen im professionellen Handeln situativ nieder (Dérr &
Miiller, 2012; Oevermann, 1996; Schiitze, 1996). Der Begriff ersetzt in gewisser Wei-
se die mit viel Emphase behaftete Kategorie der padagogischen Begegnung. Somit
kniipft auch das moderne Konzept an die dialektische Struktur des piadagogischen
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Bezugs nach Herman Nohl' an (Hecht, 2009, S. 61). Wenngleich die Verbindungslinie
von padagogischer Beziehung beziehungsweise die Beziehungsfahigkeit in den Zu-
sammenhang padagogischer Professionalitdt als unbestritten gilt (unter anderem Gie-
secke, 1997; Prengel, 2013), ist es doch weit mehr als nur die Beziehung zwischen den
Lehrenden und Lernenden. Michael Hecht (2009, S. 61-62) formuliert es wie folgt:
»Ein Arbeitsbiindnis beschreibt nicht die Struktur der Beziehung an sich, sondern
eine (unter anderem durch Beziehung beeinflusste) Handlungssituation und gleich-
zeitig einen bestimmten Zustand der Beziehung. Mit dem Arbeitsbiindnis wird die
Herstellung der Beziehung in der konkreten Situation hervorgehoben. Das Arbeits-
biindnis ist ein Prozess; es wird gemacht.”

Die Bedeutung des Arbeitsbiindnisses beziehungsweise auch des Beziehungsas-
pekts darf in allen Fragen zur Entwicklung des digital gestiitzten Lehrens und Lernens
und der Professionalitdt der Lehrenden nicht aus dem Blickfeld geraten. Und dennoch
scheint es in mediendidaktischen und professionstheoretischen Diskursen bisher we-
nig reflektiert zu werden. Dieses Arbeitsbiindnis tiber digitale Bildungsplattformen zu
konstituieren, stellte und stellt fiir Lehrende und Lernende im Vergleich zum techni-
schen Umgang mit Tools und Programmen in digitalen Bildungsraumen eine deut-
lich grofiere Herausforderung dar. Der Umgang mit Unbestimmtheit erscheint damit
konstitutiv im Kontext der genannten Infrastrukturen beziehungsweise Plattformen.
Prozesse und Dynamiken ihrer Entstehung und Verwendung bleiben gegenwirtig
héufig intransparent. Die nachfolgenden Beitrage versuchen diese Liicke ein Stiick
weit zu schlielen, indem aus unterschiedlichen Perspektiven die Entwicklung einer
Fortbildungsplattform fiir padagogisches Bildungspersonal im Kontext von Schule
transparent gemacht wird. Mit der entwickelten Fortbildungsplattform ist neben der
Etablierung einer sogenannten neuen Lernkultur mitunter das Ziel verbunden, den
pidagogisch titigen Personen Handlungsfihigkeit fiir die Gestaltung digitaler Lehr-
Lern-Settings zu vermitteln, die sie befahigt, ein pddagogisches Arbeitsbiindnis auch
im digitalen Raum gestalten zu kénnen.

Zur Fortbildungsplattform NELE

Die Fortbildungsplattform NELE ist gerahmt durch die Initiative Nationale Bildungs-
plattform, die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ins Le-
ben gerufen und seit April 2021 gefordert wird. Im Rahmen dieses Vorhabens wurden
Hochschulen, auferuniversitire Forschungseinrichtungen, Verbiande, Vereine und
zivilgesellschaftliche Organisationen sowie Unternehmen der gewerblichen Wirt-
schaft dazu aufgerufen, sich an der Entwicklung eines digitalen Bildungsraums zu be-
teiligen. Als ,,umfassendes Bildungsokosystem® (Bundesministerium fiir Bildung und

1 Nohl zielte mit der Debatte um den pddagogischen Bezug darauf ab, ,,das letzte Geheim-
nis der padagogischen Arbeit” zu begriinden, und stellte die ,, Liebe und Haltung auf der
einen Seite, Vertrauen, Achtung und ein Gefiihl eigener Bediirftigkeit [...] auf der ande-
ren“ Seite dar (Nohl, 1926, S. 74, zit. nach Niemeyer, 2015, S. 1162).
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Forschung [BMBF], 2021) zielt es darauf ab, die bereits in unterschiedlichen Bildungs-
bereichen existierenden digitalen Werkzeuge und Praktiken miteinander zu verkniip-
fen und ihre Verbreitung zu fordern (BMBE 2021). Als iibergeordnetes Ziel wird
formuliert: ,Lernenden in allen Altersstufen soll ermdglicht werden, sich unterstiitzt
durch digitale Services durchldssig und medienbruchlos durch die verschiedenen Bil-
dungsangebote und Bildungsformen zu bewegen und diese in digital unterstiitzten
Lernrdumen zu nutzen.“ (BMBE 2021) Im Ergebnis wird eine digitale Gesamtarchi-
tektur angestrebt. Dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Bildungsraum Digi-
tal“ (BIRD) kommt dabei eine Schliisselrolle zu, denn in diesem Rahmen steht die
Entwicklung eines Prototypen fiir diese Metaplattform.

Im Gesamtkontext der Nationalen Bildungsplattform erfolgte eine Férderung von
40 Einzelvorhaben, ,,in denen innovative Bildungsangebote verschiedener Anbieter fiir
Lernende und Lehrende (weiter-)entwickelt und die Giber eine foderierte IT-Infrastruk-
tur miteinander vernetzt werden. Die Anschlussfahigkeit dieser Projekte mit den Basis-
komponenten einer digitalen Vernetzungsinfrastruktur wird iiber die Referenzproto-
typen des BIRD-Projekts validiert” (Deutscher Akademischer Austauschdienst, o.].).

Eines dieser geforderten Projekte war NELE, es wird in den nachfolgenden Bei-
tragen aus unterschiedlichen Perspektiven vorgestellt, vornehmlich von der Ver-
bundpartnerin FernUniversitdt in Hagen. Das Projekt erstellt mit NELE — Campus
Neue Lernkultur eine deutschlandweit offen verfiigbare Fortbildungsplattform fiir
Lehrkrifte, Schulleitungen aller Schulformen sowie fiir weitere im Okosystem Schule
engagierte Personen. Die dabei konzipierten Angebote sollen das Rollenverstindnis
der Zielgruppe im Sinne einer neuen Lernkultur erweitern. Auf der Plattform wurden
dafiir entsprechend kuratiertes Lernmaterial zu ficheriibergreifenden und tiberfach-
lichen Themengebieten aufbereitet sowie Kollaborationsmoglichkeiten fiir schulische
Akteur*innen geschaffen (Meinbildungsraum, o.].), beispielsweise in Form eines be-
treuten Community Channel. Dieser Kanal dient als gemeinsamer Orientierungsrah-
men fiir kollektive Erfahrungen des pidagogischen Bildungspersonals im Okosystem
Schule und bietet Raum fiir Fragen oder Austausch. Das Austauschformat biindelt
den technischen Support mit inhaltsbezogenen Anliegen und verdeutlicht somit ein-
mal mehr die Verzahnung digitaler Werkzeuge und piddagogischer Praktiken im Rah-
men von Lernplattformen.

Insgesamt wurden vier verschiedene digitale Formate auf der NELE-Plattform
entwickelt. Das erste und kiirzeste Format beschreibt die ,Was ist ...?“-Kurse, die ein
»heues“ Lernen in unter 15 Minuten ermdglichen sollen und das Ziel verfolgen, einen
schnellen Einblick in das jeweilige Thema und entsprechende Praxisbeispiele zu er-
halten. Die 45-Minuten-Kurse, als zweites NELE-Format, streben eine differenzierte
Auseinandersetzung und Bearbeitung der jeweiligen Themen an, in dem Reflexions-
aufgaben und Aufgaben sowie Materialien fiir die pddagogische Praxis bereitgestellt
werden. Das dritte NELE-Format besteht aus mehrteiligen Fortbildungsreihen, die
unterschiedliche Kurse beinhalten und sowohl eigenstindig durchlaufen als auch
gemeinsam im Kollegium bearbeitet werden konnen. Das vierte und letzte NELE-
Format umfasst synchrone Online-Veranstaltungen und Workshops, die den Raum
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bieten, sich mit Expert*innen aus dem Bildungsbereich auszutauschen. Der initiierte
Erfahrungsaustausch dient der Ergdnzung der weiteren Lernangebote oder kann als
eigenstindige Veranstaltung betrachtet werden. Allen vier NELE-Formaten ist ge-
mein, dass sie mit unterschiedlichen didaktischen und methodischen Mitteln entlang
der Angebotsstufen eine neue Lernkultur forcieren mdchten. Dariiber hinaus beste-
hen neben den genannten NELE-Formaten NELE-Kategorien, die als Navigationshil-
fe bei der Suche nach bestimmten Themen dienen. So konnen sich all diejenigen, die
sich weniger fiir die Formate, sondern mehr fiir die jeweiligen Themen interessieren,
anhand dieser Kategorien orientieren: Unterricht schiiler*innenzentriert entwickeln,
Schulentwicklung partizipativ gestalten, Vielfalt in Schule leben und starken, Nach-
haltig handeln und demokratisch leben, Zukunftskompetenzen stirken, Wohlbefin-
den im Schulalltag fordern sowie Bildungsiiberginge chancengerecht gestalten.”

Der Zuschnitt der Plattform und die Formate basieren auf einem gemeinsamen
péadagogischen Grundverstdndnis, das vom NELE-Konsortium entwickelt wurde;
Eva Cendon und Julia Schiitz beleuchten seinen Entstehungsprozess. Damit die For-
mate, Kategorien und Lerninhalte an den Bediirfnissen der Nutzer*innen orientiert
sind und ihren Fortbildungsbedarfen entsprechen, wurden im Rahmen des Projektes
Qualititsentwicklungsmafinahmen etabliert. Die Qualititsentwicklung innerhalb
von NELE erfolgte kooperativ und in gemeinsamer Verstdndigung mit den Projekt-
beteiligten sowie den potenziellen Nutzer*innen, wie Sara Rreshka, Felicitas Sander,
David Lakotta und Chatharina Effern darlegen und theoretisch einordnen. Die Quali-
tatsentwicklung und -sicherung des NELE-Campus aus der Perspektive der evaluati-
ven Forschung betrachten Veronika Thalhammer, Julia Dorfschmidt und Bernhard
Schmidt-Hertha und reflektieren die Erkenntnisse in einem breiteren Rahmen.

Die Durchfithrung des NELE-Projekts erfolgte in einem agilen Projektzusammen-
hang, der sich nicht nur im Riickblick als ,,Maschinenraum® beschreiben ldsst. Im
Kleinen war dies ein bildungswissenschaftliches Online-Praktikum, konzipiert und
erprobt im Rahmen des NELE-Projekts — Eva Cendon, David Lakotta, Moritz ter
Meer, Janis Walter und Bianca Rolfes teilen und ordnen Erfahrungen und Erkennt-
nisse aus der Durchfithrung. In der Gesamtschau und vor dem Hintergrund einer
komplexen Projektstruktur betrachtet Anke Wagner Steuerungs- und Kommunika-
tionsstrukturen in NELE in Form einer Heldenreise, Konstantin Kaiser lasst Leser*in-
nen an den agilen Arbeitsprozessen teilhaben, die mit entsprechenden Methoden und
Tools getestet, adaptiert und weiterentwickelt wurden. In der Gesamtschau war es
das agile Vorgehen, das von der Projektidee bis zur Umsetzung von NELE einen ge-
meinsamen inhaltlich und emotional tragfihigen Rahmen bot. Im abschlieflenden
Gesprich reflektieren die Verbundpartner*innen Anke Wagner, Konstantin Kaiser,
Kolja Brandtstedt, Alexandra Braun, Jessica Fernau-Robertz, Judith Bottger und Eva
Cendon Entstehungszusammenhang, Projektherausforderungen und mégliche Zu-
kiinfte von NELE - Campus Neue Lernkultur - die Impulse setzt Julia Schiitz.

2 Die genannten Kategorien bilden den Stand zu Dezember 2024 ab, und kénnen sich im
Rahmen der Weiterentwicklung des NELE-Campus und seiner Angebote verdndern.
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Padagogik mit Technik

Zur padagogischen Konzeption einer Bildungsplattform

Eva Cendon & Julia Schiitz

Abstract

Dieser Beitrag stellt die Entwicklung des pddagogischen Konzepts und des Rahmen-
curriculums als gemeinsame und geteilte Grundlage der Angebote auf dem NELE-
Campus und den NELE-Campus selbst vor. Der gemeinsame Entwicklungsprozess
wird beschrieben, verbunden mit den Moglichkeiten und Unméglichkeiten, eine pa-
dagogische Konzeption ,im Gehen“ zu entwerfen. Dann erfolgt die Vorstellung der
Grundelemente des Konzepts. Abschlieflend wird eine kritische Reflexion der pad-
agogischen Konzeption auf Basis der Umsetzungen im Rahmen des NELE-Campus
unternommen.

Schlagworte
péadagogisches Konzept, Rahmencurriculum, didaktische Prinzipien

Hinfiihrung

Die Entwicklung einer Plattform fiir digitale Bildungs- und Lernangebote bendétigt
neben einer technischen eine padagogische Konzeption oder konkreter ein padagogi-
sches Konzept, welches Ziele, Zielgruppe(n), pddagogische Grundannahmen, didak-
tische Prinzipen sowie Inhalte und Lernformen fiir alle Beteiligten, unter anderem
Entwickler*innen und Lehrende, aber auch fiir potenzielle Partner*innen und vor
allem Lernende expliziert. In der Erwachsenen- und Weiterbildung hat sich fiir die
Angebotsentwicklung das Modell von Erhard Schlutz (2006, S. 78) bewihrt, das sich
auf sechs W-Fragen beruft: 1) Wofiir? Verwendungssituation, 2) fiir Wen? Zielgruppe
und Bedarf, 3) Wozu? Lernziele und Qualifikation, 4) Was? Lerninhalte, 5) Wie? Or-
ganisationsformen und Methode(n), 6) Womit? Medien und Lernort(e). Das Modell
rekurriert auf Saul B. Robinsohns Strukturkonzept der Curriculumrevision (Robin-
sohn, 1975) und nimmt seinen Ausgang bei der Analyse wichtiger Lebenssituationen,
um darauf basierend ein Curriculum zu entwickeln und zu legitimieren. Das Modell
zeigt die Verwobenheit der unterschiedlichen Aspekte bei der Entwicklung eines An-
gebots — oder wie bei NELE - bei der Entwicklung von Bildungsangeboten auf einer
eigens dafiir entwickelten digitalen Plattform.

In einem ersten Schritt werden der gemeinsame Entwicklungsprozess sowie die
Moglichkeiten und Unmoglichkeiten beschrieben, eine pidagogische Konzeption
»im Gehen’, das heifit im Kontext eines agilen Projektzusammenhangs, zu entwerfen.
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Daran anschlief3end erfolgt die Vorstellung einiger Grundelemente und didaktischer
Primissen des Konzepts, die in diesem Prozess entwickelt und vereinbart wurden. In
zwei Workshops gegen Ende des Projektzeitraums wurden die Grundannahmen und
Prinzipien erneut auf den Priifstand gestellt. Welche Erkenntnisse hieraus abgeleitet
wurden und was sich fiir die weitere Entwicklungsarbeit lernen ldsst, auch in Hinblick
auf die Verbindung von Pddagogik und Technik, wird abschlieflend diskutiert und in
einem Ausblick fiir die Zukunft der Plattform zusammengefasst.

Eine Konzeption ,,im Gehen* entwerfen

Schon in den Vorbereitungen fiir den Aufbau einer Bildungs- und Lernplattform
fir padagogisches Personal im Okosystem Schule skizzierten die Projektantrag-
steller*innen eine padagogische Rahmung. Diese speiste sich einerseits aus fritheren
Uberlegungen der Projektpartner*innen und andererseits aus dem Hagener Manifest
fir New Learning (FernUniversitdt in Hagen, 2020), das in zwolf Thesen ein neu-
es Lern- und Bildungsverstindnis proklamiert. Diese Uberlegungen wurden in der
Phase der Antragstellung in ein Konzeptpapier Learning New Learning tiberfiihrt
(FernUniversitét in Hagen et al., 2022) und bildete die Basis fiir die Entwicklung eines
padagogischen Konzepts sowie eines Rahmencurriculums fiir NELE. Ersteres sollte
sich in einem geteilten padagogischen Grundverstindnis aller Beteiligten sowie auch
neu hinzukommender Partner*innen und Contententwickler*innen manifestieren,
Zweitere sollte dazu dienen, den auf der Plattform dargebotenen Inhalten einen the-
matischen Rahmen zu geben.

Die weitere Konkretisierung des padagogischen Konzepts im neu gebildeten Kon-
sortium war einer der ersten gemeinsamen Schritte im Projektvorhaben. Beim Auf-
takttreffen wurden Aspekte und Komponenten eines padagogischen Konzepts gesam-
melt und strukturiert. Der erste Konzeptentwurf wurde dem gesamten Konsortium
fiir Feedback und Uberarbeitungsvorschlige zur Verfiigung gestellt und wihrend ei-
nes zweitdgigen Prasenztreffens weiterdiskutiert und kollaborativ weitergeschrieben.
Es fand sich schlieSlich ein Redaktionsteam, das sowohl fiir inhaltliche (Angebote) als
auch fiir technische Aspekte (Plattform) verantwortlich zeichnete. Das Redaktions-
team vereinbarte, den mittlerweile recht umfassenden Entwurf fiir das padagogische
Konzept als Grundlage fiir die weitere Ausarbeitung zielgruppenspezifischer Doku-
mente sowohl fiir den NELE-Campus selbst als auch fiir potenzielle Partner*innen
in der Contententwicklung zu verwenden. Die Frage nach einem Mission Statement
oder einem final ausformulierten padagogischen Konzept, wie es urspriinglich vor-
gesehen war, wurde zunéchst zuriickgestellt. Denn es zeigte sich, dass das agile Vor-
gehen im Projekt, in dem vieles parallel entwickelt wurde, wie gemeinsame Standards
in Bezug auf das Design der Kurse und Programme und damit ein gemeinsames Qua-
litatsverstandnis (siehe Beitrag von Rreshka, Sander, Lakotta und Effern in diesem
Band), einer finalen Festschreibung des Konzepts nach auflen hin entgegenstand.
Zudem erfolgte parallel eine erste technische Umsetzung auf der Plattform. Insofern
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wurde die Unmoglichkeit, ein in sich abgeschlossenes piddagogisches Konzept (trotz
vielfacher Bemiithungen) in diesem Rahmen zu entwickeln, deutlich.

Die Entwicklung des Rahmencurriculums begann mit dem vorldufigen Abschluss
der Entwicklung des piddagogischen Konzepts. Insofern war das Konzept wichtiger
Bezugspunkt fiir die Uberlegungen zum Rahmencurriculum. Dabei war von Beginn
an klar, dass ein agil entwickeltes und sich stetig erweiterndes Angebotsportfolio auf
dem NELE-Campus nicht in ein fixes Curriculum gegossen werden kann. Aus diesem
Grund wurde dariiber nachgedacht, wie ein Rahmen geschaffen werden kann, der
einerseits klare Eckpfeiler fiir die NELE-Angebote absteckt, andererseits auch genii-
gend Elastizitdt hat, um weiter zu wachsen. Das Curriculum als Lehrplan, der je nach
Anlage und Kontext die Themen und Inhalte eines Angebots oder eines Programms
umreiflt, Lehr- und Lernziele sowie die geplanten Lehr-Lern-Prozesse beschreibt
(Pachner, 2023), wurde fiir NELE spezifiziert. Vor dem Hintergrund der geplanten
Offenheit des NELE-Angebotsportfolios und als Learning aus dem Entwicklungs-
prozess zum padagogischen Konzept wurde die Curriculumentwicklung partizipativ
gestaltet und bezog neben den Konsortialpartner*innen in NELE (mit Blick auf ein
gemeinsames Verstdndnis) in Form einer Arbeitsgruppe zum Rahmencurriculum die
(zukiinftigen) Teilnehmenden im Sinne von ,, Agility by Design“ (AG Curriculum 4.0,
2018, S. 21) in iterativen Schleifen ein.

Kernstiick des NELE-Rahmencurriculums bilden thematische Kategorien, die
ausgehend von denen in der Antragstellung festgelegten thematischen Schwerpunk-
ten — ,,Unterricht gestalten®, ,,Zukunftskompetenzen vermitteln“ und ,,Kollaborative
Lernorte und -netzwerke entwickeln“ - gemeinsam und iterativ ausgearbeitet wur-
den. Vor dem Hintergrund, dass empirische Daten zur Lehrkriftefortbildung noch
(immer) unzureichend vorhanden sind und es keine regelmiflige Berichterstattung
tiber die Arbeit der Landesinstitute und andere Trager der Lehrkriftefortbildung gibt
(Daschner, 2023), auch in Bezug auf Themen und Formate, war eine weitergehen-
de Analyse iiber Alleinstellungsmerkmale und auch Abgrenzungen zu bestehenden
Fortbildungsangeboten schwierig. Daher wurde die Strukturierung der Angebote von
NELE und die Fassung in ein thematisches Rahmencurriculum vorrangig gemeinsam
mit potenziellen Nutzer*innen der Angebote und der Plattform in Form sogenannter
User Testings ausgearbeitet. In diesen User Testings, die {iber den gesamten zweijéh-
rigen Projektzeitraum in regelmafligen Abstinden durchgefithrt wurden, konnten ei-
nerseits inhaltliche Bedarfe an Fortbildungsthemen, andererseits Bedarfe an Zugéng-
lichkeit und das Design sowie die Usability des NELE-Campus erhoben werden. Fiir
die Entwicklung des Rahmencurriculums wurden ausgehend von den User Testings
die genannten Themen durch das NELE Team geclustert auf dem Campus sichtbar
gemacht und erneut in User Testings weiterentwickelt. Dabei standen sowohl bereits
entwickelte Angebote als auch aus Sicht der Zielgruppe notwendige und bisher feh-
lende Themen im Mittelpunkt. Die fortlaufende Zusammenarbeit mit den potenziel-
len NELE-Nutzer*innen sowie ihre Evaluationen erméglichten es so, ein Rahmencur-
riculum zu schaffen, das interessant, kompetenzférdernd und fiir das Handlungsfeld
Schule relevant sein kann - im Sinne der Curriculumentwicklung nach Robinsohn
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(1975). Aufgrund der engen Zusammenarbeit in der Entwicklung und im Aufbau des
Curriculums wurden neben der thematischen Schwerpunktsetzung wesentliche Ab-
leitungen fiir eine an die Bedarfe der Nutzer*innen angepasste Plattform getroffen
und an dieser Stelle das Inhaltliche mit dem Technischen verwoben.

Elemente des pidagogischen Konzepts

Die Erstentwicklung des piadagogischen Konzepts als ,,Steinbruch® enthielt unter an-
derem eine Zusammenstellung der Herausforderungen im Kontext Schule, die Ad-
ressat*innen von NELE, als pidagogisch Titige im Okosystem Schule - vorrangig
Lehrkrifte -, sowie ein grundlegendes Bildungsverstindnis, das die Teilnehmenden
als Subjekte betrachtet, die sich selbst bilden, indem sie die duflere Welt mitgestalten
und die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess iibernehmen (unter anderem
von Ilsemann et al., 2021). Als Eckpfeiler des padagogischen Konzepts wurden zudem
ein Selbstverstindnis auf Basis von Grundpramissen formuliert sowie didaktische
Prinzipien fiir die (zu entwickelnden) Angebote entworfen. Diese beiden Eckpfeiler
werden im Folgenden dargestellt, da sie relevante Festschreibungen fiir die weitere
Entwicklungsarbeit — sowohl inhaltlich auch als technisch - enthielten. Es wird der
Duktus des Dokuments iibernommen.'

Selbstverstindnis in Grundpriamissen

Auf Grundlage des New-Learning-Ansatzes beruht das Selbstverstindnis auf vier
Grundpriamissen: Bildungsgerechtigkeit, Chancengerechtigkeit, Diversitétssensibili-
tat und Zuganglichkeit. Alle vier sind gleichbedeutend und wechselseitig miteinander
verbunden.

Die Forderung von Bildungsgerechtigkeit als erste Grundpridmisse betont die
gleichberechtigte Teilhabe eines jeden Individuums an Bildungsprozessen. Nach Sto-
janov (2011) fokussiert Bildungsgerechtigkeit in ihrem Kern nicht die sozial gerechte
Verteilung von Ressourcen, sondern vielmehr die Befihigung oder die ,,Ermogli-
chung von Entwicklung individueller Autonomie® (Stojanov, 2011, S. 21). Konkret be-
deutet das, dass Bildungsgerechtigkeit idealiter darauf abzielt, nichtdiskriminierende
Bildungsrdume zu schaffen und so ,,Schulen zu gestalten, die allen Chancen bieten,
ihr Bildungspotenzial zu entfalten“ (PH Bern, 2024).

Fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung bedeutet dies unter anderem, dass
NELE-Angebote in die Unterrichtspraxis eingebunden oder Kooperationsméglich-
keiten zwischen Schulen — mit Blick auf eine umfassende Umsetzung von Bildungs-
gerechtigkeit — tiber den Campus ermoglicht werden. Eine Unterstiitzung dieser

1 Der folgende Abschnitt beruht - leicht gekiirzt und modifiziert — auf der Version des un-
veroffentlichten padagogischen Konzepts vom 16. Mérz 2023. Federfithrende Autor*innen
des Textes waren (in alphabetischer Reihenfolge) Sarah Burger, Eva Cendon, David Lakot-
ta, Moritz ter Meer, Sara Rreshka, Julia Schiitz (alle FernUniversitit in Hagen).
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Entwicklungsprozesse im Bereich Personalentwicklung wird iiber das Bildungs- und
Vernetzungsangebot vom NELE-Campus forciert. Pidagogisches Personal wird in
reflexiven Lernprozessen dahingehend begleitet, dass es gerechtes Handeln als imma-
nenten Bestandteil ihrer Tétigkeit versteht. Lehrende werden neben ihrer neuen Rolle
als Multiplikator*innen (Wissenstransfer) und Lernprozessbegleitung bzw. Coach
(Hilfestellungen, Riickfragen) im NELE-Campus selbst zu Lernenden und kénnen er-
worbene Kompetenzen in innovativen Lehr-Lern-Szenarien und (eigenen) Bildungs-
medien umsetzen (FernUniversitat in Hagen, 2020, S. 5).

Einem Verstandnis sozialer Gerechtigkeit folgend ist Chancengerechtigkeit auf
Chancengleichheit als ,,gerechte Verteilung von Lebens- und Zugangschancen® (Gey-
er, 2013, S. 2) angewiesen. Daraus ergibt sich, dass Chancengerechtigkeit eine wei-
tere Grundpréamisse ist. Ein chancengerechtes Bildungssystem ermoglicht es allen,
die gleichen Chancen auf Bildung zu erhalten und Lernmdoglichkeiten entsprechend
ihren jeweiligen Begabungen und Neigungen zu nutzen. In diesem Verstdndnis ist
Bildungsgerechtigkeit ein Teilaspekt von Chancengerechtigkeit.

Fiir die soziale und berufliche Positionierung der Individuen gemaf3 ihrer Bil-
dungsverldufe nimmt das Erziehungs- und Bildungssystem eine bedeutende Rolle ein.
Denn nach wie vor korrelieren Herkunftseffekte und Bildungserfolg in Deutschland
stark miteinander und werden durch das padagogische Handeln im Bildungssystem
unzureichend bearbeitet (Klusemann, Rosenkranz & Schiitz, 2022). Eine Begriindung
dafiir liegt in der horizontalen und vertikalen Segmentierung sowohl in den Institu-
tionen als auch durch die von pidagogisch Beschiftigten praktizierten Kooperations-
beziehungen. An dieser Stelle dockt der NELE-Campus an und férdert den Aus- und
Aufbau von Kooperationsbeziehungen und Ubergiingen. Unserem Selbstverstindnis
folgend fithrt New Learning zur Forderung von Chancengerechtigkeit. New Learning
sensibilisiert Lernende und Lehrende in Bildungseinrichtungen fiir soziale Spaltun-
gen und deren gesellschaftliche (Re-)Produktion und ermdglicht es ihnen, die digi-
tale Transformation der Gesellschaft mitzugestalten (FernUniversitit in Hagen, 2020,
S.4). Zudem sind Bildungsprozesse nicht mehr ausschlieSlich orts- und zeitgebunden
sowie auf die korperliche Priasenz der Lehrenden und Lernenden angewiesen. ,,Diese
Moglichkeit nicht nur technisch zu realisieren, sondern auch chancengerecht und ge-
meinwohlorientiert allen Gesellschaftsmitgliedern zugénglich zu machen, muss Auf-
gabe zeitgemifler Bildungsangebote wie Learning New Learning sein.“ (Education Y,
2020, S. 2)

Unser gesellschaftliches Zusammenleben ist durch Diversitat gepragt, weshalb fiir
uns Diversititssensibilitat die Grundlage einer partizipativen, inklusiven und demo-
kratischen Gesellschaft bildet. Gleichzeitig sehen wir die Einzigartigkeit von Lebens-
entwiirfen und Identititen auf individueller und kollektiver Ebene als Bereicherung
fir vielschichtige Perspektiven in Bildungsprozessen und als innovative Potenziale
in Entwicklungsprozessen (unter anderem fiir Bildungsmaterialien und eine neue
Lernkultur) an. Eine aktive Forderung von gesellschaftlicher Vielfalt kann unseres
Erachtens nur tiber das Bewusstsein iiber und den Abbau von Barrieren, struktureller
Diskriminierung, Ressentiments und Stereotypen gelingen. Wir betrachten Diversi-
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tatssensibilitdt inklusive Antidiskriminierung daher als eine weitere Grundpriamisse
unseres Selbstverstindnisses. Mit Diversitétssensibilitat streben wir eine diversitts-
orientierte Schulentwicklung im Okosystem Schule an. Dabei geht es uns, Katharina
Walgenbach folgend (2021, S. 44), darum, den Abbau von Diskriminierung und die
Partizipation aller Zielgruppen zu fordern. Diversitit begreifen wir insofern als Nor-
malitédt einer innergesellschaftlichen und kulturellen Vielfalt, losgelost von individu-
ellen Merkmalen, zum Beispiel Alter, Religionen, Herkunft, biologisches Geschlecht,
sexuelle Orientierungen und besonderer Bediirfnisse. Um diesem Anspruch einer
diversitatsbewussten Padagogik gerecht zu werden, ,,miissen Differenzkategorien in
padagogischen Kontexten thematisiert® (Lenhard, 2022, S. 4) und in der Entwick-
lung von NELE-Formaten und -Inhalten beriicksichtigt werden. Lehrkrifte konnen
iiber ein verstdrktes Bewusstsein fiir Diversitdt und Diskriminierung zu einer vor-
urteilsbewussteren und chancengerechteren Gestaltung des Okosystems Schule bei-
tragen (Lenhard et al., 2022, S. 20). Zuletzt wird unsere Diversitatssensibilitit iiber
eine einheitliche Form gendergerechter beziehungsweise diversitatssensibler Sprache
und Schreibweise deutlich. So kommt es mit der Verwendung eines Doppelpunkts im
Wortinnern zur Ansprache und Représentation aller Geschlechter in gleichem Mafie
(Eindeutigkeit). Bewusst verzichten wir auf ein generisches Maskulinum. Uns ist ein
sensibler Umgang mit Geschlechterheterogenitit und -gerechtigkeit wichtig. Sprache
pragt das soziokulturelle Miteinander und beeinflusst Denkprozesse sowie Handlun-
gen der Individuen. Wir verstehen Sprache in Anlehnung an Butler (2006) und Con-
nell (2015) als performativen Akt, das heifit, iiber Anrufungen werden soziale und
geschlechtsspezifische Rollen in der Gesellschaft konstruiert und Diskriminierungen
erzeugt.

Zuganglichkeit stellt die vierte Grundpramisse unserer Vorstellung von New Lear-
ning und ein wesentliches Gestaltungsprinzip des NELE-Campus dar. Im Fokus steht
die Nutzung digitaler Medien und Technologien der Lernenden. Berticksichtigt wird
die Zugénglichkeit auf individueller Ebene iiber ein personalisiertes Lernen, das heif3t
iber adaptive, niedrigschwellige und barrierefreie Zuginge zum NELE-Campus und
seinen Angeboten, die die individuellen Bediirfnisse der Nutzenden entsprechend
einer Potenzialfokussierung beriicksichtigt. ,,Ziel der Plattform ist es, [...] eine zu-
gangliche Struktur innerhalb eines zentralisierten digitalen Raums anzubieten, um
dem vernetzten, lebenslangen und interaktiven Lernansatz gerecht zu werden, der
fiir New Learning eine integrale Rolle spielt.“ (Education Y, 2020, S. 6) Nicht zuletzt
geht es um eine Zugénglichkeit iiber die Einbindung in den Alltag der Lernenden.
Gemeint ist hiermit ein Zugang, der sich durch eine Orts- und Zeitunabhingigkeit
auszeichnet. Lernen wird iiber einen Anschluss an die Alltags-, Berufs- und Lebens-
welt unserer Zielgruppe vernetzt gestaltet. So streben wir danach, tiber das Bildungs-
angebot von NELE Ungleichheiten im Okosystem Schule auf ressourcenbezogener
und individueller Ebene zu tiberwinden.

Um diesen Werten gerecht zu werden, sind die Lernangebote so konzipiert, dass
sie die Lernenden auf dem NELE-Campus die Verantwortung fiir ihre eigenen Lern-
prozesse iibernehmen lassen. Dies ist durch die Nutzung individueller Lernpfade, also
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selbst erstellter ,,Lernplaylists moglich, in denen verschiedene Lerneinheiten (Les-
sons) individuell nach eigenem Interesse und Bedarf kombiniert werden konnen. Der
NELE-Campus ermoglicht unterschiedliche Darbietungsformen der Angebote und
unterstiitzt damit die Wahlbarkeit von Kanal oder Medium. Es bleibt den Lernenden
uberlassen, ob sie lieber einen Text lesen, ein Video ansehen oder eine Audiodatei
nutzen mochten.

Auf dem NELE-Campus sind die Inhalte so aufbereitet, dass sie von Lernenden in
ihrem beruflichen Alltag erprobt und individuell oder gemeinsam reflektiert werden
konnen (Lipowsky & Rzejak 2019, 50 {F.).

Im Zentrum von New Learning steht der Agency-Ansatz, der beschreibt, welche
Handlungsmachtigkeit wer oder was hat und wem Wirkungen zugeschrieben wer-
den konnen (Helfferich, 2012, S. 10). Agency im Bildungskontext versteht sich als ,,die
Uberzeugung eines Individuums, mit und in der (Lern-)Umgebung selbstbestimmt
und aktiv Lernprozesse zu steuern, iiber Ziele zu entscheiden und den Lernzuwachs
eigenverantwortlich zu kontrollieren® (Sliwka & Klopsch, 2022, S. 190). Im Fokus
steht, dass Lernende begreifen, dass ihre Motivation, ihre Ziele und das Handeln in-
einander verschrankt sind und sie als handelnde Akteure die Welt um sich herum
positiv beeinflussen kénnen. Diese Uberzeugung fithrt dazu, dass Personen aktiv und
selbstreflektiert ihren Lernprozess mitgestalten, indem sie eigene Lernziele formu-
lieren, entsprechende Wege und Schritte planen und durchfiihren, um ihre Ziele zu
erreichen.

Didaktische Prinzipien

Die folgenden didaktischen Prinzipien sind handlungsleitend fiir das Verstandnis von
New Learning und die neue Lernkultur des NELE-Campus.

Prinzip der Lernendenorientierung

Wir stellen die Lernenden in den Fokus, indem wir durch die Erstellung von Lern-
pfaden, die sich aus selbstgewéhlten Inhalten zusammensetzen, eine hohe Individua-
lisierbarkeit von Lernprozessen anbieten.

Die Lernendenorientierung ist ein zentrales Prinzip von New Learning: Die An-
gebote auf dem Campus orientieren sich an den individuellen Voraussetzungen, dem
unterschiedlich ausgepragten Vorwissen sowie den Interessen und Bediirfnissen der
Nutzer*innen. So iibernehmen Lernende fiir ihr Lernen verstirkt selbst Verantwor-
tung. Sie erhalten die Méglichkeit, sich ihre Lerninhalte durch die Wahl von Lessons,
Kursen und Programmen eigenstindig in Form eines Lernpfades zusammenzustel-
len. Gleichzeitig besteht die Moglichkeit, Programme, Kurse und Lessons in vorge-
schlagener Reihenfolge zu bearbeiten oder mithilfe algorithmusgesteuerter Vorschla-
ge passende Lerninhalte zu finden. Durch die erlebte Autonomie des individuellen
Lernpfads steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die Lernenden motiviert und engagiert
sind (Toshalis & Nakkula, 2013).
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Prinzip der Kooperation

Die Spielarten der Kooperation reichen von Austausch bis Ko-Konstruktion in Pro-
jektraumen, die zum gemeinsamen Austausch und Kooperation einladen.

Lernen ist immer ein sozialer Prozess. So ist Kooperation gerade fiir die Qua-
litdt und Wirksambkeit digitaler Fortbildungen von Lehrkriften von grofler Bedeu-
tung (Lipowsky & Rzejak, 2019, S. 20). Kooperation ist ein zentrales Prinzip, wenn es
um Anderungen und Haltungen nicht nur Einzelner, sondern auch von Teams und
Organisationen geht. Denn kooperative Strukturen bilden die Grundlage fiir nach-
haltige Verdnderungen im Okosystem Schule (Richter & Pant, 2019). Daher bildet
die Kooperation auf dem NELE-Campus eine Schwerpunktsetzung ab. Kooperation
kann unterschiedlich gestaltet sein, sie reicht vom (asynchronen) Austausch von In-
formationen und Materialien iiber Prozesse der arbeitsteiligen Kooperation bis hin
zur Ko-Konstruktion, in der die Beteiligten ihre Kompetenzen nutzen, um sich ge-
meinsam neues Wissen anzueignen, ein Problem gemeinsam zu 16sen oder ein Pro-
dukt zu entwickeln (Richter & Pant, 2019, S. 19). Der NELE-Campus fordert diese
Angebote und Lernrdume: Projektraume zur Ko-Konstruktion, Lessons, Kurse und
Programme fiir Austausch bis hin zur Kooperation. Auf NELE finden sich auflerdem
Angebote im Online-, Hybrid- und Prasenzformat. Dariiber hinaus wird das Angebot
unter anderem durch Projektraume erweitert, in denen sich Personen und Gruppen
selbst organisieren konnen. Ziel eben dieser Lerngruppen kann die Verbesserung und
Vernetzung von Schulentwicklungsprozessen und/oder Unterrichtsentwicklung sein.

Prinzip der Situiertheit

Lernangebote sind erfahrungs- und lebensweltorientiert, weil sie es ermdglichen, an
realen Problemen und authentischen Herausforderungen des Berufsalltags zu arbei-
ten.

Wissen ist situiert, das heifSt auf einen konkreten Anwendungskontext bezogen.
Situiertheit als didaktisches Prinzip nimmt daher den konkreten Berufskontext sowie
die Alltags- und Lebenswelt der Lernenden in den Fokus und nutzt sie als zentralen
Bezugspunkt. Lernen ist damit anwendungsbezogen und lebensweltlich orientiert.
Das didaktische Prinzip der Situiertheit stellt Anforderungen an die Gestaltung von
Lernumgebungen und Lernangeboten (Mandl, Gruber & Renkl, 2002; Schmohl,
2021): Es fokussiert (1) komplexe Ausgangsprobleme, (2) Authentizitit und Anwen-
dungsbezug, (3) multiple Perspektiven, (4) Artikulation und Reflexion sowie (5)
Lernen im sozialen Austausch. Der NELE-Campus ermdglicht Situiertheit in dieser
Vielgestaltigkeit. So konnen Probleme und Herausforderungen, Dewey (1910) fol-
gend, zum Ausgangspunkt von Lernprozessen genommen werden. Zudem ladt die
Plattform dazu ein, realistische und reale Probleme sowie authentische Herausforde-
rungen aus dem Berufsalltag zu bearbeiten und dabei unterschiedliche Perspektiven
auf diese Themen einzunehmen.
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Die Angebote laden dazu ein, Problemldsungen zu entwickeln, zu artikulieren und
zu reflektieren. Kooperation und kooperatives Lernen werden iiber unterschiedliche
Angebote nicht zuletzt auch durch die Projektraume geférdert. Lerninhalte konnen
in Form stérker tibergreifender, eher informierender Themenzusammenstellungen
(zum Beispiel in Form von Dossiers) bis hin zu konkreten, direkt an die Lebens- und
Erfahrungswelt der Lernenden anschlieflenden Angeboten mit Handlungselementen
gehen. Die Uberginge sind dabei teilweise flielend moglich. Die Bezugnahme auf die
eigene Lebens- und Erfahrungswelt durch Erprobung und Reflexion stellt ein wesent-
liches Element der Angebote dar.

Prinzip der Zukunftsorientierung

Auf dem NELE-Campus werden Kompetenzen gefordert, die auch in einer ungewis-
sen Zukunft helfen kénnen, neue berufliche Herausforderungen zu meistern.

Zukunftsorientierung bedeutet, dass Gelerntes auf dem NELE-Campus nicht nur
im Hier und Jetzt genutzt werden kann, sondern die durch NELE geforderten Kom-
petenzen auch mit hoher Wahrscheinlichkeit in unbekannten Zukiinften eingesetzt
werden konnen. Im Zentrum steht, mit heute Gelerntem auch in Zukunft handlungs-
fahig zu sein (Ehlers, 2020; Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e. V., 2021).

Die Zukunftsorientierung bezieht sich auch auf Phdnomene, die in die Gegenwart
wirken, beispielsweise tiefgreifende Transformationsprozesse menschlicher Lebens-
bereiche wie Augmented Reality. Viele Phdnomene entstammen dabei den grofien
Fortschritten der Technik und Digitalisierung, darunter unter anderem Kiinstliche
Intelligenz wie Chat GPT. Diese verdnderten Lebensumstinde, die mit diesen Ent-
wicklungen einhergehen, fithren zu neuen Anforderungen, die sich auch in (Aus-)
Bildungskontexten identifizieren lassen (Ehlers, 2022, S. 6). Die Auseinandersetzung
mit und die Vermittlung ebenjener Kompetenzen erscheinen ganz im Sinne von (in-
dividueller) Handlungsfihigkeit, personlicher Weiterentwicklung, gesellschaftlichen
Innovationen und wirtschaftlichem Wachstum.

Prinzip der Kompetenzorientierung

Wir férdern mit dem NELE-Campus Kompetenzentwicklung, indem wir Lernenden
praxisorientierte Auftrige zur Erprobung und Reflexion anbieten, sodass im beruf-
lichen Kontext in Gegenwart und Zukunft gehandelt werden kann (Transfer).
Angebote auf dem NELE-Campus sind kompetenzorientiert gestaltet. Kompe-
tenzorientierung heif3t, dass der handlungs- und praxisorientierte Erwerb beruflicher
und personlicher Fertigkeiten geférdert wird. Unter Kompetenzen wiederum ver-
stehen wir ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, damit die Pro-
blemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll genutzt
werden konnen® (Weinert, 2001, S. 27). Aus dieser Definition ergibt sich, dass eine
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Kompetenz durch eine sichtbare Handlung demonstriert werden kann. Aus diesem
Grund sind die Angebote auf dem NELE-Campus mit Kompetenzzielen versehen,
sodass Lernende von Anfang an wissen, wie sie in ihrem beruflichen Alltag von ei-
nem Angebot profitieren konnen. Die Kompetenzziele sind stets auf einen Transfer
in berufliche Kontexte ausgerichtet. Um mit dem Kompetenzzuwachs an vorhandene
Kompetenzen von Lernenden ankniipfen zu konnen (Frank & Iller, 2013, S. 38), wird
auf dem NELE-Campus mithilfe reflexiver Elemente innerhalb der Angebotsstruktur
der Einbezug personlicher Erfahrungen und Verhaltensmuster gewahrleistet werden.

Ziel des NELE-Campus ist es, dass Gelerntes fiir die Lernenden einen Praxisbezug
hat und in die jeweilige Institution integriert werden kann. Um diesen Transfer zu
leisten, sind Programme, Kurse und Lessons durch die Phasen Input, Erprobung und
Reflexion (angelehnt an Lipowsky & Rzejak, 2019) gekennzeichnet. Die Phasen kon-
nen in unterschiedlicher Reihenfolge und mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen
durchlaufen werden.

Was trigt? Was fehlt? Reflexion und Ausschirfen

Zum Ende der Projektlaufzeit wurden die Grundprdmissen und didaktischen Prinzi-
pien einer kritischen Analyse unterzogen. Dabei ging es um eine Vergegenwirtigung
und kritische Reflexion vor dem Hintergrund des jeweils aktuellen Status quo des
NELE-Campus und der Angebote. An zwei Workshops nahmen Personen aus der
Konsortialleitung, dem Community Management und der Angebotsentwicklung teil;
sie brachten die unterschiedlichen Perspektiven auf inhaltliche und technische As-
pekte der Plattform ein. Es ging darum, zu priifen: Was trigt? Was fehlt? Was ist zu
streichen? Im Folgenden werden die zentralen Erkenntnisse dargestellt.

Grundsitzlich stellten die Teilnehmenden fest, dass die Grundprimissen Bil-
dungsgerechtigkeit, Chancengerechtigkeit und Diversitdtssensibilitit in die Content-
strategie und die Entwicklung von Angeboten einbezogen wurden. Zugénglichkeit
zeigte sich in technischer Perspektive in einem responsiven Design der Plattform.
Zudem war Zugénglichkeit zudem in der Contenterstellung wichtig fiir die Erstellung
von Alternativtexten.

Als gelungen nahmen die Teilnehmenden die Formulierung der Grundpriamisse
der Bildungsgerechtigkeit als gleichberechtigte Teilhabe wahr. Sie stellten fest, dass die
Ermdglichung der Entwicklung von Autonomie im sogenannten Wirkungsdoppelde-
cker gut umgesetzt worden sei. Indem die NELE-Angebote zum einen Lehrkrifte be-
fahigen, autonom zu agieren und auf einer zweiten Ebene die Inhalte dazu beitragen,
dass Lehrkrifte ihre Schiiler*innen befdhigen konnen, autonomer und damit selbst-
organisierter zu lernen, kann Teilhabe und Autonomie verwirklicht werden.

Mit Blick auf die Grundpramisse Chancengerechtigkeit nahmen die Teilneh-
menden insbesondere die Verwobenheit von Bildungsgerechtigkeit und Chancen-
gerechtigkeit als gelungen wahr. Zudem hob eine der teilnehmenden Personen die
Besonderheit der Chancengerechtigkeit hervor: ,,Damit jeder individuell eine Forde-
rung bekommt, nach seinen Bediirfnissen und alle {iber den Zaun schauen kénnen.“
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Mit Blick auf die gerechte Verteilung von Lebens- und Zugangschancen nahmen die
Teilnehmenden einige Liicken in Bezug auf die Angebotsentwicklung wahr. So fehle
bislang der Blick auf Schule als Gesamtsystem und auch darauf, wie Uberginge ge-
recht(er) gestaltet werden konnen. Dariiber hinaus zeige sich ein starker Fokus auf
die weiterfithrenden Schulen, es fehlen sowohl Grundschulthemen wie jahrgangs-
tibergreifende Lerngruppen (JilL) oder die Schulanfangsphase sowie Angebote fiir
berufsbildende Schulen. Thematisch fiel auf, dass es noch (zu) wenige Angebote fiir
den Umgang mit Armut und Migrationshintergriinden gibt. Auch fehlen Angebote
fiir psychische Erkrankungen und (den Umgang mit) ADHS und ADS sowie weite-
re Angebote fiir Schiiler*innen mit Verhaltensaufflligkeiten. Bildungsprozesse nicht
mehr ausschliefSlich orts- und zeitgebunden [...], sondern auch chancengerecht und ge-
meinwohlorientiert allen Gesellschaftsmitgliedern zuginglich zu machen wird aus Sicht
der Teilnehmenden tiber Angebote wie Lernbiiros, den Whole-School-Approach und
tiber Deeper Learning bereits gut umgesetzt, ebenso zeigt sich eine grundsitzliche
Offnung in Richtung au8erschulische Lernpartner*innen iiber Best-Practice-Beispie-
le.

Diversitat als dritte Grundpramisse betrachten die Teilnehmenden zum Teil
kritisch. Der Aspekt der Diversititssensibilitit als Grundlage einer partizipativen,
inklusiven und demokratischen Gesellschaft bediirfe einer direkteren Ansprache der
unterschiedlichen Zielgruppen, damit sich diese als Zielgruppen auch angesprochen
fithlen. In Bezug auf Diversitétssensibilitat gut gelungen seien Darstellungen von Per-
sonen und Personas in den NELE-Angeboten als divers; zudem sensibilisierte sich das
NELE-Team im Rahmen eines BIAS-Workshops fiir das Thema. Den Aspekt Bewusst-
sein tiber und Abbau von Barrieren, struktureller Diskriminierung, Ressentiments und
Stereotypen sahen die Teilnehmenden als ausbaubar an. Auch hier fiel auf, dass An-
gebote fiir den Primarbereich sowie fiir berufsbildende Schulen fehlen. Zudem seien
noch wenige Inhalte zu neurodiversen Strukturen und Stérungen vorhanden. Fiir die
Angebote wurde diskutiert, dass gerade im Hinblick auf Armut auf alternative Pfade
bei den Angeboten zu achten sei. Zudem wire zu iiberlegen, wie ein Angebot fiir den
Umgang mit knapper werdenden Ressourcen in der Schule und eine Verbindung zu
neuer Lernkultur umgesetzt werden konnten. Auch Diversitit als Normalitit einer
innergesellschaftlichen und kulturellen Vielfalt, losgelost von individuellen Merkmalen
wurde als noch ausbaufihig wahrgenommen - sowohl iiber die Angebote als auch
tiber die Selbstdarstellung von NELE. Gendergerechte beziehungsweise diversititssen-
sible Sprache und Schreibweise seien gut umgesetzt iiber die Learning-Design-Stan-
dards, die die Grundlage fiir die Angebotsentwicklung bilden.

Die Zuganglichkeit als wesentliches Gestaltungsprinzip des NELE-Campus sei um-
gesetzt und auch entsprechend auf unterschiedlichen Kanilen der Offentlichkeits-
arbeit angesprochen. Auch die Zugénglichkeit auf individueller Ebene iiber ein perso-
nalisiertes Lernen wurde als technisch umgesetzt gesehen, so konnen sich User*innen
individuelle Listen als Bookmarks erstellen und damit ein eigenes Portfolio gestalten.
Der letzte Aspekt schliefilich, eine zugdngliche Struktur innerhalb eines zentralisierten
digitalen Raums anzubieten, um dem vernetzten, lebenslangen und interaktiven Lern-
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ansatz gerecht zu werden, werde zwar als Angebot fiir Peer-Learning in Schulteams
schon angeboten, noch ausstindig sei allerdings das Anbieten von NELE-Inhalten bei
auflerschulischen Bildungsanbietern und damit weiteren Zielgruppen. Die Zuging-
lichkeit tiber die Einbindung in den Alltag der Lernenden schliefflich sahen die Teilneh-
menden gut erfiillt iiber die Vielfalt der Formate sowie {iber die Erhebung der Bedarfe
und Bediirfnisse der potenziellen Teilnehmenden im Rahmen von User Testings.

In beiden Workshops bewerteten die Teilnehmenden die fiinf didaktischen Prin-
zipien grundsitzlich als umgesetzt.

Lernendenorientierung findet sich auf dem NELE-Campus grundgelegt durch
die Learning-Design-Standards und durch die Moglichkeit der Erstellung eigener
Lernpfade durch die Lernenden mittels Kursauswahl. Zudem sei, so weit moglich,
die Lernbegleitung tiber Personas bei den Lernangeboten und Personen, speziell im
Community Channel, umgesetzt. Der Bezug zu den Bedarfen und Bediirfnissen der
User*innen wird mittels User Testings, Umfragen bei Veranstaltungen durch das
Community Management sowie durch Kursevaluationen erfiillt. Einzig die Verlin-
kungen zu einzelnen Kursen und Lernpfaden innerhalb einzelner Kurse fehlten teil-
weise noch.

Kooperation nahmen die Teilnehmenden auf die eigene Angebotserstellung be-
zogen und als Ko-Konstruktion nach auflen mit Bildungsanbieter*innen in der Kurs-
gestaltung sowie innerhalb des Konsortiums durch Feedback und Inhalteerstellung
als gut gelungen wahr. In Bezug auf die NELE-Angebote besteht die Moglichkeit zum
Austausch iiber TaskCards, Foren, Mentimeter — allerdings konnte ein stirkerer Ver-
weis auf themenspezifische Foren in den passenden Kursen erfolgen. Kooperation
iiber Angebote mit Aufgaben, etwas gemeinsam mit anderen zu tun, sei bei grofSeren
Programmen gut umgesetzt, bei den kleinen Angeboten sei Kooperation ein ,,Nice-
to-Have“ Der Austausch mit der Community iiber den Community Channel bzw.
beziehungsweise die bessere ,Vermarktung® von NELE als Ort des Austauschs und
des Teilens von Wissen miisste aus Sicht der Teilnehmenden noch verstarkt werden.

Situiertheit, das an der Priamisse anschliefit, dass Lernangebote erfahrungs- und
lebensweltorientiert sind, weil sie ermdglichen, an realistischen Problemen und au-
thentischen Herausforderungen des Berufsalltags zu arbeiten, stuften die Teilnehmen-
den in Bezug auf das Ankniipfen aller Angebote an den Berufsalltag der Lehrkrifte
als verbesserungswiirdig ein; als gut umgesetzt zeige es sich in Form von Praxistipps,
Beispielen und Anwendungskontexten.

Das Prinzip der Zukunftsorientierung nahmen die Teilnehmenden durch das
breite Angebot auf dem Campus, das vielfiltig fiir eine ungewisse Zukunft vorbereitet,
als grundsitzlich umgesetzt wahr. So zielen alle Kurse darauf ab, in einer VUCA-Welt
handlungsfihig zu sein. In grofleren Programmen ist Zukunftsorientierung sehr gut
sichtbar, in Kursen themenabhéngig. Das Prinzip zeigt sich zudem in aktuellen Quel-
len und in der Art der Aufbereitung. Allerdings werden weder Zukunftsorientierung
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noch VUCA-Welt oder sogar BANI-Welt?, im ,Was ist NELE“-Kurs, der allen Teil-
nehmenden einen Einstieg in den NELE-Campus geben soll, thematisiert. Dariiber
hinaus wird auch nicht thematisiert, was die neue Lernkultur ist.

Kompetenzorientierung scheint iiber Lernergebnisse sowie die Wirkungs- und
Angebotsstufen fiir Kurse sehr gut umgesetzt. Allerdings wire es noch notwendig,
Wissenstransfer auch auf niedrigeren Wirkungsstufen in kleineren Angeboten zu eta-
blieren.

Zusammenschau und Ausblick

In den Workshops und den darin stattfindenden Diskussionen und Reflexionen
zeigt sich, dass die Teilnehmenden das padagogische Konzept beziehungsweise seine
Grundpramissen und didaktischen Prinzipien als solche nicht mehr infrage stellen.
Das ist insofern interessant, als dass das Gesamtkonsortium die Diskussion um Pré-
missen und insbesondere didaktische Prinzipien in den ersten Monaten der Pro-
jektarbeit zum Teil sehr kontrovers gefiihrt hatte. Allerdings wurden Elemente des
Konzepts als Bausteine fiir unterschiedliche knappe Text-, Video- oder Audioformate
verwendet, die sich an potenzielle User*innen oder mogliche Contentpartner*innen
richten - sei es als Informationen zum Campus, zu den Angeboten, zu Kriterien der
Contenterstellung oder zum Kurs ,Was ist NELE?“. Insofern ldsst sich mit Blick auf
das agile Projektvorgehen (siehe Beitrag von Wagner und Beitrag von Kaiser in die-
sem Band) festhalten, dass das Konzept dem Vorhaben eine entsprechende Rahmung
im Sinne von Eckpfeilern fiir die gemeinsame Arbeit gegeben hat.

Mit einem Blick zuriick auf den Prozess ldsst sich konstatieren, dass das urspriing-
lich geplante Vorgehen - zu Beginn ein Konzept und ein Curriculum zu definieren,
um dann planvoll danach vorzugehen - in dieser Form zum Scheitern verurteilt war.
Ein Projekt, das agilen Prinzipien folgt, benétigt eine andere Konzeptions- und Ent-
wicklungsarbeit. Ein mehrstufiges, iteratives Vorgehen, in dem gesetzte Eckpfeiler
immer wieder gemeinsam betrachtet, konkretisiert, angepasst und bei Bedarf auch
revidiert werden — so wie mit anderen Elementen im Entstehen des NELE-Cam-
pus vorgegangen wurde —, kann auch fiir diese Arbeit sinnvoll sein. Nichtdestotrotz
fithrten die vielen Abstimmungen und Diskussionen dazu, dass sich ein gemeinsa-
mes grundlegendes padagogisches Verstindnis der Projektpartner*innen etablierte,
das wiederum auf die weitere Gestaltung von Campus und Angeboten zuriickwirkte.
Damit konnten das Inhaltliche und das Technische kontinuierlich ineinandergreifen.
Mit Blick auf die kommenden Weiterentwicklungen auf dem Campus und auf ein
mogliches Ausbauprojekt sind diese Schleifen in der Retrospektive von grofiem Wert,
da sie es ermoglichen, Liicken zu entdecken, die es zu bearbeiten gilt — sei es fiir An-

2 Eine Welt, die als brittle (briichig), anxious (dngstlich), non linear (nicht linear) und
incomprehensible (unverstandlich) charakterisiert wird und als Steigerung des Begriffs
der VUCA-Welt, die durch volatility (Volatilitit), uncertainty (Unsicherheit), complexity
(Komplexitit) und durch ambiguity (Ambiguitit) gekennzeichnet ist.
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gebotsinhalte, fiir das Community Management oder auch fiir Kommunikation und
Offentlichkeitsarbeit - und dies eng verzahnt mit den technischen Méglichkeiten.

Allerdings zeigen sich in der Zusammenschau auf das padagogische Konzept auch
Leerstellen, die im Projekt nicht weiter ausgeleuchtet wurden. Eine Leerstelle ist die
von Beginn an geplante Ausweitung von NELE-Adressat*innen ausgehend vom Oko-
system Schule. Diese Ausweitung ist nicht erfolgt und zeigt sich unter anderem in
dem in den Diskussionen angemahnten ,Unterbringen® von NELE-Angeboten bei
auflerschulischen Bildungsanbietern. Aktuell ist NELE weitestgehend fiir Lehrkrifte
und Schulleitungen konzipiert — zumindest werden diese tiber die Angebote adres-
siert. Das macht das Feld enger und das Potenzial tibergreifenden Austausches und
institutionen- oder sektorentibergreifender Zusammenarbeit schwieriger. Eine zweite
Leerstelle bleibt die Konzeptualisierung der ,,Neuen Lernkultur® Sie schwingt wie der
Begriff des New Learning zwischen den Zeilen mit, aber sie wird, so scheint es zu-
mindest auf Basis der bisherigen Diskussionen, nicht gut greifbar. Hier wiirde es sich
lohnen, in weitere gemeinsame Entwicklungs- und Verstandnisarbeit zu investieren,
auch vor dem Hintergrund der Fiille des bereits Entstandenen. Mdglicherweise ist
dies eine Aufgabe fiir N-ELKE - das Nachfolgeprojekt, in dem NELE weiter etabliert
und geodfinet werden soll.
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Kooperative Qualititsentwicklung zur Bewiltigung
komplexer Kooperationsstrukturen

Sara Rreshka, Felicitas Sander, David Lakotta ¢ Chatharina Effern

Abstract

Im Verbundprojekt NELE - Campus Neue Lernkultur treffen organisations- und
partneriibergreifend verschiedene Perspektiven aus der padagogischen Praxis und
Forschung aufeinander, um digitale Lehr- und Lernangebote zu entwickeln. Die Pro-
jektbeteiligten aus verschiedenen organisationalen und institutionellen Kontexten
sind gemeinsam fiir die Gelingensbedingungen und somit fiir den Erhalt und die
Entwicklung der Qualitét dieser Lernangebote verantwortlich. Die Zusammenarbeit
verdeutlicht Herausforderungen und Chancen kooperativer Qualititsentwicklung.
Davon ausgehend wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wie eine parti-
zipative und kooperative Qualitatsentwicklung dazu beitragen kann, komplexe Ko-
operationsstrukturen in einem wissenschaftlichen Verbundprojekt zu bewiltigen.
Einleitend wird die Bedeutung von Qualitdt im Bildungssystem beleuchtet, bevor
unterschiedliche Ansitze kooperativer Qualititsentwicklung als Ko-Konstruktion aus
wissenschaftstheoretischer und handlungspraktischer Perspektive anhand des NELE-
Campus betrachtet werden.

Schlagworte
kooperative Qualitatsentwicklung, Qualitdtsverstdndnis, Kooperationsstrukturen,
Qualitétskriterien, Evaluation

Hinfiihrung

Kooperation und Partizipation gehdren zu den Kernideen von Qualititsentwicklung
und Qualititsmanagement. So benennen Qualititsmanagementsysteme' die Mitar-
beit und den Einbezug von Organisationsmitgliedern als zentrales Gestaltungsprinzip
von Qualitatsentwicklung. Arbeitshilfen einschldgiger Qualitdtsmanagementverfah-
ren betonen den Einbezug der Organisationsmitglieder in Arbeitsschritte und Ent-
scheidungen als wichtigen Grundsatz von Qualitdtsmanagement (Deutsche Gesell-
schaft fiir Qualitat [DGQ], 2022). Folglich sind Qualititsmanagementsysteme von
ihrer Handlungslogik auf Mitwirkung und Einbezug, etwa bei Selbstevaluationen
und Dokumentationen, ausgelegt. Ein zentraler Aspekt kooperativer Qualititsent-

1 European Foundation fiir Quality Management (EFQM)-Modell oder ISO 9000er-Reihe.
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wicklung ist die Formulierung von einem gemeinsamen und die Einigung auf ein ge-
meinsames Qualitatsverstdndnis sowie die gemeinschaftliche Erarbeitung von Qua-
litatskriterien. Damit einher geht die kollektive Verantwortung fiir die Umsetzung
und Uberpriifung von Qualititsstandards. Obwohl im Qualititsdiskurs von zentraler
Bedeutung, werden mit Kooperation und Partizipation in Verbindung stehende He-
rausforderungen empirisch kaum betrachtet, was die Auseinandersetzung mit dem
Thema umso bedeutender macht. Qualitit als ,,mehrdimensionales Konstrukt® (Log-
vinov, 2022, S. 7) entwickelt sich interaktiv und nicht vorhersehbar als Ko-Produktion
des Bildungskonstruktes wie Bildung in der stindigen Auseinandersetzung mit sich
und der eigenen Umwelt (Ehlers, 2009, S. 36). Die gemeinsame Verstindigung auf
Qualitdt ist daher mit kontextbezogenen Anforderungen und Zielen verbunden, so-
dass das Verstiandnis lediglich von den am Prozess beteiligten Personen in Ko-Kons-
truktionen erarbeitet werden kann (Ramlow, Reisse & Zimmer, 1995). Qualitatsent-
wicklung im Sinne der Ko-Konstruktion braucht die Mitwirkung aller padagogischen
Akteur*innen und kann entsprechend als Ko-Produktion verstanden werden (Euler,
2005; Loibl, 2003, S. 12).

Der Ansatz einer kooperativen Qualititsentwicklung besteht im bildungswis-
senschaftlichen Diskurs bisher nur vereinzelt, etwa in der frithkindlichen Bildung
(Urban, 1998; Wolff, 2009) oder Schulpidagogik (Kagelmacher & Hollmer, 2009; Os-
termeier, 2004), und es lassen sich kaum aktuelle bildungswissenschaftliche und vor
allem empirische Auseinandersetzungen zu dem Thema finden.

Was meinen wir also mit kooperativer Qualitatsentwicklung? Kooperative Qua-
litatsentwicklung in der Bildungsforschung bezieht sich auf einen kollaborativen
und partizipativen Prozess, bei dem verschiedene Bildungsakteur*innen gemeinsam
daran arbeiten, Qualitit zu verbessern. Dabei werden wissenschaftliche Evaluations-
methoden mit praktischen Erfahrungen verkniipft, um die Weiterentwicklung der
Bildungsqualitét zu férdern. Die Akteur*innen iibernehmen eine aktive Rolle in der
Reflexion, Evaluation und Entwicklung von Mafinahmen, wodurch die Wirksamkeit
und Akzeptanz von Qualitdtsverbesserungen gestirkt werden sollen. Ziel ist es, durch
einen systematischen, evidenzbasierten und dialogischen Ansatz nachhaltige Verin-
derungen zu erreichen. In der padagogischen Handlungspraxis konnen nur wenige
Beispiele zur kooperativen Qualitdtsentwicklung aufgefithrt werden. Exemplarisch
zielt der Zertifikatskurs ,Ganztag leiten” darauf ab, Qualitit kooperativ in multipro-
fessionellen Teams an und um Schulen zu entwickeln: ,,Jeder Qualititsentwicklungs-
prozess lebt jedoch von der Beteiligung aller Akteurinnen und Akteure sowie aller
Zielgruppen, denn Qualitét entsteht vor Ort, ganz konkret in den Aushandlungspro-
zessen mit allen Beteiligten® (Jugend Akademie Segeberg, o.].). Das gewéhlte Beispiel
zeigt, dass eine kooperative Qualititsentwicklung dann von Bedeutung ist, wenn eine
»gelingende Interaktion und das Erreichen von Koproduktion zwischen professionel-
len Akteuren und Leistungsadressaten im Mittelpunkt stehen“ (Merchel, 2018, S. 293).
Merchel beschreibt Qualititsentwicklung allgemein als ,ein notwendigerweise dia-
logisches Geschehen® (2018, S. 291), denn Qualitdt sei ein Konstrukt, das ,,[...] sich
in argumentativen und interessengeleiteten Aushandlungsprozessen erweisen muss.
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Das, was als ,Qualitit® festgelegt wird und gelten soll, ist ein Konstrukt und daher von
seiner begriffslogischen Struktur her auf Diskursivitit angewiesen® (Merchel, 2018,
S.292).

Der Ansatz einer kooperativen Qualititsentwicklung leitet sich aus den Eigen-
schaften von Qualitit als Konstrukt ab und betont die Notwendigkeit gemeinschaftli-
cher Aushandlungsprozesse gemafs eines dialogischen Qualitdtsmanagements. Dabei
wird ein gemeinsames Ziel formuliert, um die Zusammenarbeit entsprechend auszu-
richten.

Diesem Gedanken folgend, dienen die fiir den NELE-Campus formulierten Qua-
litatsziele als Grundlage fiir die Entwicklung der Lern- und Fortbildungsangebote.
Indikatoren und Instrumente der Qualititssicherung missen entsprechend entwi-
ckelt und erprobt werden. Qualitdt wird dabei ganzheitlich verstanden, indem alle
Kernprozesse, Inhalte, Formate und Akteursebenen des Campus Beriicksichtigung
finden. Das Qualititsmanagement als ,systematische und geplante Steuerung und
Kontrolle aller fiir die Produkt- bzw. Dienstleistungsqualitit relevanten Prozesse®
(Gnahs & Quilling, 2019, S. 98) beruht bei allen Kernprozessen und auf allen Ebenen
auf geschlossenen Regelkreisen, die kontinuierliche und verbindliche Qualititsent-
wicklung sicherstellen. Ausschlaggebend sind Transparenz und eine partizipative,
diskursbasierte Qualitatskultur. Rollen und Austauschformate fiir Reflexion sowie
Verantwortlichkeiten firr Qualititsentwicklung sind klar definiert, werden transpa-
rent kommuniziert und aktiv ausgefithrt. Konkret findet dies in unterschiedlichen
Arbeitskreisen der Contententwickler*innen und Projektbeteiligten des NELE-Cam-
pus, in Peer-to-Peer-Formaten, im Austausch mit Teilnehmenden, Externen und im
wissenschaftlichen Diskurs statt. Dadurch wird eine datenbasierte Qualititssicherung
angestrebt, um evidenzbasierte Kenntnisse aus den jeweiligen Erhebungen, Tests und
Evaluationen zu generieren.

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, wie die normative Forderung nach einer
kooperativen und partizipativen Qualititsentwicklung dazu beitragen kann, komple-
xe Kooperationsstrukturen in wissenschaftlichen Verbundprojekten zu bewiltigen.
Wie kann dieser Ansatz also im Kontext komplexer wissenschaftlicher Projektarbeit
am Beispiel NELE realisiert werden?

Dafiir werden zunichst die verschiedenen Dimensionen von Qualitait anhand
des NELE-Projektes beschrieben. Es werden unterschiedliche Verstindnisse von
Qualitdt und die gemeinschaftliche Aushandlung dessen zum Ausdruck kommen.
Im folgenden Abschnitt wird die arbeitsteilige Kooperationsform der ko-konstruk-
tiven Kooperation gegeniibergestellt und anhand des NELE-Projektes erldutert. An-
schliefend wird untersucht, inwieweit Learning-Design-Standards als Qualitétskri-
terien geeignet sind, um in komplexen Kooperationsstrukturen einen Konsens bei
der Contententwicklung und -erstellung zu finden. Mit Bezug auf die vorangestellten
Qualitétskriterien wird auf die Bedeutung von Evaluationsmafinahmen fiir die ko-
operative Qualitatsentwicklung eingegangen. Zwei Methoden werden praferiert: die
Peer-to-Peer-Methode als konsortiumsiibergreifende Evaluationsmafinahme sowie
die sogenannten User Testings unter Einbezug externer Personen. Abschliefiend wird
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resiimiert, welche Chancen und Herausforderungen mit einer kooperativen Quali-
tatsentwicklung in komplexen Kooperationsstrukturen einhergehen. Der Beitrag
schliefSt mit einem Fazit.

Kooperative Qualititsentwicklung im NELE-Projekt

Im NELE-Projekt wurde der Ansatz der kooperativen Qualititsentwicklung verfolgt
und fir die konsortiumsiibergreifende Projektarbeit adaptiert: Aufgrund unter-
schiedlicher Interessen, Erwartungen und Erfahrungen hinsichtlich Qualitit und
Qualititsentwicklung sowie verschiedener Arbeits- und Forschungsbereiche begann
die gemeinsame Arbeit mit der Bestimmung des organisationalen Rahmens fiir den
NELE-Campus, wobei der organisationale Kontext, die primére Zielgruppe und der
konkrete Umsetzungsvorschlag im Fokus standen (Wen wollen wir mit welchen In-
halten tiber welche Wege erreichen?). Der organisationale Kontext ist das sogenannte
Okosystem Schule. Die primire Zielgruppe fiir die Lernangebote waren zunichst
Lehrkrafte und Schulleitungen. Spater wurden auch weitere padagogisch Titige in
und um Schule adressiert. Es folgte die gemeinsame Entwicklung eines Qualitétsver-
standnisses sowie der padagogischen Ziele, die zur Verbesserung der Orientierungs-
qualitdt (Tietze, 2008, S. 18) beitragen. Die didaktischen Prinzipien, Methoden und
NELE-Formate des Campus wurden dialogisch in einem pddagogischen Grundla-

Outcome- Kontext- und
qualitit Orientierungs-
qualitit

Organisationaler
Bewertung & Kontext &

Evaluation Selbst-
verstdndnisse
Strategie-
Umsetzung des entwicklung &
Vorhabens Programm-
planung

Prozessqualitit Input- und

Strukturqualitat

b

Abb. 1: Qualitatsdimensionen im NELE-Projekt (Darstellung angelehnt an Tietze, 2008
und Kolip, 2022)
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genpapier (siehe ,,Padagogik mit Technik® von Cendon und Schiitz in diesem Band)
erarbeitet. Sie stehen fiir die Inputqualitit als ein ,,normativ gesetzter und kein etwa
natiirlich gegebener Zustand“ (Ehlers, 2009, S. 33; Balli, Krekel & Sauter, 2002). Die
Inputqualitét zeigt sich auch in den strukturellen Voraussetzungen wie finanziellen
und zeitlichen Ressourcen fiir die Initiierung der Lernangebote und die Planung
der Programme und Strategien. Zu diesem Zweck wurden, angelehnt an die agile
Projektmanagementmethode SCRUM (Pichler & Roock, 2011), verschiedene Aus-
tauschformate wie Planning-und-Review-Meetings und Retromeetings entwickelt.
Diese Formate ermoglichten eine reflexive Auseinandersetzung auf strategischer
Handlungsebene sowie die Festlegung und Anpassung von Zielen (siehe Beitrag von
Kaiser in diesem Band). Fiir die Erstellung von Lerninhalten und die Umsetzung der
Qualitétskriterien fand alle zwei Wochen ein Austausch statt, bei dem die Einhaltung
der Qualitatsstandards gepriift und Anpassungen besprochen wurden. Fiir die Auf-
rechterhaltung und kontinuierlichen Verbesserung der Prozessqualitit wurden die
Qualitétskriterien im Laufe des Arbeitsprozesses gemeinsam weiterentwickelt und
die Lerninhalte entsprechend angepasst. Regelméaflige Evaluationsmafinahmen (User
Testings und Peer-to-Peer-Methode) trugen dazu bei, die Qualitit der Lernangebote
als Produkt (,Outcomes® nach Tietze, 2008, S. 19) gemeinsam priifen und (weiter-)
entwickeln zu kénnen. Abbildung 1 fasst die angefithrten Qualitdtsdimensionen zu-
sammen.

Ein Qualitdtsverstindnis, das sich durch Multiperspektivitit und dialogische
Reflexionsmafinahmen auszeichnet, stellt folglich eine wichtige Grundlage fiir die
Handlungsfihigkeit der beteiligten Institutionen dar.

Wie genau sich die Kooperationen im Konsortium gestalten, wird nachfolgend
dargestellt.

Ko-konstruktive und arbeitsteilige Kooperationsstrukturen

Ineinandergreifende Kooperationsformen gelten als ,,qualitdtsvolle Zusammenarbeit®
(Galle, Stebler & Reusser, 2019, S. 198), weil hier unterschiedliche Perspektiven und
Erfahrungen gebtindelt werden.

Im NELE-Projekt erforderte die ko-konstruktive und arbeitsteilige Koopera-
tion ein gemeinsames, libergeordnetes Ziel: die Etablierung einer neuen Lernkultur
mittels einer Fortbildungsplattform fiir das Okosystem Schule. Die verschiedenen
Projektbeteiligten verantworteten spezifische Arbeitspakete, wobei nicht zwangs-
ldufig eine voneinander abhéngige Kooperation erforderlich war. Unabhingig von
den Arbeitspaketen und ihrer Bearbeitung waren alle Lernangebote, die entwickelt
wurden, auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet. Diese Kooperationsform konnte die
Umsetzung der Mafinahmen durch geteilte Aufgaben beschleunigen und gleichzeitig
die individuelle und weitestgehend unabhéngige Bearbeitung von Aufgaben gewihr-
leisten. Dennoch bestand die Gefahr, dass Vereinbarungen nur vage bleiben oder die
entwickelten Produkte im Ergebnis aufgrund der parallelen Arbeitsprozesse nicht
(mehr) zusammenpassen (Grosche, Fussangel & Grisel, 2020, S. 465). Dieser Um-
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stand verdeutlicht, dass auch bei arbeitsteiligen Kooperationen eine ko-konstruktive
Zusammenarbeit erforderlich sein kann.

Die ko-konstruktive Kooperationsform ,,als anspruchsvollste Kooperationsform®
(Galle, Stebler & Reusser, 2019, S. 195) mochte genau dieses ,, Ausufern® der Koope-
ration verhindern und zeichnet sich durch eine ineinandergreifende und voneinan-
der abhingige Zusammenarbeit aus, in der Ziele gemeinschaftlich verfolgt werden.
Diese aufwendige und intensive Kooperationsform ist besonders sinnvoll, wenn der
bisherige Austausch sowie die arbeitsteilige Kooperation nicht ausreichen und die
»Erarbeitung neuer Konzepte oder Problemlosungen® (Grosche, Fussangel & Grisel,
2020, S. 466) erforderlich sind. Dabei ist eine gemeinsame Handlungsgrundlage und
Sprache, etwa in Form eines gemeinsamen Qualititsverstandnisses, entscheidend
fir diese ,enge“ Kooperation. Gegenseitiges Vertrauen, um Schwichen bisheriger
Arbeitsprozesse zu reflektieren, und wechselseitige Abhéngigkeiten sind zentral fiir
die ko-konstruktive Kooperation, aber auch riskant, da Arbeitsprozesse nicht losge-
16st voneinander vollzogen werden konnen und die Kooperationspartner*innen stets
aufeinander angewiesen sind. Auch wenn zu Beginn ko-konstruktive Kooperations-
formen als qualititsvolle Zusammenarbeit beschrieben werden, ,,[...] erscheint es
unrealistisch und auch nicht zielfiihrend, immer alle Kooperationen kokonstruktiv
zu gestalten. Nachdem neue (teilbare) Losungen kokonstruktiv erarbeitet wurden,
konnen beispielsweise Austausch und Arbeitsteilung durchaus effiziente Handlungs-
weisen zur Umsetzung der erarbeiteten Losungen sein“ (Grosche, Fussangel & Grisel,
2020, S. 466).

Im NELE-Projekt wurden durch ko-konstruktive Kooperationen ein Qualitatsver-
standnis, Qualitdtskriterien sowie Mafinahmen fiir die Einhaltung der Qualitétsstan-
dards entwickelt. Im Folgenden wird daher auf die Bedeutung von Qualitétskriterien
fiir digitale Angebote im Rahmen komplexer Kooperationsstrukturen eingegangen.

Qualititskriterien fiir digitale Lernangebote

Eine Herausforderung ko-konstruktiver Kooperationsstrukturen und Qualitétsent-
wicklungsmafinahmen besteht darin, die unterschiedlichen Perspektiven und Erfah-
rungen aller Beteiligten zu beriicksichtigen. Im NELE-Projekt bildete sich ein Team
von Learning Designer*innen (Kursinhaltsersteller*innen), um den Austausch tber
den Aufbau und die Struktur der Angebote zu férdern. Damit alle Lerninhalte und
Lernangebote in Form und Struktur kongruent sind und dasselbe Maf3 an Qualitat
aufweisen, wurden die Qualitdtskriterien kooperativ entwickelt, indem verschiedene
Qualitdtsverstindnisse der Learning Designer*innen diskutiert wurden. Dazu wur-
den Learning-Design-Standards als Qualitétskriterien festgelegt, die als Grundlage
firr die Inhaltserstellung dienten. Die verbindliche Einhaltung der Standards wurde
durch einen (partner*innen-)internen Feedbackprozess sichergestellt, indem die
Standards regelmiflig bewertet und angepasst wurden. Diese Qualititsstandards bie-
ten den Erstellenden einen klaren Rahmen, der die Qualititsanforderungen sichert
und die Orientierung auf dem Campus erleichtert, da alle Kurse denselben Strukturen
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folgen. Dies betrifft beispielsweise die unterschiedliche Dauer und Struktur der je-
weiligen Formate (Wie lang diirfen Lektionen, Kurse oder Programme sein? Welchen
Kategorien werden die Lerninhalte zugeordnet?).

Um die Qualitit der Standards und Lerninhalte Giberpriifen und anzupassen, sind
Evaluationsmafinahmen notwendig. Im NELE-Projekt erfolgte dies durch interne,
formative Evaluationsmafinahmen und externe User Testings, die nachfolgend erldu-
tert werden.

Ohne Evaluation keine Qualitit

Evaluation und Qualitét sind in der Bildungsforschung und im Qualititsmanagement
eng verbunden, da Evaluationen genutzt werden, um die Qualitit von Bildungs-
prozessen und -programmen zu sichern. Dabei ist ihnen gemein, dass Evaluationen
wie auch Mafinahmen der Qualitdtssicherung eine Verstdndigung tiber Ziel- und
Inhaltsfragen voraussetzen (Ditton, 2018, S. 757). Evaluationen liefern Daten fiir die
Bewertung der Qualitit von Bildungsmafinahmen, wodurch Starken und Schwiéchen
anhand nachvollziehbarer Bewertungskriterien identifiziert werden kénnen (Ditton,
2018, S. 760). Diese Erkenntnisse sind entscheidend fir die kontinuierliche Verbes-
serung der Bildungsqualitit. Ohne Evaluation wiren Qualitdtssicherungsprozesse
spekulativ, da fundierte, evidenzbasierte Entscheidungen iiber die Weiterentwicklung
fehlen wiirden. Aus diesem Grund sind Evaluationsmafinahmen notwendig, um zu
bewerten, ob sich zuvor bestehende Annahmen bewdhrt haben oder um Konsequen-
zen aus entsprechenden Handlungen ziehen zu kdnnen. Unter Evaluation fallt daher
das ,Lernen aus Erfahrung, um fiir zukiinftige Entscheidungen praktisch verwert-
bare Informationen und normativ tragfihige Urteilskriterien zu erhalten® (Kuper,
2015, S. 142). Dabei ist grundlegend zwischen formativen und summativen Formen
der Evaluation zu unterscheiden.

Im NELE-Projekt wurde die Peer-to-Peer-Methode als formative Evaluation ge-
nutzt. In einem aktiv gestalteten, konstruktiven und kommunikationsfordernden
Prozess wurden die Lerninhalte durch die Projektbeteiligten selbst intern und wech-
selseitig iiberpriift. Dabei stand insbesondere der Entwicklungs- und Qualitétsprozess
im Fokus (Stake, 1972). Die User Testings als iiberwiegend summative Evaluation hin-
gegen wurden zusammenfassend, bilanzierend und ergebnisorientiert angelegt und
waren Ausdruck der externen Uberpriifung durch die Zielgruppe. Diese Evaluations-
mafinahmen wurden insbesondere fiir die Bewertung der Lerninhalte eingesetzt, um
ausgehend davon die Inhalte anpassen und weiterentwickeln zu kénnen, sodass auch
die User Testings an formativer Bedeutung gewinnen. Damit wurde zum einen die
Campusentwicklung angestrebt und zum anderen sollten die Qualitatskontrolle und
Legitimation der jeweiligen Lerninhalte gewahrleistet werden (Merchel, 2019, S. 32).
Folgend werden beide Formen der Evaluation und ihre Funktion fiir den NELE-Cam-
pus erldutert.
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Peer-to-Peer-Methode als formatives Evaluationselement

Die Peer-to-Peer-Methode als formative Evaluationsmafinahme dient der Kontrolle
und Entwicklungsférderung von Lernangeboten (Merchel, 2019, S. 34). Evaluationen
sind ,,kein Vorgang einseitiger Kontrolle“ (Brunner, 1998, S. 15), und es braucht eine
systemisch orientierte Mafinahme, die eine wechselseitige Beziehung zwischen jenen,
die tiberpriifen und jenen, die éiberpriift werden (Brunner, 1998, S. 15) fordern. Diese
Beziehung zeichnet sich durch ,,zyklische, intensive & interdependente Aushandlun-
gen und Reflexionen einer Innovation“ (Grosche, Fussangel & Grisel, 2020, S. 467)
aus, die die Grundlage fiir eine Peer-to-Peer-Methode bilden. Ziel ist folglich eine
kooperative Qualititsentwicklung fiir die Verbesserung der Lerninhalte und der Con-
tententwicklung.

Doch wie kénnen die Projektbeteiligten des NELE-Campus ihre Lernangebote
wechselseitig und konsortialiibergreifend priifen und optimieren? Hier wird auf eine
fremdperspektivische Evaluation gesetzt: Da nicht zu selbst erstellten Lernangeboten,
sondern denen der Partner*innen Feedbacks gegeben werden, sind die Evaluator*in-
nen nicht an der Erstellung des zu ,evaluierenden Gegenstand|[es] beteiligt“ (Merchel,
2013, S.19). Der Feedbackprozess umfasst fiinf Schritte: (I) Storyboard zu einem Kurs
erstellen, (II) Kurs in einer Testkategorie in den Campus einbetten, (III) Feedback
zum erstellten Kurs erfragen, (IV) Feedback der Konsortialpartner*innen einarbeiten
(V) Kurs veroffentlichen. Dabei werden Inhalte, Aufbau, Verstandlichkeit und Lear-
ning-Design-Standards gepriift.

Das Storyboard bildet die Grundlage fiir die weitere Kurserstellung. Es beinhaltet
die Kursinhalte, Materialien und Methoden und dient als strukturierter Leitfaden.
Auf Grundlage der Storyboards werden die Kurse zunéchst in einem nicht 6ffentli-
chen Bereich auf den Campus iibertragen. Fiir die praktische Umsetzung des Feed-
backprozesses stehen den Learning Designer*innen das Storyboard und ein vorfina-
ler Kurs auf dem Campus zur Verfiigung. Kurse, Lerninhalte und Materialien werden
erst nach erfolgtem Feedback durch die Learning Designer*innen auf dem Campus
veréffentlicht. So soll die Einhaltung der Qualititsstandards gewdhrleistet sowie die
konsortialintern vorhandene Expertise einbezogen werden. Damit soll eine Stand-
ortgebundenheit der Feedbackgeber*innen verhindert und eine Fremdperspektivitat
ermoglicht werden. So wird das Feedback nicht auf Grundlage sozialer Erwiinscht-
heit oder der kollegialen Nihe zueinander gegeben, sondern durch die Abgrenzung
zur jeweiligen Organisation — moglichst objektiv und umfinglich. Kontinuierliche,
wechselseitige Uberpriifungen und Absprachen sind wichtige Reflexionsmafinahmen
fiir die Verbesserung und Weiterentwicklung der Lerninhalte und bieten Einblicke in
die Arbeitsprozesse anderer Organisationen. So kann voneinander gelernt und die ge-
meinsame Handlungsgrundlage fiir die Qualititsentwicklung aufrechterhalten wer-
den. Neben dieser internen Evaluationsmafinahme wurden zusitzlich User Testings
angewandt, die im folgenden Absatz diskutiert werden.
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User Testings als summatives Evaluationselement

Zunichst wird die Zielsetzung der User Testings als Mittel der Qualititsentwicklung
und -sicherung erldutert. AnschliefSend folgt die Darstellung des organisatorischen
Rahmens, der die User Testings begleitet. Hierzu zdhlen die Teilnehmendenakquise
(I), die an der Durchfithrung beteiligten Organisationen (II), die Generierung der
Forschungsfrage(n) (III), die Durchfiihrung mittels fragengeleiteter Interviews (IV)
und zuletzt die Ergebnisse der User Testings.

User Testings binden die Zielgruppen des NELE-Campus in die Inhaltserstel-
lung und (optische) Gestaltung des Campus ein, damit sie aktiv an der Erstellung
von Bildungsangeboten beteiligt werden konnen (Ehlers, 2009, S. 36). Im Sinne einer
nutzendenzentrierten Entwicklung wird das Ziel verfolgt, die Nutzenden in ihren Le-
bens- und Lernwelten zu verstehen, um Ideen fiir die Weiterentwicklung des Campus
und der Inhalte zu erhalten. Dadurch soll eine optimale User Experience” auf NELE
erreicht werden. Dies gilt sowohl fiir den NELE-Campus als Distributionskanal als
auch fiir die Lernangebote.

Die qualitativen User Testings umfassen verschiedene Phasen von Design- und
Gestaltungsfragen des Campus bis zur Ausgestaltung und (Weiter-)Entwicklung kon-
kreter Lernangebote der Organisationen. Ziel der qualitativen User Testings war es,
eine optimale Nutzendenerfahrung zu schaffen, indem der Campus an die Bediirf-
nisse der Nutzenden angepasst wurde. Dabei wurden sowohl gestalterische Aspekte
wie die Aufteilung der Campuselemente und die damit verkniipfte Nutzendenfiih-
rung berticksichtigt, als auch die Umsetzbarkeit und Verstdndlichkeit der Lerninhal-
te der Konsortialpartner*innen in einem asynchronen Lernsetting tiberpriift. Zwi-
schen Oktober 2022 und September 2024 fanden 14 Befragungen mit 67 potenziellen
Nutzenden statt, die tiber Soziale Medien und Kontakte zu Multiplikator*innen wie
Schulleitungen, Digitalisierungsbeauftragte oder Mitarbeitende von Zentren fiir
Lehrkriftebildung akquiriert worden waren. Um den Campus und die Lernangebote
an die Bediirfnisse der verschiedenen Professionen aus dem Okosystem Schule anzu-
passen, sollten die Teilnehmenden einen Querschnitt eben jener Zielgruppen wider-
spiegeln. Dazu gehoren neben Lehrkriften auch Sonderpddagog*innen, Weiterbild-
ner*innen und Schulsozialarbeiter*innen.

An den Nutzendenbefragungen in Form leitfadengestiitzter Interviews und gleich-
zeitiger Beobachtung der Teilnehmenden nahmen Mitglieder von drei Organisatio-
nen des Konsortiums (Kiron, Pacemaker Initiative und FernUniversitit in Hagen) teil.
Die Gruppe der Befragenden umfasste etwa sechs Personen, wobei die Vorbereitung
und Koordination der Testings zwischen den Organisationen alternierte. In der Vor-
bereitung lag der Fokus auf der Themenfindung, die die Grundlage fiir die Testings
bildete. Der generierte Fragenkatalog orientierte sich an der jeweiligen Projektphase
und den zu testenden Campuselementen. Vorabversionen einzelner Elemente und
des gesamten Campus wurden von den potenziellen Nutzenden hinsichtlich Inhalt

2 Subjektive Erfahrung bei der Nutzung eines interaktiven Systems (German UPA, 2019).
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und Design beurteilt. Die Interviews wurden jeweils von zwei Konsortialmitgliedern
durchgefiihrt. Eine Person leitete durch den Fragebogen, wihrend eine weitere Person
das Interview dokumentierte. Im Anschluss an die Befragungen wurde eine Auswer-
tung im Kreis der Befragenden durchgefiihrt. Hierzu wurden die Aussagen der Nut-
zenden systematisiert und nach Dringlichkeit sortiert. Die getesteten Campusinhalte
wurden an die gedufRerten Bediirfnisse und Anderungsvorschlige der Nutzenden an-
gepasst und weiterentwickelt.

Dieses Vorgehen orientiert sich an den Phasen des Design Thinking als kreativem
Problemlésungsansatz, der komplexe Probleme durch das Verstindnis der Nutzen-
denperspektive 16st. In mehreren Iterationsschleifen (monatliche User Testings) soll
ein tiefergehendes Verstdndnis des Problems erzeugt und mittels des Einbezugs der
Nutzenden Losungen kollaborativ kreiert werden (Nickel & Berndt, 2021; Noack &
Diaz, 2019; Plattner, Meinel & Weinberg, 2009).

Chancen und Herausforderungen

Nachdem die wissenschaftstheoretischen und handlungspraktischen Ansétze ko-
operativer Qualititsentwicklung im Zusammenhang mit ko-konstruktiven Koopera-
tionsformen dargestellt wurden, werden nun deren Chancen und Herausforderungen
erldutert.

Die Umsetzung der Learning-Design-Standards bietet Chancen fiir Contentent-
wickelnde und Lernende: Fiir die Erstellung der Kurse und Lerninhalte liegt den
Akteur*innen ein Orientierungs- und Handlungsrahmen vor, sodass immer wieder
gestellte Fragen und Unsicherheiten zur Inhaltserstellung beseitigt werden kénnen.
Dies hat den Vorteil, dass Kurse aufgrund festgelegter Strukturen und Prozesse effi-
zienter und einheitlicher erstellt werden konnen. Auch die Navigation, der Campus-
zugang und das Erwartungsmanagement (Was erwartet mich auf dem Campus?) soll
fiir die Lernenden erleichtert werden (siehe Beitrag von Thalhammer, Dorfschmidt
und Schmidt-Hertha in diesem Band), indem fiir alle Angebote die gleichen Qua-
litatskriterien gelten. Aus den unterschiedlichen Perspektiven und Kenntnissen der
Learning Designer*innen ergeben sich Chancen und Herausforderungen: Einer-
seits kann von den verschiedenen Blickwinkeln und Erfahrungen profitiert werden,
da Einfliisse aus mehreren Bildungsbereichen und Institutionen in die Entwicklung
der Learning-Design-Standards einflielen und sie bereichern kénnen. Anderer-
seits konnen Blockaden entstehen, wenn versucht wird, alle Perspektiven zu ver-
einen und gemeinsame Entscheidungen zu treffen. Eine strukturierte Moderation,
klar definierte Kooperationsprozesse und demokratische Entscheidungsprozesse im
Sinne des Mehrheitsprinzips konnen Abhilfe schaffen. Auch die parallele (Weiter-)
Entwicklung von Inhalten und Qualitatskriterien kann zweiseitig betrachtet werden.
Die fortlaufende Anpassung der Qualitétskriterien aufgrund neuer Erkenntnisse und
technischer Optionen kann die Campus-Qualitit steigern, erfordert aber eine Uber-
arbeitung bestehender Inhalte. Daraus resultiert seitens der Learning Designer*innen
eine Umstellung der Arbeitsprozesse, da sie sich auf neue Vorgaben einlassen. Daher
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ist eine angemessene Ausstattung mit zeitlichen Ressourcen erforderlich, wenn ge-
forderte Projekte die Entwicklung von Qualitit beinhalten sollen.

Mit Blick auf die Peer-to-Peer-Methode wird deutlich, dass der Vorteil in der inter-
nen — wenn auch fremdperspektivischen — Beteiligung der Organisation am Feedback
liegt. Durch die vorhandenen Sachkenntnisse des Arbeitsfelds und der jeweiligen Or-
ganisationen konnen fiir die Feedbackgebenden die Zugénge zum zu untersuchenden
Gegenstand erleichtert und Kommunikationswege verkiirzt werden. Dariiber hinaus
kann durch die Fremdperspektivitit eine ,relative Distanz zu den internen Hand-
lungs- und Interpretationsmustern der Praxisakteure® bewahrt und durch vorhan-
denes, internes Wissen ,,anschlussfahige Interpretationen® (Merchel, 2019, S. 48) ge-
liefert werden. Das Konsortium betreffend, kann die Peer-to-Peer-Methode durch die
Abhingigkeit zwischen den Akteur*innen die Feedbackkompetenz verbessern, indem
der Feedbackprozess kontinuierlich erprobt wird. Trotzdem bestehen auch methodi-
sche Einschrankungen des Peer-to-Peer-Feedbacks, da sich die genannten Abhéngig-
keiten auch negativ auf die Qualitdtsentwicklung auswirken konnen. Dies zeigt sich
in der Herausforderung, eine professionelle Distanz den Evaluator*innen gegeniiber
zu wahren und gleichzeitig in gemeinsamer Abhéngigkeit zueinander zu arbeiten (ko-
konstruktive Kooperation). Dies kann einen Interessenskonflikt innerhalb des Kon-
sortiums begiinstigen, wenn die Rollen der jeweiligen Akteur*innen nicht klar verteilt
sind und einzelne Akteur*innen mehr Handlungsspielraum haben als andere. Das
Feedback interner Personen kann sich durch ,kollegiale Riicksichtnahme® (Merchel,
2019, S. 48) vom Feedback externer Evaluator*innen unterscheiden, da Kritik zuriick-
gehalten wird und die wechselseitige Abhédngigkeit negativ beeinflusst. Doch nicht
nur Feedback geben, sondern auch Feedback erhalten, stellt vor dem Hintergrund
komplexer Kooperationsstrukturen eine Herausforderung dar. Werden Feedbackan-
fragen ignoriert oder aufgrund mangelnder Ressourcen nicht umgesetzt, kann das die
Motivation senken, selbst Feedback zu erteilen. Damit wiirde der Feedbackprozess
stagnieren, was den Qualitdtsanspruch im Konsortium gefihrden kann.

Die User Testings betreffend ldsst sich feststellen, dass dies zwar einen Perspektiv-
wechsel auf die entwickelten Inhalte und Campusstrukturen erméglicht, gleichzeitig
jedoch mit einem hohen organisatorischen Aufwand verkniipft ist. Besonders die
Teilnehmendenakquise stellte sich im Projektverlauf als eine bedeutende Herausfor-
derung dar. Aufgrund der fehlenden Etablierung des NELE-Campus in der Bildungs-
landschaft musste zu Beginn der User Testings auf die Netzwerke der Organisationen
zurlickgegriffen werden. In diesem Zusammenhang ist eine sozial erwiinschte Verzer-
rung der Riickmeldung seitens der Teilnehmenden - insbesondere in der Frithphase
der User Testings — nicht vollstindig auszuschliefSen. Im weiteren Verlauf konnte die
Teilnehmendenakquise durch Social Media, den Aufbau eines Mail-Verteilers sowie
die zunehmende Vernetzung in der Bildungslandschaft und mit moglichen Multi-
plikator*innen automatisiert und vereinfacht werden. Gleichzeitig wurde bei der
Akquise bedacht, dass die Teilnehmenden die Zielgruppe(n) représentieren. Insofern
konnten Personen akquiriert werden, die unterschiedliche Rollen innerhalb des soge-
nannten Okosystems Schule einnahmen, wie Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter*innen,



136 | Sara Rreshka, Felicitas Sander, David Lakotta & Chatharina Effern

Sonderpddagog*innen und Weiterbildner*innen. Hierdurch konnten diverse und
zum Teil divergierende Perspektiven in die (Weiter-)Entwicklung des Campus Einzug
finden sowie Irritationen und Fehlannahmen aufgedeckt und aufgelost werden. Diese
Multiperspektivitdt aus der padagogischen Praxis trug dazu bei, ein tiefergehendes
Verstiandnis fiir die Zielgruppe(n) aufzubauen und den Campus an die Bediirfnisse
der Nutzenden anzupassen.

Auch wenn folglich ko-konstruktive Kooperationsformen bei der Etablierung
eines Selbst- und Qualitatsverstandnisses, der Lerninhalte, der Qualitatskriterien und
bei internen sowie externen Evaluationsmafinahmen von Vorteil sein konnen, fithren
sie nicht per se zu mehr Qualitit. Denn zu viele Perspektiven konnen Entscheidungs-
prozesse verzogern, erschweren oder ginzlich verhindern, indem Sichtweisen auf-
einandertreffen, die sich widersprechen und nicht vereinbaren lassen. Daher sollte
vor dem Hintergrund solcher Herausforderungen reflektiert werden, dass nicht in
jedem Arbeitsprozess alle Bediirfnisse berticksichtigt werden konnen und ein demo-
kratischer Ansatz, im Sinne einer Mehrheitsentscheidung, in einem vielfiltigen Kon-
sortium notwendig sein kann, um Entscheidungen fillen und somit Arbeitsprozesse
fortsetzen zu konnen. Dieser partizipative und kooperative Ansatz spiegelt sich in
dem eingangs beschriebenen Selbstverstindnis von Qualititsentwicklung und Quali-
titsmanagement als gemeinschaftliche Aufgabe wider.

Fazit

Eine kooperative Qualititsentwicklung als Mdglichkeit, komplexe Kooperations-
strukturen zu bewiltigen und in einer projektférmigen Zusammenarbeit zu realisie-
ren, scheint ausgehend von diesem Beitrag eine Chance fiir die Bildungsforschung
und -praxis darzustellen. Allerdings ist die Implementierung dieses Ansatzes und
empirische Auseinandersetzung trotz zunehmender multiprofessioneller Teamarbeit
in der Bildungslandschaft (Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 2-4) noch unzureichend
vorzufinden, wie zu Beginn exemplarisch aufgezeigt wurde. Dabei kénnen Ansit-
ze und Modelle der Kooperationen und diskursbasierten Qualitatsentwicklung als
Handlungsgrundlage helfen, um in komplexen Kooperationsstrukturen die Qualitét
gemeinsam zu erhalten und zu entwickeln, wie die Zusammenarbeit im NELE-Pro-
jekt zeigt. Dennoch darf nicht unberiicksichtigt bleiben, dass mit dieser Form der
kooperativen Qualititsentwicklung auch Herausforderungen einhergehen, in der
unterschiedliche Perspektiven und Verstindnisse von Qualitit und Zusammenarbeit
aufeinandertreffen, die diskutiert und ausgehandelt werden miissen. Dies kann jedoch
dazu fithren, dass komplexe Kooperationsstrukturen noch komplexer werden, sodass
sich wiederum mit méglichen MafSnahmen der Komplexititsreduktion auseinander-
gesetzt werden muss, um handlungsfahig zu bleiben. Im Laufe des NELE-Projektes
zeigte sich deshalb, dass es innerhalb der Kooperationsstrukturen klarer Rollen-
verteilungen und etablierter Entscheidungsfindungsprozesse bedarf, die eine lern-
forderliche und erfolgreiche Zusammenarbeit begiinstigen konnen. Wechselseitige
Abhangigkeiten kénnen dabei eine Voraussetzung und Chance fiir qualitétsvolle Ko-
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operationen darstellen und gleichzeitig Gefahren bergen, die gemeinsame Aushand-
lungs- und Arbeitsprozesse stagnieren lassen. Die Wahl fiir eine kooperative Quali-
tatsentwicklung innerhalb komplexer Kooperationsstrukturen sollte daher immer ein
Abwigen und eine gezielte Entscheidung innerhalb des jeweiligen Arbeitskontextes
sein und kann nicht pauschal als sinnvoll oder nicht sinnvoll deklariert werden.
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Evaluation von Bedarfen und Usability

Veronika Thalhammer, Julia Dorfschmidt & Bernhard Schmidt-Hertha

Abstract

Fir die Qualitdtsentwicklung und -sicherung wurde die Entwicklung einer Lern-
plattform fiir Bildungspraktiker*innen im Schulkontext (NELE-Campus) durch eine
evaluative Forschung begleitet. Das hierzu entwickelte anwendungsorientierte und
prozessbegleitende Evaluationsdesign sowie ausgewéhlte Ergebnisse dieser Begleit-
forschung werden im Beitrag vorgestellt. In einem frithen Stadium der Entwicklungs-
phase des NELE-Campus wurden eine Adressat*innenbefragung (N=130) und eine
Interviewstudie (N=10) durchgefiihrt, um Impulse fiir die konzeptionelle Entwick-
lung des digitalen Angebotes beziiglich der Erwartungen und Bedarfe von Lehrkraf-
ten an digitale Fortbildungsangebote zu generieren. Die den Entwicklungsprozess
des NELE-Campus begleitende formative Evaluation widmete sich der Beurteilung
der Usability der Fortbildungsplattform, um Erkenntnisse fiir die Verbesserung
der Usability zu generieren: Der NELE-Campus wurde hierzu mittels einer Think-
Aloud-Studie (N=5) von potenziellen Nutzer*innen und in schriftlichen Befragun-
gen (N=73) von aktiven Nutzer*innen bewertet. Im Beitrag wird das im Rahmen der
Evaluation generierte Prozess- und Steuerungswissen vor dem Hintergrund aktueller
Forschungsbefunde zur Lehrkraftefortbildung verortet und diskutiert.

Schlagworte
Lehrkriftefortbildung, Evaluation, Usability, Bedarfsanalyse, Think-Aloud-Studie

Einleitung

Der NELE-Campus wurde entwickelt, um fiir Lehrkrafte und am Lehr-Lern-Prozess
beteiligte padagogische Fachkrifte auf einer offenen Bildungsplattform ficheriiber-
greifende, praxiserprobte und wissenschaftlich fundierte Fortbildungsangebote zum
Themenschwerpunkt Schul- und Unterrichtsentwicklung zu biindeln. Zur Qualitéts-
entwicklung und -sicherung (siehe Beitrag von Rreshka, Sander, Lakotta und Effern
in diesem Band) wurde der Entwicklungsprozess der Fortbildungsplattform fiir eine
neue Lernkultur evaluativ begleitet.

Auch wenn in den letzten Jahren eine Zunahme digitaler Fortbildungsangebote
fir Lehrkrifte verzeichnet wird, so kann bisher nur von einer unspezifischen Offen-
heit der Lehrkrifte gegeniiber Online-Fortbildungen ausgegangen werden (zum Bei-
spiel Riecke-Baulecke, 2023; Tscheslog & Eilks, 2024). Empirische Erkenntnisse zu
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Fortbildungsbedarfen von Lehrkriften und bevorzugten Formaten liegen bisher nur
bezogen auf Prasenzformate vor (zum Beispiel Cramer, Johannmeyer & Drahmann,
2019; Caruso, 2022). Vor diesem Hintergrund ist eine Ermittlung der Bedarfe poten-
zieller Nutzer*innen der Fortbildungsplattform ein wichtiger erster Schritt der Be-
gleitstudie, der mittels einer diagnostischen Evaluation umgesetzt wurde.

Als wesentliches Kriterium fiir die Bewertung der Qualitit digitaler Lernange-
bote gilt die Usability. Die Bewertung der Usability digitaler Lernangebote orientiert
sich in der Regel an den Leitsdtzen des Deutschen Instituts fiir Normierung (Arnold
etal., 2018) und dem darin festgehaltenen Konzept fiir die Gebrauchstauglichkeit von
Produkten (DIN EN ISO 9241-11). Lernangebote sollten demnach effizient (notwen-
diger Aufwand versus Genauigkeit und Vollstindigkeit), effektiv (Moglichkeiten, ein
bestimmtes Ziel zu erreichen) und zufriedenstellend (subjektive Einstellung von Nut-
zer*innen gegeniiber dem Angebot) sein. Dariiber hinaus wird in der Forschung zur
Usability die systembezogene Usability (Aufgabenangemessenheit und Fehlerrobust-
heit des Systems) von der inhaltsbezogenen Usability (didaktisch angemessene Auf-
bereitung der zu erlernenden Inhalte) abgegrenzt (Karapanos, Becker & Christophel,
2018). Neben der technischen Qualitit und der Inhaltsqualitit gilt es dariiber hinaus
die Interaktionsqualitit (unter anderem Zuginglichkeit und Auffindbarkeit des An-
gebotes) (Bucher, 2000) bei der Beurteilung der Usability zu beriicksichtigen. Der
Bewertung der Usability widmet sich in der Begleitstudie die formative Evaluation.

Im vorliegenden Beitrag wird zunédchst der Forschungsstand der (digitalen) Fort-
bildung fiir Lehrkrifte zusammenfassend dargestellt und das Evaluationsdesign vor-
gestellt. Die Ergebnisdarstellung widmet sich den Bedingungen, unter denen Lehr-
krafte eine Offenheit gegeniiber der Teilnahme an Online-Fortbildungen zeigen
(diagnostische Evaluation), und fasst wesentliche Erkenntnisse fiir die Verbesserung
der Usability des NELE-Campus zusammen (formative Evaluation). Der hierdurch
vorliegende Erkenntnisgewinn wird abschlieflend diskutiert.

Forschungsstand zur (digitalen) Lehrkriftefortbildung

Lebenslanges Lernen ist fiir padagogische Fachkrifte langst mehr als eine bildungs-
politische Floskel, es ist zur professionellen Notwendigkeit geworden. Hierbei wird
auch von der dritten Phase der Lehrkriftebildung gesprochen, die einer ersten iiber-
wiegend universitdren und einer zweiten tiberwiegend berufspraktischen Phase (Vor-
bereitungsdienst) folgt. Ein Spezifikum der Lehrkraftefortbildung in Abgrenzung zu
Weiterbildungsangeboten in anderen Berufsbereichen liegt darin, dass die Zahl der
anbietenden Organisationen in der Regel {iberschaubar, in Teilen auch reglementiert
ist und dieses Angebot in weiten Teilen von den Schultrigern und Schulaufsichtsorga-
nen mitbestimmt wird. Positiv gesprochen ergibt sich daraus fiir die Lander, Bezirke,
Kommunen und freien Trager die Moglichkeit, tiber Fortbildungsprogramme direkt
auf veranderte Bedarfe und aktuelle Herausforderungen - zum Beispiel die Digitali-
sierung an Schulen, grofe Migrationsbewegungen oder die Umsetzung von Inklusion
an Schulen - zu reagieren (Fussangel, Rirup & Grisel, 2010). Diese politisch diag-
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nostizierten Qualifizierungsbedarfe miissen aber keineswegs mit den von den Lehr-
kriften selbst wahrgenommenen Fortbildungsbedarfen korrespondieren. Die Frage,
ob Lehrkrifte Fortbildungsangebote nutzen, diirfte in Anlehnung an ein Modell von
Patricia Cross (1981) zumindest von vier zentralen Faktoren abhdngen:

1. Ohne eine grundlegende Uberzeugung von Sinn und Wirksamkeit von Lehr-
kraftefortbildung wire eine Teilnahme allenfalls aufgrund extrinsischer Anreize
denkbar. Diese Wirksamkeit ist zwar empirisch gut belegt (siche Schrader, An-
ders & Richter, 2019, S. 794), die subjektive, aber auch objektive Bewertung dieser
Wirksamkeit im Einzelfall kann aber auch ganz anders ausfallen (Johannmeyer,
Cramer & Drahmann, 2019).

2. Konkrete Fortbildungsanldsse (zum Beispiel neue Technologien im Klassenzim-
mer, neue Schiiler*innengruppen) sind keine notwendige, aber dennoch eine
relevante Bedingung fiir Bildungsaktivitdten. Wenn schulische Verdnderungen
(beispielsweise im Curriculum) bisher bewéhrte Praktiken infrage stellen, kénnen
Fortbildungen eine Perspektive auf die Wiederherstellung professioneller Hand-
lungsféhigkeit bieten (Schmidt-Hertha, 2020a).

3. Ein inhaltlich und organisatorisch mit den individuellen Bildungsbediirfnissen
korrespondierendes Fortbildungsangebot muss nicht nur vorhanden, sondern
den betreffenden Lehrkriften auch bekannt sein. Letzteres fordert gerade neu ein-
gefithrte Fortbildungsstrukturen in besonderem Mafle heraus, wiahrend zu den
Fortbildungsinteressen von Lehrkriften bislang nur wenige Studien vorliegen
(Cramer, Johannmayer & Drahmann, 2019).

4. Berufliche und private Verpflichtungen miissen eine Teilnahme zulassen (Richter,
2016). Hier kollidieren gerade in Zeiten eines Fachkraftemangels an Schulen feh-
lende Moglichkeiten der Freistellung mit der evidenzbasierten Erkenntnis, dass
insbesondere mehrtégige Fortbildungsveranstaltungen besonders wirksam sind
(Lipowsky & Rzejak, 2017).

Studien und Erkenntnisse zu ganz oder teilweise digitalen Angeboten der Lehrkraf-
tefortbildung liegen bislang nur wenige vor (Schmidt-Hertha, 2020b). Insbesondere
tiir die Gestaltung digitaler Plattformen fiir die Lehrkriftefortbildung sowie zu den
Anforderungen, die Lehrkrifte an diese Lernumgebungen stellen, gibt es bisher kaum
Erkenntnisse.

Methodisches Design der Begleitforschung

Zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Konzeption und Entwicklung des NELE-
Campus sollte mit der Evaluation Prozess- und Steuerungswissen generiert werden.
Eine systematische Analyse der Ausgangsbedingungen erleichtert die Berticksichti-
gung der Bedirfnisse der Zielgruppe bei der Entwicklung der piadagogischen Inno-
vation (Stufflebeam, 1972). Um die Bedarfe potenzieller Nutzer*innen zu ermitteln
und in die Entwicklung des Angebotes einbeziehen zu konnen, wurde in der frithen
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Entwicklungsphase des NELE-Campus eine diagnostische Evaluation (Wesseler, 1999)
durchgefiihrt. Hierzu wurden Erfahrungen von Lehrkriften mit digitalen Fortbil-
dungsangeboten als Kontextinformationen erfasst, um deren Erwartungen an digitale
Fortbildungsangebote identifizieren zu konnen. Im Mittelpunkt dieses Evaluations-
zugangs stand somit die Frage, unter welchen Bedingungen Lehrkrifte eine Offenheit
gegeniiber der Teilnahme an Online-Fortbildungen haben und wie diese bei der kon-
zeptionellen Entwicklung des NELE-Campus beriicksichtigt werden konnen.

Die begleitende formative Evaluation (DeGEval, 2016) erfasste gegen Ende der Be-
ta-Phase (Ende Februar bis Anfang Marz 2024) das Nutzungsverhalten potenzieller
Nutzer*innen und deren Nutzungsprobleme im Umgang mit dem NELE-Campus.
Nach dem Produktlaunch wurde aktiven Nutzer*innen die Moglichkeit eingerdumt,
in einer Online-Befragung auf dem NELE-Campus die Usability zu bewerten und
damit dazu beizutragen, die Online-Fortbildungsplattform kontinuierlich zu verbes-
sern. Leitend fiir die formative Evaluation war die Fragestellung, wie die Online-Fort-
bildungsplattform moglichst wenig voraussetzungsvoll (und damit benutzerfreund-
lich) gestaltet werden kann, um optimale Teilhabemoglichkeiten zu schaffen.

Die Ergebnisdarstellung im Beitrag basiert auf den Daten der diagnostischen und
formativen Evaluation und berticksichtigt damit vier Datensitze. In der diagnosti-
schen Evaluation wurden mit potenziellen Nutzer*innen der zu entwickelnden Platt-
form eine schriftliche Adressat*innenbefragung (1) und Zielgruppeninterviews (2)
durchgefiihrt. Fiir die Beurteilung der Usability wurde in der formativen Evaluation
mit potenziellen Nutzer*innen eine Think-Aloud-Studie (3) durchgefiithrt und akti-
ven Nutzer*innen ermdglicht, ihre Erfahrungen im Umgang mit dem NELE-Campus
in einer schriftlichen Befragung (4) zu duflern.

1. An der schriftlichen Adressat*innenbefragung nahmen insgesamt N =130 Lehrkréf-
te teil. Die Datenergebung erfolgte online im Zeitraum von Mitte April bis Mitte
Dezember 2023.! Das kombinierte Samplingverfahren schloss sowohl Social-Me-
dia-Recruiting als auch die Nutzung von Mailinglisten und Postings in einschld-
gigen Online-Foren ein. Der Fragebogen umfasste 28 Fragen in fiinf Blocken zu
folgenden Bereichen: Erfahrungen mit Fortbildungsformaten und Rahmenbe-
dingungen, Fortbildungsteilnahme, Fortbildungsinteressen, Interesse an Online-
Fortbildungsangeboten und Angaben zur Person. Die Auswertung der Daten aus
der schriftlichen Befragung erfolgte deskriptiv unter Zuhilfenahme der statisti-
schen Analysesoftware IBM SPSS Statistics 29.

2. Von Juli bis November 2023 wurden insgesamt zehn leitfadengestiitzte Zielgrup-
peninterviews mit Lehrkriften via Zoom gefiithrt. Rekrutiert wurden die Lehr-
krifte iiber Gatekeeper (unter anderem Schulleitungen) und iber das Schnee-
ballsystem. Fiir die Interviews wurde ein teilstandardisierter, problemzentrierter

1 Aufgrund des zunichst geringen Riicklaufs wurden sukzessive weitere Moglichkeiten der
Online-Dissemination der Befragung gesucht und genutzt. Dies fithrte zu einem ldngeren
Erhebungszeitraum.
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Leitfaden entwickelt (Witzel, 2000), der analog zu den Themen des Fragebogens
15 Fragen in drei Themenblécken umfasst: berufsbezogene personliche Angaben,
Erfahrungen mit Fort- und Weiterbildung sowie Bedarf und Interesse an digitalen
Weiterbildungsangeboten. Die Interviews mit der durchschnittlichen Lange von
35 Minuten wurden transkribiert und mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse
nach Mayring (2022) unter Verwendung der Software MAXQDA 2020 ausgewer-
tet.

3. Fur die Think-Aloud-Studie wurden funf Lehrkrifte (als potenzielle Nutzer*innen
der Fortbildungsplattform) aus anderen Arbeitszusammenhéngen gewonnen, die
tiber Expertise in der Lehrkraftebildung verfiigen. Sie wurden gebeten, ihre Ge-
danken, Wahrnehmungen und Gefiihle beziiglich der Bearbeitung von Aufgaben
wihrend der Nutzung des NELE-Campus zu verbalisieren. Die Aufgaben deckten
folgende Bereiche ab: Orientierung auf dem Campus erlangen, Uberblick iiber
Lernangebot verschaffen, Kurs ausprobieren, verwandte Kurse finden, zu einer
synchronen Veranstaltung anmelden und die Community erkunden. Durch die
miindliche Kommentierung bei der Bearbeitung der Aufgaben konnten individu-
elle Beweggriinde fiir das Verhalten der Benutzer*innen ermittelt werden (Kerkau,
2011). Anhand von Rezeptionsindikatoren wurden kritische Ereignisse (critical in-
cidents) (Nixdorf, 2020) als Problemsituationen ermittelt. Beriicksichtigt wurden
hierbei Handlungsindikatoren (zum Beispiel Cursorbewegungen), kommunikati-
ve Indikatoren (zum Beispiel Uberraschungssignale) und Problemldseindikatoren
(zum Beispiel wiederholtes Lesen von Textpassagen). Das Navigationsverhalten der
Proband*innen auf dem Bildschirm und die parallele Artikulation der unmittelba-
ren Rezeptionserfahrungen wurde per Video mit der Software Zoom aufgezeichnet
(Konrad, 2020; Bucher, 2000). Fiir die Bearbeitung der Aufgaben verbrachten die
Untersuchungsteilnehmenden durchschnittlich 69 Minuten auf dem NELE-Cam-
pus. Die Videoaufnahmen wurden mit der Software MAXQDA anhand einer struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert.

4. Von Mitte April 2024 bis Ende Oktober (Projektende) bestand die Méglichkeit fiir
aktive Nutzer*innen der Fortbildungsplattform, an einer schriftlichen Online-Be-
fragung zur Usability und zum Nutzungsverhalten teilzunehmen. Die aktiven Nut-
zer*innen erhielten die Moglichkeit, die Lernumgebung, die Angebote und den Nut-
zen beziehungsweise die Verwertbarkeit der angebotenen Inhalte zu bewerten. Die
Befragung wurde auf dem NELE-Campus implementiert und iiber den Newsletter
(NELEtter) beworben: Alle aktiven Nutzer*innen wurden aufgefordert, sich an der
Umfrage zu beteiligen und damit einen Beitrag zur Verbesserung des NELE-Cam-
pus zu leisten. Insgesamt nahmen N =73 aktive Nutzer*innen an der Befragung teil.

Sowohl die Teilnehmer*innen an der Think-Aloud-Studie (3) (potenzielle Nutzer*in-
nen) als auch die Teilnehmer*innen an der Online-Befragung (4) (aktive Nutzer*in-
nen) wurden aufgefordert, die Usability des NELE-Campus zu beurteilen. In Anleh-
nung an andere Studien zur Untersuchung der Usability von Online-Lernangeboten
(Lehner, 2020) wurde hierzu die System Usability Scale (SUS-Skala) (Brooke, 2013)
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Tab. 1: Teilnehmer*innen an der Evaluation nach Bundeslandern

Bundesland Adressat*innenbe-  Zielgruppeninter- Think-Aloud- Online-Befragung
fragung (N =130) views (N=10) Studie (N=5) (N=73)

Bayern 73 (56,2 %) 7 (70 %) 5 (100 %) 6 (8,2%)

Baden- 6 (4,6 %) 1(10%) 10 (13,7 %)

Wiirttemberg

Berlin 6 (4,6 %) 5(6,8%)

Brandenburg 1(0,8%)

Bremen 1(1,4%)

Hamburg 2 (1,5%)

Hessen 1 (0,8 %) 3(4,1%)

Mecklenburg-

Vorpommern

Niedersachsen 2 (1,5%) 3(4,1%)

Nordrhein- 10 (7,7 %) 2 (20%) 11 (15,1%)

Westfalen

Rheinland-Pfalz 2(1,5%) 3(4,1%)

Saarland

Sachsen 1(0,8%) 1(1,3%)

Sachsen-Anhalt 2(2,7%)

Schleswig-Holstein 1(0,8%) 3 (4,1%)

Thiiringen 1 (0,8 %) 1(1,3%)

Sonstiges 2 (4,1 %) (Schweiz,

Ruminien)
Keine Angabe 24 (18,5) 22 (30,1 %)

eingesetzt. Die aus zehn Items bestehende technologieunabhingige fiinfstufige Li-
kert-Skala wurde 1986 von John Brooke entwickelt. Hierbei handelt es sich um die am
héufigsten genutzte Skala zur Erfassung der System-Usability (Tullis & Albert, 2013).
Die Items? sind bipolar, das heifit, fiinf Items sind positiv und fiinf negativ formuliert.
Nach Angleichung der Polaritdt wird ein Score gebildet, der den Wertebereich zwi-

2 Eingesetzt wurde die kostenfreie deutsche Ubersetzung der SUS-Skala von Rauer (2011).
Die Fragen wurden an den NELE-Campus adaptiert: (1) Ich denke, dass ich den NELE-
Campus gerne héufig benutzen wiirde. (2) Ich fand den NELE-Campus unnotig komplex.
(3) Ich fand den NELE-Campus einfach zu benutzen. (4) Ich glaube, ich wiirde die Hilfe
einer technisch versierten Person benétigen, um den NELE-Campus nutzen zu kénnen.
(5) Ich fand, die verschiedenen Funktionen im NELE-Campus waren gut integriert. (6)
Ich denke, der NELE-Campus enthielt zu viele Inkonsistenzen (Einheitlichkeit in Layout
und Navigation). (7) Ich kann mir vorstellen, dass die meisten Menschen den Umgang
mit dem NELE-Campus sehr schnell lernen. (8) Ich fand den NELE-Campus sehr um-
standlich zu nutzen. (9) Ich fithlte mich beider Benutzung von NELE-Campus sehr sicher.
(10) Ich musste eine Menge lernen, bevor ich anfangen konnte, den NELE-Campus zu
verwenden.
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schen 0 und 100 abdecken kann: Je hoher der Wert ist, umso besser ist die Bewertung
der Usability.

Beim Sampling der Lehrkrifte wurde in allen Evaluationszugdngen darauf geach-
tet, Lehrkrafte aus unterschiedlichen Bundeslandern (siehe Tabelle 1) und unterschied-
lichen Schulformen (siehe Tabelle 2) und/oder piddagogischen Titigkeitsbereichen
(siehe Tabelle 3) einzubeziehen, um verschiedene Blickwinkel auf die Weiterbildungs-
erfahrungen und -bedarfe sowie die Bewertung der Plattform zu erfassen.

Vollstandig fillten 106 (81,5 Prozent) von 130 befragten Lehrkriften den Frage-
bogen in der Adressat*innenbefragung aus, weshalb insbesondere zu den personen-
bezogenen Fragen nicht von allen Befragten Angaben vorliegen. In der Online-Befra-
gung fiillten 73 aktive Nutzer*innen die SUS-Skala aus. Davon machten 51 Angaben
zu den soziodemografischen Fragen. Die Prozentwerte in den Tabellen 1-3 beziehen
sich daher auf die Gesamtstichprobe in den jeweiligen Datensitzen, in der Ergebnis-
darstellung variieren die Angaben zur Stichprobe.

Tab.2: Soziodemografische Angaben der Teilnehmer*innen an der Evaluation

Soziodemografi- Adressat*innenbe-  Zielgruppeninter- Think-Aloud- Online-Befragung
sche Angaben fragung (N =130) views (N=10) Studie (N=5) (N=73)
Schulform (Mehrfachnennungen moglich)
Primarstufe 14 (10,8 %) 1(10%) 2 (40 %) 5(6,8%)
Sekundarstufe I 54 (41,5%) 2(20%) 2 (40 %) 10 (13,7 %)
Sekundarstufe IT 73 (56,2 %) 6 (60 %) 1(20%) 9 (12,3%)
Berufliche Schule 5(3,8%) 1(10%) - 4 (5,5%)
Forderschule 2 (2,7%)
Sonstiges: 21 (28,8%)
Keine Angabe 24 (18,5) 22 (30,1 %)
Berufserfahrung im Schuldienst
Bis zu 10 Jahre 29 (27 %) 6 (60 %) 1(20%) 11 (15,1%)
11-20 Jahre 38 (36 %) 2 (20%) 2 (40 %) 5(6,9%)
21-30 Jahre 36 (34%) 1(10%) 1(20%) 9 (12,3%)
Mebhr als 31 Jahre 3(3%) 1(10%) 1(20%) 4 (5,5%)
Keine Angabe 24 (18,5) 22 (30,1%)
Geschlecht
Minnlich 26 (20 %) 4 (40%) 2 (40 %) 44 (60,3 %)
Weiblich 79 (60,8 %) 6 (60 %) 3 (60%) 7 (9,6 %)
Divers 1(0,8%)
Keine Angaben 24 (18,5) 22 (30,1 %)
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Tab. 3: Tatigkeitsbereiche der Studienteilnehmer*innen. Zu beachten ist, dass in der Adres-
sat*innenbefragung, den Zielgruppeninterviews und der Think-Aloud-Studie nur
hinsichtlich der beiden Titigkeitsbereiche ,,Lehrkraft* und ,,Mitglied der Schullei-
tung” unterschieden wurde.

Titigkeitsbereich Adressat*innenbe- Zielgruppen- Think-Aloud- Online-Befragung
(Mehrfachnennun-  fragung (N=130) interviews (N=10) Studie (N=5) (N=73)

gen moglich)

Lehrkraft: 90 (69,2 %) 10 (100 %) 5 (100 %) 18 (24,7 %)
kein Mitglied der

Schulleitung

Lehrkraft: Mitglied 16 (12,3 %) 1(20%) 6(8,2%)

der Schulleitung

Lehrkrifteausbil- 17 (23,3%)
der*in, Fort- und
Weiterbildner*in

Mitarbeit in Bil- 16 (21,9 %)
dungsverwaltung,

Stiftungen, Hoch-

schule

Erzieher*in, Schul- 3 (4,1%)
sozialarbeiter*in

oder weiteres pada-

gogisches Personal

Sonderpadagog*in 2(2,7%)
Lehramtsstudent*in 2(2,7%)
Sonstiges: Bera- 1(1,3%)
tungsunternehmen

Keine Angabe 24 (18,5) 22 (30,1 %)

Insbesondere die soziodemografischen Angaben der aktiven Nutzer*innen (Tabel-
le 2) zeigen deutlich, dass die Plattform bereits in der Entwicklungsphase tiber (fast)
alle Bundesldnder hinweg wahrgenommen wurde und wird. Das Sampling der Ad-
ressat*innenbefragung, der Zielgruppeninterviews und der Think-Aloud-Studie kon-
zentrierte sich in Absprache mit den Entwickler*innen der Plattform auf die prima-
ren Zielgruppen (Lehrkrifte und Schulleitungen), auch wenn die Angebote auf dem
NELE-Campus mittelfristig alle im Okosystem Schule Titigen ansprechen sollen: Die
Tatigkeitsbereiche der aktiven Nutzer*innen der Plattform (Online-Befragung) zei-
gen, dass die Angebote auf dem NELE-Campus bereits von Bildungspraktiker*innen
aus verschiedenen Tatigkeitsfeldern genutzt werden (Tabelle 3).

Ausgewihlte Ergebnisse
Offenheit von Lehrkrdiften gegeniiber Online-Fortbildungen

Mit der Adressat*innenbefragung als quantitativer Befragung potenzieller Nutzer*in-
nen der Plattform lassen sich trotz einer — in Relation zur Gesamtpopulation - ge-
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ringen Stichprobengréfie (N=130) zumindest einige Tendenzen hinsichtlich der Er-
wartungen an ein Online-Fortbildungsangebot fiir Lehrkrifte erkennen. Besonders
wichtig ist es fiir die Lehrkrifte bei der Wahl eines Fortbildungsangebots, dass keine
lange Anreise erforderlich ist, die Fortbildungszeiten gut in den individuellen (be-
ruflichen) Alltag integrierbar sind und sich Unterrichtsausfille vermeiden lassen.
Entsprechend werden diese Faktoren zusammen mit den Themen der Fortbildungs-
angebote auch am héufigsten als Griinde fiir die Nicht-Teilnahme angegeben (siehe
Tabelle 4).

Tab. 4: Héiufigste Griinde fiir Nicht-Teilnahme (N=107)

Htrifft eher zu“/

»trifft voll und ganz zu“
Die Angebote finden nicht zu passenden Zeiten statt. 61%
Die Angebote finden nicht in meiner Néhe statt. 61%
Die Themen entsprechen nicht meinem persénlichen Bedarf. 59%
Durch die Teilnahme an einer Fortbildung entstiinde zu viel Unterrichtsausfall. 58 %
Die Teilnahme an einer Fortbildung bedeutet eine zu hohe zusitzliche Arbeits- 52%

belastung.

Mittelwertvergleiche deuten darauf hin, dass gerade diejenigen Lehrkrifte, die digi-
tale Fortbildungsformate préaferieren, besonders grofien Wert auf Vortrage und Ma-
terialien im Kontext von Fortbildungen legen und weniger auf interaktive Forma-
te. Diejenigen hingegen, die Workshops, Coachings und Hospitationen als zentrale
Elemente von Fortbildungen sehen, nennen hiufiger Blended-Learning-Szenarien
als bevorzugtes Format fiir Fortbildungen. Dieser Befund korrespondiert auch mit
den Priferenzen beziiglich konkreter Aktivititen in Fortbildungen. Lehrkrifte, die
in Fortbildungen vor allem Vortrage und Impulse erwarten, bevorzugen hiufiger
reine Online- oder reine Prisenz-Angebote. Diejenigen, die den Austausch mit an-
deren besonders hervorheben, préferieren Prisenz-Fortbildungen oder Lernange-
bote im Blended-Learning-Format, wiahrend das Einiiben von Gelerntem oder die
kollaborative Bearbeitung von Aufgaben besonders haufig in Verbindung mit einer
Priferenz fiir Blended-Learning-Angeboten hervorgehoben wird. Insgesamt zeigen
die Befunde, dass die Erwartungen an eine gelungene Fortbildungsveranstaltung mit
dem bevorzugten Format korrespondieren. Offensichtlich sehen gerade diejenigen,
tiir die Interaktivitat und Austausch wichtig sind, das am ehesten in der Verbindung
von Online-Lerneinheiten und Prasenzphasen realisiert, wihrend die Lehrkréfte mit
einem Fokus auf eher lehrendenzentrierte Fortbildungsformate dies anscheinend in
reinen Prisenz- oder reinen Online-Formaten besser realisiert sehen. Hierin spiegeln
sich vermutlich Erfahrungen der Befragten mit reinen Online-Fortbildungen wider,
die eine rein passive Teilnahme - ein sogenanntes Lurking (Griiner 2016) - nicht zu-
lassen.

Die Befragung erfasste auch das Informationsverhalten der Lehrkrifte beziiglich
Fortbildungsangeboten (N=108). Am haufigsten gaben die Befragten an, durch News-
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letter von tibergeordneten Dienststellen von Angeboten zu erfahren (57 Prozent), ge-
folgt von Empfehlungen der Schulleitung (52 Prozent), Empfehlungen von Kolleg*in-
nen (52 Prozent) und eigenen Internetrecherchen (51 Prozent). Private Kontakte
(31 Prozent) und Informationsangebote von Berufsverbinden und Gewerkschaften
(22 Prozent) scheinen hingegen eine eher nachrangige Rolle zu spielen, ebenso wie
Online-Foren (18 Prozent) und soziale Medien (17 Prozent).

Die in den Zielgruppeninterviews befragten Lehrer*innen (N=10) lassen sich als
heterogen hinsichtlich ihrer Vorerfahrungen mit und ihrem Verstandnis von digita-
len Fortbildungen charakterisieren.

Wihrend zwei Interviewpartner*innen von keinerlei Erfahrungen mit digitalen
Angeboten berichten, hat der Grofiteil des Samples wenig oder viel Erfahrung mit
digitalen Fortbildungsformaten sammeln konnen (je N=4). Das Verstdndnis, wie
eine digitale Fortbildung aussieht und wie sinnvoll das Format fiir die eigene Weiter-
bildung bewertet wird, ist dabei von den Vorerfahrungen abhéngig. Ebenso haben
die didaktischen Moglichkeiten einen direkten Einfluss auf die Bewertung der An-
gebotsformate: Wihrend passive Formate (wie online verfiigbare Videos oder ano-
nyme Videokonferenzen) aufgrund der geringen Beteiligungsmoglichkeiten von den
potenziellen Nutzer*innen sehr kritisch bewertet werden, sind aktivierende Formate
wie Videokonferenz und Selbstlernangebot vergleichsweise beliebt.

Insgesamt ldsst sich eine generelle Offenheit der Lehrkrifte gegentiber digitalen
Fortbildungsangeboten zeigen. Vorteile werden dabei in der Moglichkeit der freien
Zeiteinteilung und der effektiven Nutzung der eigenen knappen Zeit gesehen. Be-
sonders vor diesem Hintergrund in Kombination mit teilweise langen Anfahrtswegen
zu Prasenzveranstaltungen bewerten die Interviewpartner*innen digitale Lernorte als
gute Alternative, solange das Angebot sinnvoll im digitalen Format umgesetzt wer-
den kann. Ein Kriterium dafiir ist neben der inhaltlichen Passung der Angebote fiir
das eigene Fach und die Unterrichtsgestaltung, die Moglichkeit, sich selbst aktiv am
Fortbildungsgeschehen zu beteiligen sowie eine funktionierende (technische) Infra-
struktur vorzufinden.

Dabei stellt das Fehlen geeigneter Lernorte durch eine nicht vorhandene tech-
nische Ausstattung, ruhige Arbeitsrdume und stabile Internetverbindungen an den
Schulen oder dem eigenen Wohnort eine Teilnahmebarriere fiir die Lehrkréfte dar.
Zudem werden komplizierte Anmeldeverfahren und Zulassungsprozedere sowie der
hohe Aufwand der Einarbeitung und Orientierung auf verschiedenen Online-Platt-
formen als Hiirden fiir die Teilnahme an digitaler Fortbildung genannt. Die Integrati-
on von Orientierungselementen (zum Beispiel Einfithrungsvideos) sowie der schnelle
und niederschwellige Zugang zu Fortbildungsinhalten (zum Beispiel Unterrichtsma-
terialien oder Teilnahmezertifikate) lassen sich daher als konkrete Gestaltungsemp-
fehlungen fiir digitale Lernplattformen ableiten.
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Bewertung der Usability des NELE-Campus

Die im Rahmen der Think-Aloud-Studie ermittelten Probleme im Umgang mit dem
NELE-Campus (Critical Incidents) wurden in Anlehnung an andere Usability-Stu-
dien im E-Learning-Bereich (zum Beispiel Duckwitz & Leuenhagen, 2004) typischen
Problembereichen bei der Nutzung von Online-Angeboten zugeordnet. Nach Bucher
(2000) verweisen Einstiegs- und Orientierungsprobleme darauf, dass die Makro-
struktur von Online-Angeboten fiir die Nutzer*innen nicht erkennbar ist und das
Gesamtangebot beziehungsweise die Strukturierung des Angebotes nicht erfasst
werden kann. Navigations- und Sequenzierungs- beziehungsweise Einordnungspro-
bleme treten iiberwiegend dann auf, wenn die Einbettung von Einzelseiten in der
Gesamtstruktur fiir die Nutzer*innen nicht klar ersichtlich ist. Rahmungsprobleme
verweisen darauf, dass die Verkniipfung beziehungsweise das Verhiltnis zwischen
Mikro- und Makrostruktur fiir die Nutzer*innen schlecht erschliefibar ist.

Insgesamt konnten 116 kritische Ereignisse identifiziert werden, die konkrete Pro-
bleme im Umgang mit dem NELE-Campus in der Beta-Phase belegen. Die ermittelte
Problemhiufigkeit variiert unter den potenziellen Nutzer*innen (N=5) zwischen 11
und 33, dabei hatten sie fast durchweg in allen fiinf Problembereichen Schwierig-
keiten. Vergleichsweise haufig ergaben sich Einstiegsprobleme (insgesamt 37 critical
incidents) und Navigationsprobleme (29 critical incidents) (siche Tabelle 5).

Tab. 5: Uberblick iiber die identifizierten Critical Incidents

Problembereich TA1 TA2 TA3 TA4 TA5  Summe
Einstiegsproblem 10 1 10 13 3 37
Orientierungsproblem 2 0 6 10 1 19
Navigationsproblem 7 5 4 6 7 29
Sequenzierungs- oder Einordnungsproblem 3 3 0 3 4 13
Rahmungsproblem 4 2 4 1 7 18
Summe 26 11 24 33 22 116

Besonders haufig wurden die Titel der Kursbeschreibungen kritisiert (N=17), wo-
durch sich bei vier Nutzer*innen Einstiegsprobleme in die Kurse ergaben. Die kriti-
schen Kursbezeichnungen waren entweder durch die Verwendung englischer Fach-
begriffe unverstandlich, ermdglichten keinen Bezug zur eigenen Schulpraxis oder
konnten aufgrund von Abkiirzungen (zum Beispiel SDGs) beziehungsweise Auslas-
sungen (angezeigter Titel zum Beispiel: ,NELExperts — Schulleitungen wollen ...“)
inhaltlich nicht erfasst werden. Orientierungsprobleme zeigten sich unter anderem
auf der Entdecken-Seite bei der Aufgabe, einen Kurs auszuwéhlen: Zwei potenzielle
Nutzer*innen der Fortbildungsplattform wiinschten sich eine individualisierte Sor-
tierungsmoglichkeit der Kurse: ,,Ich weif$ gar nicht, nach welchem Kriterium das da
sortiert ist, also alphabetisch nicht, inhaltlich auch nicht, farblich auch nicht, [...].
Also es wiirde mich eher demotivieren (TA4, Abs. 87). Alle Untersuchungsteilneh-
menden hatten Probleme mit der Navigation: Je nach Navigationsverhalten auf dem
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NELE-Campus traten sie aber an unterschiedlichen Stellen auf. Vergleichsweise haufig
wurden jedoch Bildelemente oder grofle Uberschriften félschlicherweise als verlinkte
Elemente wahrgenommen (N=7). Sequenzierungs- und Einordnungsprobleme erga-
ben sich unter anderem hinsichtlich der Méglichkeiten, sich tiber das Gesamtangebot
einen Uberblick zu verschaffen: Fiir Irritationen sorgten hierbei bei zwei Proband*in-
nen zum Beispiel die Bezeichnungen der unterschiedlichen Angebotsformate: ,,Aha,
also da gibt es irgendwie Kurse und Programme. Ist mir jetzt noch nicht ganz klar,
und Kategorien, was da der Unterschied ist“ (TA2, Abs. 2). Die Proband*innen ver-
suchten sich tiber die visuellen Elemente und Farbgebung eine Logik zu erschlieflen,
die fiir sie jedoch nicht erschliefSbar wurde: ,,Also wiirde ich dann meine Strategie
schon gleich wieder iiber den Haufen werfen, aufgeben und den Farben jetzt erst mal
keine Bedeutung beimessen® (TA4, Abs. 87). Fiir das Verstandnis der Plattform ist
es notwendig, dass die Nutzer*innen die funktional zusammengehorenden Einheiten
erkennen und kontextualisieren kénnen, da sonst Rahmungsprobleme entstehen. So
gingen zum Beispiel zwei Proband*innen davon aus, fiir ihre Teilnahme an den On-
line-Fortbildungsangeboten einen Zertifizierungsnachweis fiir die Anrechnung der
Fortbildungsaktivititen beim Schulamt zu erhalten. Vor diesem Hintergrund stellten
sie sich die Frage der Uberpriifbarkeit ihrer Fortbildungsteilnahme und der Méglich-
keiten, einen Teilnahmenachweis zu erlangen: ,Was mir jetzt gerade einféllt, wenn ich
jetzt wirklich das im Schulamt einreichen kann als Nachweis. Woran erkennen die,
dass ich den Kurs wirklich ordentlich gemacht habe? Ob es dann einen Test oder so
gibt, das weifd ich jetzt nicht.“ (TA1, Abs. 44)

In Bezug auf die Usability (Kurzbefragung nach Think-Aloud-Studie und On-
line-Befragung) liegen standardisierte Daten (basierend auf der SUS-Skala) von fiinf
potenziellen Nutzer*innen (Teilnehmenden der Think-Aloud-Studie) und 73 aktiven
Nutzer*innen (Online-Befragung auf dem NELE-Campus) vor. Nach Brooke (2013)
bilden SUS-Werte ab 68 eine gute Usability ab, wihrend Werte iiber 85 als ausge-
zeichnet gelten. Bei Werten unter 50 kann davon ausgegangen werden, dass bei der
Benutzung des Produktes Probleme auftreten. Uber beide Gruppen (N=78) hinweg
konnte ein durchschnittlicher SUS-Score von M =69,5 (SD=17,0) ermittelt werden.
Auch wenn die durchschnittliche Bewertung zwischen 30 und 100 variiert, so liegt der
Mittelwert von M =69,5 knapp iiber dem kritischen Schwellenwert von 68.

Insgesamt bewerten die potenziellen Nutzer*innen der Think-Aloud-Studie
(N=5; M=65; SD=19,8) den NELE-Campus etwas kritischer als die aktiven Nut-
zer*innen in der Online-Befragung (N=73; M=69,8; SD=16,9). Dieser Unterschied
konnte darauf zurtickzufiihren sein, dass die Teilnehmenden der Think-Aloud-Studie
vor dem Ausfiillen des Fragebogens im Untersuchungssetting mehrfach aufgefordert
wurden, Optimierungspotenziale des NELE-Campus zu benennen, und damit der
kritische Blick auf die Plattform gescharft wurde. Zu bedenken gilt es auch, dass der
Entwicklungsstand des NELE-Campus zwischen den beiden Untersuchungsgruppen
(potenzielle versus aktive Nutzer*innen) nicht vergleichbar ist und die Plattform sich
in einem fortschreitenden Entwicklungsprozess befindet.
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Bei den befragten aktiven Nutzer*innen ohne Nutzungserfahrung mit anderen
Online-Lernangeboten fiir Pidagog*innen fillt die Bewertung der Usability des NE-
LE-Campus anhand des SUS-Scores (N=20; M = 68,3) recht unterschiedlich aus (ver-
gleichsweise hohe Streuung der Mittelwerte: SD=19,5), liegt aber durchschnittlich
knapp tber dem Mindestschwellenwert (siehe oben). Die aktiven NELE-Nutzer*in-
nen, die andere Online-Lernangebote bereits mehrfach genutzt haben, bewerten die
Usability des NELE-Campus jedoch besser (N=53; M=70,4; SD=16,0) als diejenigen,
die ohne Erfahrung mit anderen Online-Lernangeboten oder mit einer einmaligen
Nutzungserfahrung mit anderen Online-Lernangeboten fiir Pidagog*innen (N=38;
M=58,1; SD=13,0). Es kann angenommen werden, dass die Lernerfahrung auf ande-
ren Plattformen mit den Erfahrungen auf dem NELE-Campus verglichen werden und
sie damit als Referenzrahmen fiir die Bewertung des NELE-Campus herangezogen
werden: Beim offenen Antwortfeld hierzu berichten die Befragten in der Online-Be-
fragung am haufigsten von Erfahrung mit fobizz (N =28), wihrend Angebote anderer
Anbieter hier deutlich seltener genannt wurden (von mehr als zwei Personen wurden
lediglich Erfahrungen mit folgenden Anbietern genannt: Akademie fiir Lehrerfortbil-
dung und Personalfithrung Dillingen: N=3, Das Deutsche Schulportal: N=3, mobile.
schule: N=3, Hopp Foundation: N=3, Schulfix: N=3).

Auch wenn der SUS-Score keine Aussage beziiglich der Feldakzeptanz des Pro-
duktes zulédsst (Bangor, Kortum & Miller, 2009), so konnte in empirischen Studien
gezeigt werden, dass sich ab einem SUS-Score von 82 (+/-5) die befragten Personen
vorstellen kénnen, dass bewertete Produkt auch Freund*innen oder Kolleg*innen zu
empfehlen und damit auch tendenziell als Produktpromoter*innen fungieren wiirden
(Brooke, 2013, S. 37). In der vorliegenden Stichprobe wiren demnach 25 der befragten
aktiven Nutzer*innen (34 Prozent) potenzielle Promoter*innen des NELE-Campus,
da ihr Score mindestens in diesem Wertebereich liegt oder héher ist.

Diskussion der Ergebnisse der Begleitforschung

Diskussion der diagnostischen Evaluation (Adressat*innenbefragung und
Zielgruppeninterviews)

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die generierten Erkenntnisse aus den
Zielgruppeninterviews und der Adressat*innenbefragung die Relevanz der Aufwand-
Nutzen-Abwigungen beziiglich der Offenheit gegeniiber der Lehrkriftefortbildung
verdeutlichen: Die Interviews zeigen, dass neben der Moglichkeit der Erfiillung der
Weiterbildungsverpflichtung insbesondere die personliche Kompetenzerweiterung,
die Arbeitserleichterung sowie Arbeitsentlastung (zum Beispiel durch zur Verfii-
gung gestellte Materialien) und die erwartete Verbesserung des Unterrichts fir die
Schiiler*innen eine besonders grofle Rolle hinsichtlich der Offenheit gegeniiber der
(digitalen) Lehrkriftefortbildung im Allgemeinen spielt. Zentral erscheint die direkte
Ubertragbarkeit sowie die permanente Riickkopplungsmaglichkeit des Gelernten mit
dem eigenen Unterricht und der Schulpraxis. Deutlich wird somit, dass die Lehrkrifte
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insbesondere auf die inhaltliche Qualitit der Angebote achten und sich effiziente und
effektive Fortbildungsangebote wiinschen und dies unabhéngig vom Format (Online
versus Prisenz). Ein wesentlicher Vorteil digitaler Angebote wird im Rahmen der
zeitlichen und raumlichen Flexibilitat der Fortbildungsteilnahme gesehen.

Fiir die Fortbildungsplattform NELE-Campus lassen sich aus diesen Ergebnissen
Empfehlungen zur Ausgestaltung ableiten. Zunéchst ist basierend auf der Adressat*in-
nenbefragung von zwei Interessent*innengruppen auszugehen: Die erste sucht vor al-
lem reine Online-Angebote mit einem grof3en Anteil dargebotener Inhalte (Vortrége,
Texte, Materialien etc.). Sie wiinschen sich digitale Formate mit abwechslungsreichen
didaktischen Methoden, die selbstgesteuertes und problemloseorientiertes Lernen er-
moglichen. Diese Gruppe wird aufgrund der hohen Relevanz zeitlicher Flexibilitat
wohl eher asynchrone Lernangebote bevorzugen. Die zweite Gruppe hingegen legt
Wert auf interaktive Lernangebote und den direkten Austausch mit anderen Lehr-
kraften. Fiir diese Gruppe sind Blended-Learning-Angebote besonders attraktiv. Mit
Blick auf die Suchstrategien der Lehrkrifte bei ihrem Fortbildungsbedarf sollte eine
Plattform fiir Lehrkriftebildung vor allem tiber die einschldgigen Suchmaschinen gut
auffindbar sein, aber auch iiber Schulleitungen und iibergeordnete administrative Ebe-
nen (Landesministerien, Schulaufsichtsbehérden und Schultrager) bekannt gemacht
werden. Digitale Fortbildungsangebote erscheinen fiir die Zielgruppe (basierend auf
den Zielgruppeninterviews) besonders attraktiv, wenn sie als effektive und effiziente
Alternative zur Prasenzfortbildung wahrgenommen werden. Systembezogene Usabi-
lity wird dann zur Hiirde, wenn durch die Fortbildungsanbieter kein reibungsloser
Ablauf der digitalen Fortbildung sichergestellt werden kann. Stattdessen sollte eine
Struktur zur Verfiigung stehen, in der die inhaltsbezogene Usability ohne hohe Trans-
aktionskosten durch beispielsweise komplizierte Anmelde-/ und Zulassungsproze-
dere oder einen hohen Aufwand der Einarbeitung beziiglich der Orientierung im
digitalen Raum erreicht werden kann. Die Integration von Orientierungselementen
zu Plattforminhalten oder zur Plattformnutzung (zum Beispiel Einfithrungsvideos)
sowie der schnelle und niederschwellige Zugang zu Fortbildungsinhalten (zum Bei-
spiel Unterrichtsmaterialen oder Teilnahmezertifikaten) lassen sich daher als konkre-
te Gestaltungsempfehlungen fiir digitale Lernplattformen ableiten.

Diskussion der formativen Evaluation (Think-Aloud-Studie und Online-Befragung)

Der ermittelte Score liegt nur knapp tiber dem kritischen Schwellenwert. Die Ergeb-
nisse der SUS-Skala verweisen insgesamt darauf, dass (noch) weiteres Optimierungs-
potenzial vorhanden ist. Von grundlegenden Problemen im Zusammenhang mit der
Usability ist nicht auszugehen. Aussagen dariiber, welche Gestaltungsaspekte ursach-
lich fiir den SUS-Score sind, sind jedoch generell nicht anhand der Interpretation der
SUS-Skala moglich (Bangor, Kortum & Miller, 2009).

Anders gestaltet sich dies bei der Think-Aloud-Studie: Die 116 ermittelten kon-
kreten Probleme zeigen die Bandbreite der Problemfelder auf. Bei der Anpassung der
Plattform gilt es jedoch abzuwidgen, welche Probleme tatsichlich behoben werden
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miissen, da sie nicht immer angebotsbezogen versursacht sind, sondern potenziell
auch kompetenzbedingt verortet werden kénnen (Bucher, 2000). Daher wurde in der
Riickmeldung an die Plattformentwickler*innen darauf geachtet, dass haufig auftre-
tende Probleme starker gewichtet wurden: ,,Scheitern beispielsweise mehrere Nutzer
an derselben Aufgabe, so liefert das hinreichende Indizien, dass diese Schwierigkeit
angebotsbedingt ist“ (Bucher, 2000, S. 159). Zu bedenken sind in diesem Zusammen-
hang die technischen Gegebenheiten der Online-Umgebung. Hierdurch ergeben sich
Einschrankungen in den Gestaltungsmoglichkeiten der Plattform: Nicht alle Gestal-
tungsideen sind umsetzbar und manche Usability-Probleme konnen nicht behoben,
jedoch bestenfalls (durch gezieltere Hinweise fiir die Nutzer*innen) reduziert werden.

Fazit und Ausblick

Probleme im Umgang mit Medienangeboten konnen einerseits auf angebotsbedingte
und andererseits auf kompetenzbedingte Probleme zuriickgefithrt werden (Bucher,
2000). Die im Rahmen der Think-Aloud-Studie ermittelten Rezeptionsprobleme
wurden vergleichsweise angebotsnah ermittelt: Der Zugang erwies sich als beson-
ders geeignet, um den Entwickler*innen der Plattform konkrete Hinweise fiir die
Verbesserung der Interaktionsqualitét (vor allem Zugénglichkeit und Auffindbarkeit
von Angeboten) aus der subjektiven Sicht potenzieller Nutzer*innen zu geben. Diese
Verbesserungsvorschlige beziehen sich explizit auf den NELE-Campus und kénnen
daher nur bedingt auf andere Online-Fortbildungsangebote iibertragen werden. Die
mithilfe der SUS-Skala ermittelten Werte zur systembezogenen Usability (Fehlerro-
bustheit des Systems) konnen stattdessen mit der Usability anderer Online-Angebote
in Vergleich gesetzt werden: Im relationalen Vergleich konnte eine durchschnittliche
bis gute Usability des NELE-Campus ermittelt werden.

Unabhingig vom NELE-Campus belegen die quantitative Adressat*innenbefra-
gung und auch die qualitativen Zielgruppeninterviews eine Offenheit der Lehrkrif-
te gegeniiber Online-Fortbildungsangeboten. Dabei verweisen die Ergebnisse auf
grofle Unterschiede beziiglich deren Vorerfahrungen im Umgang mit Online-Fort-
bildungen, aber auch hinsichtlich der personlichen Haltung gegentiber Fortbildung
im Allgemeinen. Vor diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass Fortbil-
dungsangebote wie der NELE-Campus eher digital affine und an individueller Weiter-
entwicklung interessierte Lehrkrifte ansprechen werden.

Die vorliegenden Ergebnisse der Evaluation belegen die Vorteile einer prozessbe-
gleitenden Evaluation: Die diagnostische Evaluation lieferte Impulse fiir die konzep-
tionelle Ausrichtung der Plattform und die formative Evaluation zeigte Ansatzpunkte
tiir die reflexive Weiterentwicklung der Lernumgebung im Entwicklungsprozess auf.
Insgesamt konnten damit bereits wiahrend der Projektlaufzeit erste Einschitzungen
zur Reichweite und Wirksambkeit der Plattform vorgenommen und die Angebote des
NELE-Campus an die Zielgruppe angepasst werden.



156 | Veronika Thalhammer, Julia Dorfschmidt & Bernhard Schmidt-Hertha

Literatur

Arnold, Patricia; Kilian, Lars; Thillosen, Anne & Zimmer, Gerhard (2018). Handbuch E-Lear-
ning. Lehren und Lernen mit digitalen Medien (5. Auflage). W. Bertelsmann.

Bangor, Aaron; Kortum, Philip & Miller, James (2009). Determining What Individual SUS
Scores Mean: Adding an Adjective Rating Scale. Journal of Usability Studies, 4(3), 114-123.
https://uxpajournal.org/wp-content/uploads/sites/7/pdf/JUS_Bangor_May2009.pdf [letz-
ter Zugriff 12.12.2024]

Brooke, John (2013). SUS: a retrospective. Journal of Usability Studies, 8(2), 29-40. https://
uxpajournal.org/de/sus-a-retrospective/ [letzter Zugrift 06.12.2024]

Bucher, Hans-Jiirgen (2000). Publizistische Qualitat im Internet. Rezeptionsforschung fiir die
Praxis. In Klaus-Dieter Altmeppen, Hans-Jiirgen Bucher & Martin Loffelholz (Hg.), Online-
Journalismus. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (S. 153-172). https://doi.org/10.1007/978-
3-322-87328-6_9

Caruso, Carina (2022). Zur riickblickenden Beurteilung von Fortbildungserfahrungen: Er-
gebnisse einer explorativen Interviewstudie mit Lehrkraften. HLZ - Herausforderung
Lehrer*innenbildung, 5(1), 92-107. https://doi.org/10.11576/hlz-3458

Cramer, Colin; Johannmeyer, Karen & Drahmann, Martin (2019). Fortbildungen von Lehrerin-
nen und Lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eigenverlag. https://doi.org/10.25656/01:16567

Cross, Patricia (1981). Adults as Learners Increasing Participation and Facilitating Learning.
Jossey-Bass.

DeGEval (Gesellschaft fiir Evaluation) (2016). Standards fiir Evaluation. Erste Revision 2016.
https://www.degeval.org/degeval-standards/ [letzter Zugriff 06.12.2024]

Duckwitz, Amelie & Leuenhagen, Monika (2004). Usability und E-Learning. Rezeptionsfor-
schung fiir die Praxis. In Doris Carstensen & Beate Barrios (Hg.), Campus 2004. Kommen
die digitalen Medien an den Hochschulen in die Jahre? (S. 36-45). Waxmann. https://doi.
0rg/10.25656/01:11263

Fussangel, Kathrin; Riirup, Matthias & Grisel, Cornelia (2010). Lehrerfortbildung als Unterstiit-
zungssystem. In Herbert Altrichter & Katharina Maag Merki (Hg.), Handbuch neue Steue-
rung im Schulsystem (S. 361-384). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18942-0

Griiner, Claudia (2016). Das Phénomen Lurking im Fernstudium: Uberlegungen zu einem
Dissertationsvorhaben. In Sandra Afimann, Patrick Bettinger, Diana Biicker, Sandra Hof-
hues, Ulrike Lucke, Mandy Schiefner-Rohs, Christin Schramm, Marlen Schumann & Timo
van Treeck (Hg.), Lern- und Bildungsprozesse gestalten (S. 101-111). Waxmann. https://doi.
0rg/10.25656/01:16783

Johannmeyer, Karen; Cramer, Colin & Drahmann, Martin (2019). Die Einschétzung der Teil-
nehmenden an Fortbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer: Ergebnisse einer Vor- und
Nachbefragung. In Colin Cramer, Karen Johannmeyer & Martin Drahmann (Hg.), Fort-
bildungen von Lehrerinnen und Lehrern in Baden-Wiirttemberg (S. 53-68). GEW Baden-
Wiirttemberg. https://doi.org/10.25656/01:16567

Karapanos, Marios; Becker, Cathrin & Christophel, Eva (2018). Die Bedeutung der Usabi-
lity fiir das Lernen mit digitalen Medien. MedienPidagogik; Zeitschrift fiir Theorie und
Praxis der Medienbildung, (Occasional Papers), 36-57. https://doi.org/10.21240/mpa-
ed/00/2018.05.09.X

Kerkau, Florian (2011). Usability-Testing zur Qualitétssicherung von Online-Lernangeboten.
In Paul Klimsa & Ludwig J. Issing (Hg.), Online-Lernen. Handbuch fiir Wissenschaft und
Praxis (2., verbesserte und erginzte Auflage, S. 329-356). Oldenbourg Verlag.



Digitale Lehrkriftefortbildung | 157

Konrad, Klaus (2020). Lautes Denken. In Giinter Mey & Katja Mruck (Hg.), Handbuch Qua-
litative Forschung in der Psychologie (S. 373-393). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-26887-9_41

Lehner, Lea (2020). Uberpriifung der Gebrauchstauglichkeit: Usability-Test. In Institut fiir
Medienpédagogik in Forschung und Praxis (JFF) (Hg.), Inklusiv digital. Die Potenziale
von Digitalisierung im pdadagogisch-pflegerischen Arbeitsfeld. Abschlussbericht zum Pro-
jekt (S. 47-58). JFF - Institut fir Medienpddagogik in Forschung und Praxis. https://doi.
0rg/10.25656/01:20492

Lipowsky, Frank & Rzejak, Daniela (2017). Fortbildungen fiir Lehrkrifte wirksam gestalten.
Erfolgversprechende Wege und Konzepte aus Sicht der empirischen Bildungsforschung.
Bildung und Erziehung, 70(4), 379-399. https://www.vr-elibrary.de/doi/abs/10.7788/bue-
2017-700402%journalCode=bue

Mayring, Philipp (2022). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Beltz.

Nixdorf, Christian Philipp (2020). Handlungskompetenz erfassen mit der Critical Incident
Technique: Eine qualitative Forschungstechnik. https://doi.org/10.25656/01:19375

Rauer, Matthias (2011). Quantitative Usablility-Analysen mit der System Usability Scale (SUS).
Seibert Media Weblog. https://seibert.group/blog/2011/04/11/usablility-analysen-system-
usability-scale-sus/ [letzter Zugrift 06.12.2024]

Richter, Dirk (2016). Lehrerinnen und Lehrer lernen. Fort- und Weiterbildung im Lehrer-
beruf. In Martin Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch (S. 245-260).
Waxmann.

Riecke-Baulecke, Thomas (2023). Strategische Schwerpunkte, Digitalisierung, Assessments —
Drei Thesen zur Weiterentwicklung der Lehrkriftefortbildung. In Peter Daschner, Klaus
Karpen & Olaf Koller (Hg.), Einmal ausgebildet - lebenslang qualifiziert? Lehrkriftefort-
bildung in Deutschland: Sachstand und Perspektiven (S. 182-194). Beltz Juventa.

Schmidt-Hertha, Bernhard (2020a). Lebenslanges Lernen im Beruf als Gegenstand der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. In Colin Cramer, Johannes Kénig, Martin Rothland & Sig-
rid Blomeke (Hg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 53-58). Klinkhardt.
https://www.doi.org/10.36198/9783838554730

Schmidt-Hertha, Bernhard (2020b). Vermittlung medienpddagogischer Kompetenz in der
Fort- und Weiterbildung von Lehrkriéften. Zeitschrift fiir Pidagogik, 66(2), 191-207. https://
doi.org/10.25656/01:25791

Schrader, Josef; Anders, Yvonne & Richter, Dirk (2019). Fortbildung des padagogischen Per-
sonals in der frithen Bildung, der Schule und der Erwachsenen- und Weiterbildung. In
Olaf Koller, Marcus Hasselhorn, Friedrich W. Hesse, Kai Maaz & Josef Schrader (Hg.),
Das Bildungswesen in Deutschland. Bestand und Potenziale (S. 775-808) Klinkhardt.

Stufflebeam, Daniel L. (1972). Evaluation als Entscheidungshilfe. In Christoph Wulf (Hg.),
Evaluation. Beschreibung und Bewertung von Unterricht, Curricula und Schulversuchen
(S.113-145). R. Piper & Co. https://doi.org/10.25656/01:1425

Tscheslog, Rebecca & Eilks, Ingo (2024). Zur Nutzung digitaler Angebote durch Lehrkraf-
te vor und wihrend der COVID 19-Pandemie zur eigenen Fort- und Weiterbildung.
CHEMKON - Chemie konkret - Forum fiir Unterricht und Didaktik, 31(1), 28-31. https://
doi.org/10.1002/ckon.202200065

Tullis, Tom & Albert, Bill (2013). Measuring des user experience: Collecting, Analyzing, and Pre-
senting Usability Metrics (2. Auflage). Morgan Kaufmann. https://doi.org/10.1016/C2011-0-
00016-9



158 | Veronika Thalhammer, Julia Dorfschmidt & Bernhard Schmidt-Hertha

Wesseler, Matthias (1999). Evaluation und Evaluationsforschung. In Rudolf Tippelt (Hg.),
Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (2. iberarbeitete und aktualisierte Aufla-
ge, S. 736-752). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-322-
99420-2

Witzel, Andreas (2000). Das problemzentrierte Interview. Forum Qualitative Sozialforschung /
Forum Qualitative Social Research, 1(1), Artikel 22. https://doi.org/10.17169/fqs-1.1.1132



Teil I11
NELE - Campus Neue Lernkultur:
ein Blick (zuriick) in den Maschinenraum






Ein Online-Praktikum in einem agilen
Projektkontext
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Abstract

Das Praktikum ist ein verpflichtender Bestandteil erziehungswissenschaftlicher Stu-
diengénge. Im Kontext des Fernstudiums stellt sich die Frage, wie Studierenden, die
ihr Praktikum nicht in Prdsenz in einer geeigneten pddagogischen Einrichtung oder
im eigenen beruflichen Kontext absolvieren (konnen), ein Praktikum remote ermog-
licht werden kann. Dieser Beitrag beleuchtet das Online-Praktikum im Kontext eines
Forschungs- und Entwicklungsprojektes, in dem diese Form des Praktikums ent-
wickelt und erprobt wurde, und diskutiert abschlieflend, welche Schlussfolgerungen
sich daraus fiir die Durchfithrung von Online-Praktika in agilen Projektzusammen-
héngen ziehen lassen.

Schlagworte
Praktikum, Bildungswissenschaft, Zukunftskompetenzen, Zukunftsorientierung, agi-
les Projektmanagement

Das bildungswissenschaftliche Praktikum

Im Kontext der Professionalisierung von Studierenden in erziehungswissenschaftli-
chen Studiengéngen spielt das Praktikum eine wichtige Rolle. Dazu hat die gestufte
Studienstruktur im Rahmen des Bologna-Prozesses und der Bachelor als erster be-
rufsqualifizierender Abschluss entscheidend beigetragen (Weyland & Terhart 2021,
S. 233). Das Praktikum dient als Bindeglied zwischen der Fachdisziplin und der be-
ruflichen Praxis und ist damit Ausdruck einer Verzahnung von Theorie und Praxis:
Neben den Studierenden als Hauptakteur*innen des Praktikums sind Akteur*innen
aus der (padagogischen) Berufswelt als Praktikumsgeber*innen, Hochschullehrende
als Vertreter*innen der Fachdisziplin (zumeist als Praktikumsbegleitende oder Prak-
tikumsrahmende) beteiligt und nicht zuletzt auch Teilnehmende oder Klient*innen
von Bildungseinrichtungen, mit denen die Praktikant*innen im Rahmen ihres Prak-
tikums zu tun haben (Egloff, 2023). Wenn auch nicht an zentraler Stelle, so sind im
Kerncurriculum fiir das Hauptfachstudium der Erziehungswissenschaft ,,universitar
vor- und nachbereitete Erkundungspraktika im Mindestumfang von insgesamt sechs
Wochen® (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, 2004, S. 3) doch ein we-
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sentlicher Bestandteil. In den Empfehlungen zu konsekutiven Bachelor- und Master-
studiengdngen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) wird
ein Pflichtpraktikum im BA und im MA gefordert - im BA als Berufsorientierung,
im Master als Berufsqualifizierung (DGfE Vorstand, 2006). Insgesamt ist das Prakti-
kum also ein wichtiger Bestandteil des erziehungswissenschaftlichen Studiums und
bietet den Studierenden durch das Kennenlernen von Berufsfeldern und das Hin-
einschnuppern in die padagogische Praxis einen ,,Moglichkeitsraum® fiir die ,,indi-
viduelle Professionalisierung“ oder ,professionelle Entfaltung® (Egloft, 2023, S. 66).
Obschon die DG{E klare Empfehlungen zu den Rahmenbedingungen von Praktika
und deren Ausgestaltung gibt (Vorstand der DGTE, 2009), sind die institutionelle und
curriculare Verankerung und die didaktische Ausgestaltung an den Hochschulen sehr
unterschiedlich in Bezug auf die Praktikumsdauer, Praktikumsberichte und Prakti-
kumsangebote, Formen der Begleitung, (begleitende) Unterstiitzungsangebote, Stel-
lenborsen oder die Institutionalisierung zum Beispiel in Form von Praktikumsbiiros
(Ménnle, 2009), ein Befund, der auch jetzt noch gilt (Dierkes et al., 2023). Zudem
gewinnen in den letzten Jahren unterschiedliche Praktikumsformen an Bedeutung,
einerseits durch die vielfaltiger werdenden hochschulischen Lehr- und Lernkontexte,
die sich zwischen klassischem Fernstudium, einem Onlinestudium, diversen Misch-
formen und dem Présenzstudium bewegen, durchdrungen von digitalen Elementen,
andererseits durch permanente Wechsel zwischen unterschiedlichen Lernorten und
Lernformen in Studium und (Aus-)Bildungsprozessen (Weyland & Terhart, 2021,
S. 238). Nicht zuletzt entwickeln sich neue Formen des reflexiven Dialogs zwischen
unterschiedlichen Lern- und Wissenskontexten, unter anderem in der Hochschul-
weiterbildung (Cendon & Verbarg, 2011; Morth & Cendon, 2019).

Im Weiteren wird das Praktikum, wie es im Bachelorstudiengang Bildungswis-
senschaft an der FernUniversitit in Hagen curricular verankert ist, knapp skizziert
und kontextualisiert. Daran anschlieflend erfolgt eine Beschreibung der Entwicklung,
Durchfithrung und Etablierung eines Online-Praktikums im Kontext von NELE.
Dann werden die Lernprozesse der Projektbeteiligten aus einer Gruppendiskussion,
angereichert durch die Perspektive der Praktikant*innen, analysiert und diskutiert.
Die vielschichtigen Perspektiven auf das Praktikum sowie die entwickelten Struktu-
ren in dessen Verlauf werden in abschliefende Uberlegungen iiberfiihrt, die fiir die
Weiterentwicklung eines Online-Praktikums in einem Projektzusammenhang, aber
auch fiir ein bildungswissenschaftliches Praktikum im Kontext einer (Fern-)Universi-
tat von Interesse sein konnen.

Praktikum meets FernUniversitit

Das Praktikum im Bachelorstudiengang Bildungswissenschaft an der FernUniversi-
tat erfolgt studienbegleitend in der letzten Studienphase. Es dient damit explizit der
eigenen piadagogischen oder bildungswissenschaftlichen Profilbildung und soll die
Méglichkeit bieten, die bisherigen Studieninhalte in der Praxis zu erproben oder mit
der Praxis zu konfrontieren. Eine Besonderheit dieses Praktikums besteht in seinem
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Projektcharakter. Anstelle einer Hospitation beziehungsweise der Mitarbeit in einer
pidagogischen Einrichtung hat das Praktikum die Form eines Projekts, das eigen-
standig geplant, durchgefithrt und evaluiert wird. Mit einem Gesamtumfang von
120 Stunden, die auch in Teilzeit absolviert werden konnen, ist das Praktikum an
der FernUniversitdt im Vergleich zu anderen erziehungswissenschaftlichen Praktika
relativ kurz. Das Praktikum wird modulseitig begleitet und kann in einem fachlich
affinen padagogischen Tatigkeitsbereich - Betreuung, Beratung, Erziehung, Lehre,
Unterricht oder Forschung absolviert werden.

Der Rahmen des Praktikums soll so der spezifischen Studierendenstruktur be-
ziehungsweise den individuellen Lebenslagen der Studierenden gerecht werden: Die
Studierenden befinden sich in {iberwiegender Zahl in einer anderen Lebensphase als
an Présenzuniversititen. Im Sommersemester 2024 studierten fast zwei Drittel der
Studierenden (65,4 Prozent) der FernUniversitat in Hagen in Teilzeit (FernUniversitét
in Hagen, o.].a). 20 Prozent der Studierenden im Bachelorstudiengang Bildungswis-
senschaft haben bereits einen berufsqualifizierenden Abschluss (Durchschnitt an der
FeU: 13 Prozent) (FernUniversitit in Hagen, 2024b). Die Absolvent*innen der Jahre
2009 bis 2023 im B. A. Bildungswissenschaft waren im Schnitt 39,5 Jahre alt und zu
86,3 Prozent weiblich (FernUniversitit in Hagen, 2024a). Ein nicht unerheblicher Teil
der Studierenden hat also zusitzlich zum Beruf auch eine Sorgeverantwortung fiir
Kinder und Angehérige. In dieser Lebenssituation ist ein Studium den meisten nur
moglich, wenn es in weiten Teilen asynchron und ortsunabhingig absolviert werden
kann und sich in die jeweilige Lebenswelt einfiigt. Das gilt auch fiir das Praktikum.

Fernstudierende entwickeln daher Praktikumsprojekte oftmals im Rahmen ihrer
Erwerbsarbeit oder ihres Ehrenamts und werden dabei zum Teil erstmalig padagogisch
tatig. Sie systematisieren die Einarbeitung an ihrer Arbeitsstelle und begleiten durch
Schulungen die Einfithrung beispielsweise einer neuen Software in ihrem beruflichen
Kontext als Praxisort. Andere erstellen nach Jahren oder Jahrzehnten ehrenamtli-
cher Tidtigkeit beim Deutschen Roten Kreuz erstmalig Lernmaterial fiir angehende
Ersthelfer*innen. Derart liefle sich die Liste fortsetzen. Wenn kein Arbeitsverhéltnis
besteht oder sich im Rahmen des Anstellungsverhéltnisses kein Praktikumsprojekt
entwickeln lésst, sind die Studierenden auf eine andere Moglichkeit angewiesen, ein
Praktikum durchzufiihren, dass zu ihrer Lebenswelt passt. Eine solche Moglichkeit ist
ein Online-Praktikum.

Praktikum meets NELE

Im Rahmen des NELE-Projekts wurde ein Online-Praktikum konzipiert, das fir Stu-
dierende des B. A. Bildungswissenschaft der FernUniversitat als Pflichtpraktikum an-
rechenbar war. Die Konzeption des Online-Praktikums erfolgte in enger Absprache
zwischen dem NELE-Projektteam an der FernUniversitit und den Modulverantwort-
lichen. Mit Blick auf die Diversitat der Studierendenschaft — unter anderem bei Alters-
struktur, beruflichen und akademischen Vorerfahrungen sowie Bildungszugiangen -
wurden fiir das Praktikum verschiedene Remote-Arbeitszeitmodelle konzipiert. Um
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Flexibilitdt in Bezug auf Orts- und Zeitunabhdngigkeit zu gewéhrleisten, wurde ein
sechswochiges beziehungsweise achtwochiges Praktikumsmodell in Teilzeit mit 120
bis 160 Stunden angeboten. Als Praktikumsgeberin fungierte das Zentrum fiir Lernen
und Innovation.

Im Fokus der Projektaufgaben stand die Konzeption sowie Bereitstellung digi-
taler Bildungsangebote im Themenbereich ,Zukunftskompetenzen stirken®. Neben
dem Fokus auf multimedialer Inhaltsentwicklung (unter anderem per H5P-Elemente
und PowToon-Videos) wurde Praktikant*innen die Moglichkeit geboten, Einblicke
in bildungswissenschaftliche Arbeitsfelder und eine agile, interdisziplinire Projekt-
zusammenarbeit zu bekommen. Durch die Teilnahme an projektbezogenen Meetings
und themenspezifischen Workshops des Projektverbunds sollte es weiterhin méglich
sein, einen Findruck von der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteur*innen
im Projektverbund - Hochschulen sowie Organisationen aus der Zivilgesellschaft -
zu erhalten.

Fiir die technische Ausstattung konnten die Praktikant*innen ihre eigenen End-
gerite nutzen, durch die Remote-Durchfithrung des Praktikums war es ferner nicht
notwendig, einen festen Arbeitsplatz zu stellen. Das Praktikum wurde laufend tiber
die beteiligten Lehrgebiete sowie das ZLI ausgeschrieben. Zudem erfolgte die Verof-
fentlichung der Stellenanzeige iiber das Schwarze Brett im Praktikumsmodul.

Im Anschluss an die ersten Kennenlerngespriche entschied das Projektteam, die
verfiigbaren Praktikumsplitze zu erweitern und mehreren Bewerber*innen die Mog-
lichkeit zu bieten, gleichzeitig ein Praktikum zu absolvieren. So konnten insgesamt
12 Praktikant*innen zwischen Oktober 2023 und Juli 2024 ihr Pflichtpraktikum im
NELE-Kontext abschlieffen. Alle Praktikant*innen waren Studierende im B. A. Bil-
dungswissenschaft der FernUniversitit.

Im Vorfeld bestand fiir die Bewerber*innen die Mdglichkeit aus unterschied-
lichen Modi der Durchfiihrung zu wiahlen. Hierbei standen sowohl die Dauer des
Praktikums als auch die Art und Weise der zu erfiillenden Projektarbeit zur Auswahl.
Zudem konnte die abzuleistende Projektarbeit im Rahmen des Praktikums als Einzel-
oder Gruppenprojekt entwickelt werden.

Die Struktur der Durchfithrung war an das agile Projektmanagement ange-
lehnt - insbesondere SCRUM - und in drei wesentliche Sprintphasen untergliedert,
also Iterationsschleifen (Hohberger, 2018, S. 120ff.). SCRUM als agile Methode des
Projektmanagements erschien aufgrund des deutlichen Bezugs zur Software- und
Produktentwicklung (Hohberger, 2018) als geeigneter Rahmen, um das Praktikum zu
strukturieren. So bestand das Ziel des Praktikums darin, digitale Lerninhalte fiir den
NELE-Campus zu kreieren und zu implementieren. Dieser Aufbau gliederte sich zu-
dem in die projektinterne Managementlogik ein, die dem agilen Projektmanagement
entlehnt war.

Die einzelnen Sprint-Phasen waren in Einarbeitung, Konzeption und Umsetzung
sowie Implementierung gegliedert. Fiir die zeitliche Strukturierung waren zwei feste
wochentliche Termine vorgesehen, die die Moglichkeit eines inhaltlichen Austauschs
zwischen Praktikant*innen und Projektmitarbeitenden boten. Dariiber hinaus dien-
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te ein weiterer Termin der Koordinierung zwischen Praktikant*innen und dem*der
Praktikumsbeauftragten. Die Praktikant*innen agierten dariiber hinaus weitgehend
autonom und konnten sich ihre wochentliche Arbeitszeit individuell einteilen.

Nach der ersten Sprint-Phase der Einarbeitung, in der die Praktikant*innen
die Gelegenheit erhielten, die Projektstrukturen kennenzulernen sowie sich in die
Themen einzuarbeiten, wurden in der zweiten Sprint-Phase Konzeption und Um-
setzung die Themenfindung sowie die individuelle Schwerpunktsetzung bei der
Konzeptionierung der Lerneinheiten in den Blick genommen. Diese zweite Phase
bildete den inhaltlichen Schwerpunkt des Praktikums, wobei die Verkniipfung von
bildungswissenschaftlicher Theorie und Praxis das prigende Element darstellte.
Mit Blick auf die Entwicklung der Selbstlerneinheiten fiir den NELE-Campus fo-
kussierten die Praktikant*innen jeweils einen Themenschwerpunkt. Als inhaltliche
Orientierung fiir die Konzeptionierung der Selbstlerneinheit dienten die Future-
Skills-Profile nach Ehlers (2020). Die von den Praktikant*innen zu entwickelnden
Lerneinheiten sollten anschlieflend in ein grofieres Angebot integriert werden.
Im Rahmen der Konzeptionierung und Entwicklung der Inhalte diente den Prak-
tikant*innen das ADDIE-Modell als Richtschnur und strukturgebendes Element
(Branch, 2009). Dieses Modell untergliedert den Prozess der Entwicklung und die
Durchfithrung von Lehr-Lern-Angeboten in die fiinf Phasen Analysis (Analyse),
Design (Entwurf), Development (Entwicklung), Implementation (Implementierung)
und Evaluation (Evaluierung). Das ADDIE-Modell, das auch als iteratives Modell
verstanden werden kann, in dem die Ergebnisse der einzelnen Phasen die jeweils
nachfolgende Phase beeinflussen, bietet die Moglichkeit, Lehr- und Lernprozesse
kontinuierlich zu optimieren und hierbei strukturiert vorzugehen (Branch, 2009).

Mehrere Iterationsschleifen im Zuge der Entwicklung der Lerninhalte, die von
dem Austausch mit den Projektmitarbeitenden geprigt waren, ermdglichten den
Praktikant*innen Anpassungen ihrer Inhalte sowie die multimediale Umsetzung in
Form von beispielsweise H5P-Elementen oder animierten PowToon-Videos.

Die letzte Phase des Praktikums, die Implementierung, bestand - idealerweise - in
der Uberfithrung der erstellten Lerninhalte auf die Plattform sowie in einer ersten
Evaluation des Entwickelten. Diese Evaluierung folgte der konsortialinternen Metho-
de des Peer-to-Peer-Feedbacks (siehe Beitrag von Rreshka, Sander, Lakotta und Effern
in diesem Band). Ausgehend von diesem Feedback sollte die entsprechende Lernein-
heit von den Praktikant*innen tuiberarbeitet und finalisiert werden, sodass sie letztlich
auf dem Campus fiir die Offentlichkeit frei zuginglich gemacht werden konnte.

Das Online-Praktikum in der Retrospektive

In der Riickschau kann das NELE-Praktikum als Testballon fiir die Etablierung on-
linegestiitzter Praktika angesehen werden. Von ersten konzeptionellen Uberlegungen
tiber agile Anpassungen im Praktikumsverlauf bis hin zu den einzelnen Praktikums-
runden kristallisierten sich fiir alle Beteiligten vielfiltige Chancen und Herausforde-
rungen in der Durchfithrung, Betreuung und Etablierung eines Online-Praktikums
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heraus. Um diese Erkenntnisse zu biindeln, diskutierten die am NELE-Praktikum
beteiligten Projektmitarbeiter*innen im Rahmen einer Gruppendiskussion iiber ihre
Erfahrungen in der Entwicklung und Durchfithrung des knapp eineinhalb Jahre lau-
fenden NELE-Praktikums. Diese Daten wurden mithilfe der reflexiven Thematischen
Analyse (Braun & Clarke, 2006, 2020) analysiert mit dem Ziel, Muster in den Daten
zu entdecken und tibergreifende Themen zu generieren. Die identifizierten Themen
wurden mit der Perspektive der Praktikant*innen auf das Praktikum, basierend auf
ausgewerteten Evaluationsbogen der Praktikant*innen, angereichert. Insgesamt
konnten in der Analyse fiinf zentrale Themen herausgearbeitet werden, die sich facet-
tenreich mit mehreren Subthemen zeigten. Sie werden im Folgenden skizziert.

Mit komplexen Strukturen umgehen

Die Komplexitit der Strukturen zeigte sich in drei Facetten als herausfordernd. Zum
einen ging es vor allem darum, sich mit den notwendigen Anforderungen an das
Praktikum auseinanderzusetzen, mit Studiengang und Modul sowie der Praktikums-
ordnung. Dies erforderte von den Beteiligten einen intensiven Austausch mit den
Lehrenden aus dem Praktikumsmodul. Die Idee des Projektteams — Praktikant*innen
sollten Kurse im Bereich Zukunftskompetenzen entwickeln — musste im Vorfeld der
Ausschreibung mit den Anforderungen des Praktikums in Ubereinstimmung ge-
bracht werden.

Die universitiren Strukturen zeigten sich als zweite Facette, die zu beriicksichti-
gen war — umso mehr, als es sich um ein Online-Praktikum handelte und die Prakti-
kant*innen Zugénge zu allen Plattformen und digitalen Werkzeugen brauchten, mit
denen auch das Projektteam arbeitete. ,,Ich habe die Uni-Struktur ein wenig unter-
schitzt (60-61) bringt auf den Punkt, dass einige Hiirden zu nehmen waren, um
die Arbeitsfihigkeit der Praktikant*innen herzustellen: ,Das hat ja irgendwie einen
Monat gebraucht, bis die ersten Praktikant*innen dann wirklich so den passenden
Account hatten und auch Zugang zu Teams, [...] wir haben ja aber alles bei Teams
und naja, das [...] hat sehr viel mehr Zeit in Anspruch genommen, als ich eigentlich
eingeplant hatte dafiir.“ (63-67)

Und schliefilich gab es die komplexen Projektstrukturen, die schon in der Anlage
voraussetzungsvoll waren, einerseits durch die Gesamtstruktur mit Teams an sieben
Einrichtungen, andererseits durch die Agilitit in der Projektentwicklung: ,,Das sind
ja alles Rahmenbedingungen, die ja doch erschwerend sind, um erstmal alleine eigen-
stindig einen Kurs zu erstellen. (639-641) Dies zeigte sich schliefllich auch in den
Anforderungen des Projektes, ein Praktikum langer zu erméglichen oder auch ande-
re Tatigkeiten zu ibernehmen als die Erstellung von Kursen: ,,Da irgendwie einfach
noch mal ein zweites Paar Augen oder ein drittes dabei gehabt haben, das wiére sehr
viel besser fiir uns gewesen.“ (874-875)
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Ein Praktikum im Team machen

Das Praktikum im Team zu machen, zeigte sich als vielgestaltiges Thema. Zusam-
menarbeit statt Alleinarbeit charakterisiert die erste Facette: ,Wir hatten ja ganz zu
Beginn wirklich die Idee, wir nehmen eine Praktikantin oder einen Praktikanten und
dann passt das.“ (601-602) Das tiberraschend grofle Interesse von B.A.-Studieren-
den an einem Praktikum édnderte diese Situation sehr schnell und fithrte das Projekt-
team zu folgendem Schluss: ,Dann kénnen wir auch mehrere auf einmal nehmen.“
(42-43) Eine weitere Facette war Einstieg und Uberginge gestalten, denn durch die
unterschiedlichen Einstiege der Praktikant*innen sowie die unterschiedliche Linge
der Praktika (Teilzeit oder Vollzeit) ergaben sich zeitliche Uberschneidungen, und so
wurden die Einarbeitung und das Gestalten der Uberginge immer stirker von den
Praktikant*innen selbst {ibernommen. Die Praktikant*innen bauten sich zudem eine
Kommunikation und Vernetzung untereinander auf und nutzten ihre eigenen Kanile
beispielsweise iiber das digitale Tool Teams. Austausch und Peer-Learning war eine
weitere Facette: Die Praktikant*innen tauschten sich untereinander aus, bevor sie ihre
Themen ins Projektteam trugen. Dabei profitierten sie auch von ihren unterschied-
lichen Hintergriinden und Perspektiven und erlebten im Teilen des Wissens unter-
einander Selbstwirksamkeit. Dies wurde auch von den Praktikant*innen thematisiert:
»Wir waren ein sehr heterogenes Dreier-Team und davon haben wir profitiert, weil
jede ihre Starken einbringen konnte.“ (37-50)

Praktikumsbetreuung als vielgestaltige Begleitung

Die Praktikumsbetreuung im Projekt zeigte sich als vielgestaltige Begleitung. Betreu-
ung und Kommunikation erfolgte einerseits tiber das Bereitstellen fixer wochentlicher
Austausch- und Betreuungstermine, andererseits iiber eine zentrale Ansprechperson
bei gleichzeitiger Ansprechbarkeit des gesamten Teams. Die Aufgabe der Betreu-
ung wurde folgendermaflen interpretiert: ,,So deren Inhalte oder deren Gedanken
auch noch mal zu feedbacken beziehungsweise dann auch noch mal zu reduzieren®
(280-284). Betreuung sowie Art und Struktur der Kommunikation waren auch aus
Sicht der Praktikant*innen ein zentrales Highlight als , konstante Zuverlassigkeit der
Praktikumsbetreuung® als zeitnahe Riickmeldungen auf Fragen, als konstruktives
Feedback auf die Praktikumsprojekte sowie die offene und wertschiatzende Kommu-
nikation ,,auf Augenhoéhe® (17).

Die vielfaltigen Hintergriinde und Erfahrungen der Praktikant*innen ergaben
sehr individuellen Unterstiitzungsbedarf und erforderten aus Sicht der Projektmitar-
beiter*innen mafgeschneiderte Unterstiitzungsangebote. Das reichte vom technischen
Support tber die Einarbeitung in bestimmte Programme bis hin zum Erméglichen
der Teilnahme an Workshops des Gesamtprojektteams von NELE.

Informationen und Struktur geben war eine weitere Facette, der das Projektteam
tiber ein zu Beginn entwickeltes ,,Cheatsheet zu begegnen suchte, in dem sich Infor-
mationen zum Projekt mit Fokus auf das FernUni-Team und deren Aufgabengebiete
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fanden. Eine Weiterentwicklung der Struktur des Praktikums im Sinne des Teams und
der Praktikant*innen wahrend der Praktika erschien dem Projektteam schwierig. Ins-
gesamt gab es Bedarf, den Prozess fiir alle noch klarer zu machen, damit die Zeiten fiir
die unterschiedlichen Schritte im Projekt von den Praktikant*innen auch gut einge-
halten werden konnen. Eine Projektmitarbeiterin brachte es folgendermaflen auf den
Punkt: ,,Fristen setzen, mehr im Prozess noch zu begleiten, gerade bei denjenigen, die
halt eben diese Begleitung brauchen® (748-749). Auch die Praktikant*innen machten
Vorschlige fiir die Struktur: Themensetzung statt selbstgewéhlter Themenfindung so-
wie eine verpflichtende vorbereitende thematische Einarbeitung in das Projekt tiber
vorhandene Materialien.

Der Umgang mit Interessens- und Rollenkonflikten war ein weiteres Subthema in
der Betreuung: Es traten Zielkonflikte hinsichtlich der Betreuungsaufgaben fiir die
Praktikant*innen einerseits und der eigenen Projektaufgaben andererseits auf. Zu-
dem waren die Praktikant*innen gleichzeitig Studierende und die Projektmitarbei-
ter*innen trafen zum Teil noch in anderen Funktionen mit ihnen zusammen. Da gab
es Anfragen zu Hausarbeiten oder Abschlussarbeiten oder ein Aufeinandertreffen in
anderen universitaren Settings: ,Vor zwei Wochen waren wir doch noch, hey, und ich
helfe dir und wir waren bei per Du und dann auf einmal irgendwie dann die profes-
sionelle Distanz zu wahren.“ (459-460) Einzelne Praktikant*innen wurden tiber das
Praktikum hinaus begleitet, ,aber das®, so formulierte ein*e Projektmitarbeiter*in,
»war tatsdchlich eine Einzelfallentscheidung und wir haben irgendwie geguckt, wie
das dann ganz gut gepasst hat (484-486).

Agile Projektarbeit im Online-Praktikum

Die agile Projektarbeit im Online-Praktikum kristallisierte sich als weiteres Thema
heraus. Dabei zeigten sich Eigenverantwortung und Selbststeuerung als wichtige Vor-
aussetzungen, um diese Form der Projektarbeit auch gut bewaltigen zu kénnen, und:
»Es ist also auch eine sehr hohe Verantwortung, die wir unseren Praktikant*innen da
auflasten.” (202-204) Damit verbunden war ein ,,Aufeinander-Verlassen“ (231) und
»dass man sich da auch irgendwie auf einer Ebene begegnen muss“ (233-234) und ein
beidseitiges Engagement.

Zeitliche und ortliche Flexibilitit war die Facette, die den Studierenden tiberhaupt
ermoglichte, berufsbegleitend oder mit familidren Verpflichtungen ein Praktikum
zu absolvieren oder auch am gemeinsamen Projekt aus einer anderen Zeitzone zu
arbeiten. Diese Aspekte waren auch aus Sicht der Praktikant*innen essenziell, um das
Praktikum trotz Erwerbstétigkeit zu absolvieren.

Freiraum und Rahmen fithrten den Blick auf das Spannungsfeld und die notwen-
dige Balance zwischen Selbstbestimmtheit und Vorgaben, da die Ubernahme von
(Eigen-)Verantwortung nicht immer vorausgesetzt werden konnte. Zudem betonten
die Projektmitarbeiter*innen die Notwendigkeit der klaren Verteilung von Rollen
und hielten fest, ,dass diese agile Lern- und Arbeitsweise nicht fiir jede Person eben
automatisch eine Chance oder gewinnbringend ist“ (256-257). Die Offenheit und der
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Freiraum fiihrten auch bei den Praktikant*innen zu Beginn zu Unsicherheiten, wie
ein*e Praktikant*in thematisierte: ,Es hat eine ganze Weile gedauert, bis ich verstan-
den habe, was eigentlich genau von mir erwartet wird.“ (42-43) Umso mehr wurden
Tipps fiir die Fokussierung von den Praktikant*innen als hilfreich wahrgenommen.

Fertiges im Unfertigen deutet schlieflich auf ein Spannungsfeld zwischen einer
agilen Arbeitsweise im Rahmen des NELE-Projekts hin, in dem vieles ,,im Gehen®
entwickelt wurde und Qualitatskriterien oder auch Learning-Design-Standards noch
in Entwicklung oder Verdnderung begriffen waren. In diesem Kontext mussten die
Praktikant*innen ihr Projekt machen und abschliefen. Diese Grenzen sahen auch
die Praktikant*innen, beispielsweise mit Blick auf fehlende Einblicke in die Struktur
und die NELE-Kursformate. Das Projektteam war daher in der Begleitung gefordert,
einerseits die inhaltlich relevanten Informationen zu Verdnderungen aus dem Ge-
samtkonsortium fiir die Praktikant*innen zu filtern und weiterzugeben, andererseits
den Praktikant*innen in diesem unfertigen Prozess ihren Praktikumsabschluss zu er-
moglichen. Durch das Feedback aus dem Konsortium, aber auch die Anpassung von
Standards und Vorgaben mussten die Kurse nochmals bearbeitet werden, was fiir das
Projektteam Mehrarbeit und die Schwierigkeit bedeutete, den wesentlichen Kern der
Kurse bestehen zu lassen. Den Wunsch, den richtigen Abschluss des eigenen Projekts
noch zu erleben, formulierte auch ein*e Praktikant*in: , Die Moglichkeit, bei einer
Evaluierung des fertigen ,Produktes dabei sein zu kénnen, wiére noch eine coole Er-
fahrung gewesen.“ (67-68)

Mehrwerte fiir die Beteiligten

Ein fiinftes Thema schliefllich waren die Mehrwerte fiir die Beteiligten. Mehrwerte
gab es zum einen fiir die beteiligten Projektmitarbeiter*innen als Reflexion des eige-
nen Handelns im Projekt: ,,So konnte ich mich immer hinterfragen, was machen wir
dajetzt eigentlich gerade genau und was ist jetzt dieser NELE-Campus und was ist das
Thema, was wir so bearbeiten.“ (50-52) So formulierte eine Projektmitarbeiterin den
Mehrwert: ,,Dieser Blick von auflen, den wir durch die Praktikant*innen gewonnen
haben, weil die eben nicht so mit Scheuklappen, wie wir die vielleicht dann schon
hatten, drauf geschaut haben, sondern wirklich so mit ihrer Didaktikbrille auch noch
mal sich den Campus angeschaut haben und auch unsere Arbeit* (119-123). Insbeson-
dere hervorgehoben wurden die vielfaltigen Perspektiven, die die Praktikant*innen
einbrachten, und der Mehrwert, der sich dadurch ergab, dass ein Thema aus verschie-
denen beruflichen Hintergriinden heraus betrachtet wurde. Und nicht zuletzt gab es
einen Mehrwert fiir die eigene Projekttatigkeit durch Arbeitsentlastung bei der Er-
stellung von Kursen.

Auch fir die Praktikant*innen ergaben sich Mehrwerte. ,,Eine unserer Prakti-
kant*innen sagte uns dann, [...] dass sie endlich mal gesehen hat, was Bildungswis-
senschaften eigentlich ausmacht im Doing, also in der Praxis, im Unmittelbaren. [...]
Und das war eigentlich so eine der schonsten Riickmeldungen, die ich bekommen
habe. Oder auch die Riickmeldung, zu sagen, hey, ich habe jetzt wirklich einen Weg
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fiir mich gefunden, was ich machen mdochte, vielleicht mal spéter.“ (337-344) Die
Praktikant*innen formulierten Mehrwerte in unterschiedlichen Bereichen: von den
Freiraumen bei der Themenwahl und der Méglichkeit, kreativ tétig zu werden, tiber
das Kennenlernen neuer Tools und die Erweiterung der eigenen Medienkompetenz
bis hin zum ,Hineinschnuppern in das Arbeitsumfeld eines bildungswissenschaft-
lichen Projektes® (25-26). Und nicht zuletzt wurde auch der weitere Rahmen des
Projektes als Uber den-Tellerrand-Schauen, als Mehrwert, empfunden — und als ,Ver-
trauensvorschuss“ (22).

Zudem gab es Mehrwerte fiir das Praktikumsmodul im B. A. Bildungswissenschatft,
aus dem die Studierenden kamen. Die frithe Abstimmung und die enge Verzahnung
in der Anlage des Praktikums mit den Lehrenden des Praktikumsmoduls lohnte sich
auch im Ausgang, also in der Modulabschlusspriifung: ,Wir bekamen [...] die Riick-
meldung, dass die reflektierende Dokumentation [...] tiberdurchschnittlich gut aus-
fallt bei unseren Praktikant*innen und das finde ich noch mal schén, dass ist auch
noch mal ein anderes Feedback, [...] dass das doch fruchtet irgendwie® (574-580).

Und schliefllich wurden potenzielle Mehrwerte fiir die FernUniversitat als Prak-
tikumsgeberin thematisiert. Zum einen, im kleineren Rahmen Praktikantinnen tiber
andere Funktionen noch wihrend ihres Studiums zu halten: ,Wir verankern mal die
Praktikant*innen an der FernUni Hagen, zum Beispiel jetzt bei den ELFen'. Und
das ist total schon, dass man sieht, da ist so eine gewisse Nachhaltigkeit auch drin.”
(344-346) Und auch weiterfithrend gedacht, gute Fachkrifte zu entwickeln und zu
halten: ,,Und hier wire es dann eben in Form eines Praktikums® (853-854).

AbschlieSende Uberlegungen

Mit Blick auf die Reflexionen und Erkenntnisse aus dem NELE-Praktikum lassen sich
in der Zusammenschau interessante Uberlegungen und Aspekte aufgreifen, die fiir
die Weiterentwicklung eines (Online-)Praktikums in einem Projektzusammenhang,
aber auch fiir ein Praktikum im Kontext eines Fernstudiums von Interesse sein kén-
nen. Sie werden hier knapp skizziert und sollen Anstof3 zum Weiterdenken geben.

Unterschiedliche Optionen fiir Praktika: Insgesamt zeigen die Reflexionen, dass
ein Projektzusammenhang vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir bildungswissenschaft-
liche Praktika bietet, die iiber die Entwicklung eines einzelnen Kurses hinausgehen.
In NELE reichten sie von User Research iiber Qualitdtsentwicklung bis zum Learning
Design und ins Bildungsmarketing. Vor diesem Hintergrund wiirde ein kritischer
Blick darauf lohnen, welche Optionen es fiir bildungswissenschaftliche Praktika ge-
ben kann und was im Rahmen solcher Praktika auch in Zukunft moglich ist.

1 Bei den sogenannten E-Learning-Friends (ELFen) handelt es sich um studentische Hilfs-
krifte, die vielschichtige Aufgaben fiir die Unterstiitzung von Lehraktivititen tiberneh-
men. Dazu zdhlen die Unterstiitzung bei Moodle-Lernumgebungen oder der technische
Support in Videokonferenzen (FernUniversitdt in Hagen, o.].b).
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Angebotsentwicklung auf neuen Wegen: Praktika in agilen Projektkontexten und in
komplexen Projektstrukturen wie jene in NELE machen eine in sich abgeschlossene
Angebotsentwicklung zumindest schwierig. Der klassische Ablauf — Planung, Durch-
fithrung und Evaluation - greift in diesem Kontext nicht. Hier sind andere Zuginge
gefragt, damit ein Abschlieflen (zumindest eines Teilschrittes) erfolgen kann. Mog-
licherweise in der Form, dass unterschiedliche Elemente und Aufgaben im Rahmen
der Projekttatigkeit zu einem Projekt (das dann als Praktikum anerkannt werden
kann) miteinander verkniipft werden: Am Beispiel von NELE konnten das Lehrent-
wicklung und User Research sein.

Mebhr als ein Projekt — iiber den Tellerrand schauen: Weiterfithrend lasst sich fragen,
inwieweit sich ein Praktikum in einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt als Hi-
neinschnuppern in unterschiedliche Projektbereiche oder Aktivitdten zu einer Form
des Praktikums entwickeln liefle - und dann im Rahmen einer bildungswissenschatt-
lichen Reflexion auf Prozesse und Strukturen abgeschlossen werden konnte.

Dies schliefilich fithrt zu Fragen zu Vorbereitung und Begleitung und auch zu
Uberlegungen zur Verankerung der Begleitung. Denn die Reflexionen iiber das On-
line-Praktikum im vorgestellten Projektzusammenhang zeigten, dass die Begleitung
und Betreuung im Praktikum aufwendig ist und auch kapazitiv die Projekttitigen an
Grenzen kommen lésst. Dazu drei abschlieflende Vorschlage:

Clearing-Stelle fiir Matching: Die Klarung dariiber, mit welchen Schwerpunkten
das Praktikum angelegt wird, liele sich zu Beginn eines Praktikums in Form einer
Clearing-Stelle herbeifiithren. Hier konnte einerseits berticksichtigt werden, was Prak-
tikant*innen mitbringen, welche besondere Stirken sie haben und wo gegebenenfalls
ihre Interessensschwerpunkte liegen. Andererseits konnte aufgenommen werden, was
im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes konkret méglich ist und
welche Themen im Praktikumszeitraum auch prioritir sind, sprich: hier ein Matching
herbeizufithren, von dem beide Seiten profitieren konnen.

Betreuung von Praktikumsteams: Dass eine Praktikumsbetreuung von zentraler
Bedeutung ist, insbesondere in einem agilen Projektkontext, wurde bereits deutlich.
Neben einer zentralen Ansprechperson und einer guten Kommunikations- und Be-
treuungsstruktur kann eine Betreuung von Praktikumsteams - statt einzelner Prak-
tikant*innen - fiir beide Seiten entlastend wirken. Gleichzeitig ermdglicht sie den
Praktikant*innen neben dem Austausch iiber ihre Projekte eine gute Reflexion iiber
die Projektstrukturen. Zudem kénnten Praktikant*innen an einem gemeinsamen
Thema arbeiten — oder sich aus unterschiedlichen Perspektiven mit einem Thema be-
schiftigen.

Zentrale Anlaufstelle fiir Praktika: Abschliefiend bleibt die Frage, wie sich Online-
Praktika mit der Universitdt als Praktikumsgeberin weiterentwickeln und institutio-
nell etablieren lassen. So gibt es an den meisten Hochschulen gentigend Forschungs-
und Entwicklungsprojekte, die von bildungswissenschaftlichen Praktika profitieren
konnten. Hierzu wire eine zentrale Anlaufstelle denkbar (an anderen Hochschulen
zum Teil als Praktikumsbiiros umgesetzt): einerseits fiir potenzielle Praktikumsge-
ber*innen an der Universitat sowie andererseits als Anlaufstelle fiir jene Studieren-



172 | Eva Cendon, David Lakotta, Moritz ter Meer, Janis Walter & Bianca Rolfes

den, die im Rahmen ihres Studiums auf der Suche nach einem Online-Praktikum
sind. Dies kann zum einen im Studiengang zu einer héheren Studierendenbindung
fithren, zum anderen konnte sich die eine oder andere weiterfithrende Option an der
Universitdt auftun - gerade mit Blick auf das Entwickeln und das ldngerfristige Bin-
den von Fachkriften. Hierfiir notwendige Rahmenbedingungen auszuloten, wiirde
den hier vorgestellten, entwickelten Strukturen Nachhaltigkeit verleihen.
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Zwei Jahre Zusammenarbeit in einem vielfaltigen

Projektverbund
Ein Reisebericht

Anke Wagner

Abstract

Der vorliegende Beitrag bietet einen Riickblick auf die Projektzusammenarbeit bei
NELE. Die Reflexion dieser Zusammenarbeit aus Sicht der Konsortialleitung wird
anhand der Methode der Heldenreise beschrieben. Abschliefiend werden im Fazit auf
Basis der gewonnenen Erkenntnisse aus einer kritischen Reflexion Empfehlungen fiir
ahnlich gelagerte Projekte gegeben.

Schlagworte
agile Zusammenarbeit, Projektsteuerung, Produktorientierung, Teamentwicklung,
Schnittstellenmanagement, Konsentverfahren

Hinfiihrung

In nur zwei Jahren Projektlaufzeit etablierte ein buntes Konsortium von sieben Part-
nerorganisationen mit der Fortbildungsplattform ,,NELE - Campus Neue Lernkul-
tur! eine Marke, die zumindest aus unserer Sicht sowohl intern als auch extern Iden-
tifikation geschaffen hat. Wie ist uns das gegliickt? Welche Hiirden und stiirmischen
Etappen bewiltigten wir auf dieser Reise? Wie gelang es uns, den Spirit einer neuen
Lernkultur im Konsortium zu leben?

Retrospektiven waren ein wesentlicher Bestandteil der Zusammenarbeit im NE-
LE-Projekt. In dieser Tradition versuchen wir uns mit diesem Beitrag in Form eines
Reiseberichts an einer umfassenden Reflexion der Kollaboration im Konsortium iiber
die letzten 24 Monate und orientieren uns im Aufbau an der Methode der Heldenreise
(Campbell, 1999):

o Ruf des Abenteuers: Wie war unsere Ausgangssituation und was motivierte uns zu
unserem gemeinsamen Vorhaben?

o Momente des Zogerns: Was machte die Anfangsphase besonders mithsam?

o Aufbruch: Was war der Ausloser fiir den Aufbruch ins Unbekannte?

1 https://www.nele-campus.org/
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o Wege der Priifung: Welche entscheidenden Hiirden begegneten uns auf dem Weg
und wie meisterten wir sie?

o Riickkehr mit dem Schatz: Was waren unsere wichtigsten Erkenntnisse und welche
Empfehlungen konnen wir daraus fiir vergleichbare Projekte ableiten?

Es geht uns bei dieser Reflexion weniger um eine Betrachtung der Projektziele oder
um inhaltlich-strategische Fragestellungen, sondern um den ,,sozialen Kitt®, der solch
ein Projekt zusammenhilt und ein Team tiberhaupt arbeitsfahig sein lasst. Wir schrei-
ben diesen Projektriickblick aus Sicht der Konsortialleitung, die als Doppelspitze an-
gelegt war. Darauf werden wir im letzten Teil dieser Riickblende naher eingehen. Wir
sind uns der Tatsache bewusst, dass unser Blick auf das Projekt nur eine Perspektive
von vielen und damit limitiert ist.

Im Folgenden beleuchten wir die wichtigsten Herausforderungen in Bezug auf die
Zusammenarbeit im Konsortium und skizzieren unseren Umgang damit. Zweifellos
handelt es sich hier nicht um Losungen, die sich einfach auf andere Projektzusam-
menhinge tibertragen lassen, aber sie konnen Impulse geben.

Ruf des Abenteuers: die gemeinsame Idee

Die Mehrheit der NELE-Konsortialmitglieder war Teil eines losen Verbunds von
Akteur*innen aus Hochschulen, Zivilgesellschaft und Stiftungen, die sich wiahrend
der Coronapandemie regelmifSig virtuell trafen. Gemeinsam wurden Ideen entwi-
ckelt, wie Lehrkrifte beim Distanzunterricht unterstiitzt und in ihrer Kompetenzent-
wicklung fiir zukunftsgerichtetes Lernen und Lehren gefordert werden konnten. Alle
Beteiligten waren sich einig: Wir brauchen eine neue Vorstellung von Bildung und
Lernen, konkretisiert in einer neuen Lernkultur. Lehrkrifte und Pidagog*innen miis-
sen befdhigt werden, mit der sich verdndernden Welt des Lehrens und Lernens umzu-
gehen. Die von den Partnerorganisationen erdachte Fortbildungsplattform sollte der
Ort fiir neue Lernkonzepte, Weiterbildungsangebote und die Kollaboration padago-
gischer Akteur*innen im Kontext Schule in einer sich wandelnden Welt werden. Mit
dieser Projektidee wurde ein Forderantrag beim BMBF im Rahmen des Nationalen
Bildungsraums - heute ,,Mein Bildungsraum® - gestellt und bewilligt.

Momente des Zogerns: Startschwierigkeiten

Vor dem Hintergrund der coronabedingten Herausforderungen an Schulen waren
Motivation und Gestaltungswille bei allen Beteiligten zweifellos grof}, doch das da-
raus resultierende Engagement war unterschiedlich. Die Tatsache, dass viele Part-
ner*innen lediglich an den wochentlichen Treffen teilnahmen und nur vereinzelt zur
Antragstellung beitrugen, fithrte zu einem Ungleichgewicht im Verbund.

2 https://www.meinbildungsraum.de/
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Um diese Herausforderungen zu meistern, entschieden sich die Projektbeteiligten
fiir einen Visionsworkshop bereits in der Projektantragsphase. In diesem Format wur-
den nicht nur die Erwartungen an eine Zusammenarbeit diskutiert, es diente auch der
umfassenden Beteiligung. Die Partnerorganisationen formulierten gemeinsam eine
Vision der Zusammenarbeit, die sowohl in den Antragstext einfloss als auch das Fun-
dament fiir die weitere Kooperation legte. Es entstand das gemeinsame Leitbild ,Nach
innen und nach auflen setzen wir uns fiir eine ko-konstruktive Zusammenarbeit ein
und leben die Kultur des Teilens. Innerhalb des Konsortiums schaffen wir mit dem
Prinzip der geteilten Verantwortung Rédume fiir Austausch, Vernetzung und Eigen-
initiative. Eine klare Ziel- und Produktorientierung gibt allen Beteiligten die notigen
Leitplanken® (Kiron Open Higher Education gGmbH, 2022, S. 53). Damit legten wir
bereits zu diesem sehr frithen Zeitpunkt im Projekt ein kooperatives Selbstverstiand-
nis an, das spiter iiber die offene NELE-Plattform seinen Ausdruck fand und sich auf
diese Weise in der Bildungslandschaft etablierte.

In der Antragsphase wirkte dieser partizipative und ko-konstruktive Ansatz nicht
nur als Teambuildingmafinahme, sondern er pragte die Art der Zusammenarbeit von
Beginn an. Dennoch war das Leitbild in der Antragsphase eher vage formuliert — bei
Projektstart musste alles mit Leben gefiillt und konkretisiert werden.

Autbruch ins Abenteuer: die Forderzusage

Der Startschuss fiir das gemeinsame Abenteuer fiel am Vorabend des Férderbeginns,
als wir die Forderzusage fiir die sieben Teilprojekte erhielten: Kiron Open Higher
Education gGmbH iibernahm die Leitung des Konsortiums, dem neben der Fern-
Universitdt in Hagen, der Universitit Heidelberg, dem KIT - Karlsruher Institut
tiir Technologie und der Pacemaker Initiative auch der Bundesverband innovativer
Bildungsprogramme e. V. (BiB) sowie Teach First Deutschland gGmbH angehérten.
Trotz der kurzfristigen Zusage fiihlte es sich nicht wie ein Kaltstart an. Durch die
intensive Antragsphase waren die beteiligten Partnerorganisationen bereits in der Zu-
sammenarbeit erprobt.

Die Herausforderung war jedoch grof3. Die Teams fiir die einzelnen Teilprojekte
waren grofitenteils noch gar nicht aufgestellt. Neben Motivation und viel Energie war
auch ein hoher Zeitdruck von Anfang an spiirbar. Zwei Jahre sind nicht viel Zeit, um
eine Fortbildungsplattform zu entwickeln. Dabei ging es dem Konsortium darum,
nicht nur eine weitere Plattform im Bildungsbereich zu schaffen, sondern einen wirk-
samen Beitrag zur Weiterentwicklung des Sektors zu leisten.

Wege der Priifung: Herausforderungen und Losungen

Zu Beginn des gemeinsamen Projekts stand der Anspruch, ein Gleichverstidndnis iiber
die Ziele sowie die Qualitit und Ausrichtung des Vorhabens zu schaffen. Der Fokus
der Konsortialleitung lag darauf, schnell sichtbare Ergebnisse zu liefern, um aus einer
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Projektskizze ein greifbares Produkt zu formen. Der NELE-Campus sollte nicht nur
auf die Bediirfnisse der Zielgruppe zugeschnitten sein, sondern auch eine Ergédnzung
zu bestehenden staatlichen Angeboten darstellen, ohne mit ihnen in Konkurrenz zu
treten. Der Anspruch des Konsortiums war es, systemisch, also ganzheitlich, zu wir-
ken und langfristige Veranderungen im Lehrkréftefortbildungssystem anzustoflen.

Doch der Weg dorthin war steinig. Von Beginn an war klar, dass die unterschiedli-
chen Erwartungen und Zielvorstellungen der Partner auf einen gemeinsamen Nenner
gebracht werden mussten, ohne dabei ihre Autonomie zu untergraben. Neben die-
sem tragfahigen Commitment in einem divers aufgestellten Konsortium bestanden
weitere Herausforderungen darin, tiber die zwei Jahre hinweg die Energie im Projekt
hochzuhalten und ohne direkte Weisungsbefugnis eine koharente Fithrung zu ge-
wihrleisten. Die Frage, wie aus sieben Teilprojekten ein erfolgreiches Gesamtprojekt
und damit eine Fortbildungsplattform aus einem Guss entstehen kann, pragte den
Projektverlauf entscheidend.

Auch die agile Arbeitsweise stellte eine weitere Hiirde dar, da dieses Vorgehen und
die damit verbundene Haltung fiir die meisten Projektpartner*innen neu war (siche
Beitrag von Kaiser in diesem Band).

Eine herausfordernde Startphase

In der Startphase des NELE-Abenteuers stand die Konsortialleitung vor zahlreichen
Schwierigkeiten, die bereits zu Beginn absehbar waren: Die Wasserfallstruktur des
Antrags, die auf festgelegte Meilensteine und Arbeitspakete setzte, schien nicht zum
agilen Charakter eines digitalen Projekts zu passen. Die klassische Planungslogik tor-
pedierte die Flexibilitét eines agilen Projektsetups.

Der Beginn des gemeinsamen Reiseabenteuers war geprigt von vielfiltigen Er-
wartungen, diversen Zielvorstellungen und insgesamt wenig Erfahrung in der digi-
talen Produktentwicklung. Hinzu kam, dass die sieben Partnerorganisationen auf
unterschiedliche Erfahrungen in der Lehrkréfteaus- und -weiterbildung zuriickgrei-
fen konnten und teils sehr unterschiedliche Arbeitsweisen und Erwartungen an das
Projekt mitbrachten. Dies erschwerte die Formulierung eines einheitlichen Weges,
da einige Partner*innen tief in der schulischen Bildung verankert waren, wihrend
andere weniger Bezug zum Okosystem Schule hatten. Die grofite Herausforderung
fir die Konsortialleitung war zweifellos die Phase des Projektstarts. Sie kostete am
meisten Energie und war im Riickblick sehr entscheidend fiir den weiteren Verlauf
des Projekts, denn der Anfang setzt die Struktur.

Onboarding, Onboarding, Onboarding

Gestartet sind wir mit dem Motto: Die, die da sind, sind die Richtigen! Infolge der
sehr kurzfristigen Projektzusage am Vorabend des Forderbeginns hatten einige Part-
nerorganisationen Miihe, so schnell Personal zu finden und ihr Projektteam aufzu-
stellen. Daher starteten die Partnerorganisationen zu unterschiedlichen Zeitpunkten



Zwei Jahre Zusammenarbeit in einem vielfaltigen Projektverbund | 179

in das Projekt und die Phase des Onboardings zog sich iiber mehrere Monate hin.
Da die Konsortialleitung an diesem Umstand nichts dndern konnte, wurde ein prag-
matischer Umgang gefunden, ein Onboarding-Video erstellt und eine wochentliche
Sprechstunde eingerichtet, um Nachziigler*innen in den Partnerteams gut an Bord
zu holen. Die Erfahrung zeigte, wie wichtig es war, das Onboarding neuer Teammit-
glieder nicht alleine den Partnerorganisationen zu iiberlassen, sondern von Beginn an
in den direkten Austausch mit den neuen Teammitgliedern zu gehen und ihnen die
Projektstruktur, Rollen, Prozesse und Dokumentation vorzustellen.

Mit- und voneinander Lernen

Die Personalakquise und -auswahl erfolgte autonom bei den Partnerorganisationen
und die Konsortialleitung war nicht dariiber informiert, unter welchen Pramissen, mit
welchen Erwartungen und Stellenprofilen neue Teammitglieder ins Projekt kamen.
Umso hilfreicher war es, neue Teammitglieder friithzeitig kennenzulernen, im NELE-
Team willkommen zu heifien und die gegenseitigen Erwartungen zu kldren. Welche
Vorerfahrungen und welche Expertise die neuen Teammitglieder mitbrachten, wurde
im Laufe der Zusammenarbeit deutlich. Um eine gemeinsame Wissensbasis im Pro-
jekt herzustellen, fingen wir an, nach dem Ansatz des Peer-to-Peer-Learnings Wissen
im Team systematisch zu teilen. Am besten kann man das riickblickend im Team
der Learning Designer*innen beobachten. Hier wurden im Rahmen der Entwicklung
von Learning-Design-Standards von Beginn an zahlreiche Workshops zu Themen
wie Medieneinsatz, Barrierearmut und Universal Design for Learning durchgefiihrt.
Auflerdem fanden im wdchentlichen Learning-Design-Jour-Fixe Fallberatungen zu
den in den Partnerorganisationen entwickelten Kursen und Programmen statt.

Priorisierung der Projektteamzugehorigkeit

Fakt ist, dass die Teams der Partnerorganisationen ganz unterschiedlich grof3 wa-
ren, der BiB war beispielsweise nur mit zwei Vollzeitstellen im Projekt vertreten, die
FernUniversitit brachte vier Vollzeitstellen ein. Diese unterschiedlichen Kapazititen
versuchten wir von Beginn an transparent zu machen und betonten damit die Ver-
antwortung groferer Teams fiir die Mitwirkung an partneriibergreifenden Aufgaben.

Herausfordernd fiir alle im NELE-Konsortium war die Tatsache, dass in der Regel
alle Mitglieder mehrerer Teams war. Die NELE-Konsortialleitung war beispielsweise
Teil der Kiron-Gesamtorganisation, gehorte zum NELE-Projektteam bei Kiron und
steuert gleichzeitig das partneriibergreifende NELE-Team. Der grofien zeitlichen
Belastung durch die damit einhergehende Vielzahl an Meetings mussten wir mit
einer klaren Priorititensetzung zugunsten des NELE-Projekts begegnen und wir be-
schrankten unsere Mitwirkung in den Kiron-Gremien in Riicksprache mit dem Ki-
ron-Team auf ein Minimum. Welche Losungen die Partnerorganisationen fiir sich im
Umgang mit der knappen Zeit fanden, blieb ihnen tiberlassen.
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Partnerspezifische Bedarfe und Rahmenbedingungen

In einem Konsortium bringt jede Organisation ihre eigenen Strukturen und Bedin-
gungen mit, die im Hintergrund wirken. Diese Zusammenhénge der Partner*innen
zu kennen, ist fiir alle hilfreich, um Arbeitsweisen, Abstimmungsschleifen und gege-
benenfalls lingere Bearbeitungszeiten nachvollziehen zu kénnen. An der FernUniver-
sitdt in Hagen waren Personen aus drei unterschiedlichen Organisationseinheiten am
NELE-Team beteiligt, deren Interessen in der Zusammenarbeit ausbalanciert und ab-
gestimmt werden mussten. Um solche Informationen in Erfahrung zu bringen, haben
wir gleich zum Projektstart Partner*innengespriche etabliert, die wir in einem halb-
jahrlichen Rhythmus wiederholten. Neben der Leitung der Partnerorganisation war
auch immer das gesamte Projektteam zu diesen Terminen eingeladen. Im Hinblick
auf eine vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen Konsortialleitung und Partner-
organisationen erwiesen sich diese Gespriche als sehr wertvoll.

Orientierung in komplexen Strukturen

Aufgrund der Gréfle und Komplexitit des Projekts und der gleichzeitigen Einbindung
in die Anforderungen in den jeweiligen Partnerorganisationen haben uns viele Team-
mitglieder zuriickgemeldet, dass es eine gewisse Zeit brauchte, um im NELE-Projekt
anzukommen. Die Zusammenarbeit im NELE-Projekt fand fast ausschliefilich digital
und zum groflen Teil auch asynchron statt. Das machte vielen ein Ankommen im
Projekt sicherlich nicht leicht. Die halbjdhrlichen Préasenztreffen hatten in unserer
Beobachtung eine Art Katalysatorwirkung fiir die Zusammenarbeit im Team; nach
jedem Treffen ging es so viel leichtfiif$iger voran.

Commitment schaffen gegen die Fliehkrifte in einem Konsortium

Im NELE-Projekt arbeiteten die Teams vor Ort bei den jeweiligen Partnerorganisa-
tionen, was eine Doppelstruktur erzeugte: Jedes Team war lokal verankert, doch das
Projekt erforderte eine iibergreifende Zusammenarbeit. Die Aufgabe der Konsor-
tialleitung bestand daher darin, eine gemeinsame, partneriibergreifende Struktur zu
schaffen und Mafinahmen zu ergreifen, die den natiirlichen Fliehkriften eines grofien
und diversen Konsortiums entgegenwirken sollten.

Neben dem ,,NELE Herzschlag®, einer Meetingstruktur, die allen Halt und Orien-
tierung bieten sollte (siehe Beitrag von Kaiser in diesem Band), war die Beteiligung
aller Teammitglieder an Entscheidungsprozessen essenziell, um das Engagement im
Verbund zu fordern. Eine starke Namens- und Markenidentitit wirkte ebenfalls ver-
bindend, indem sie ein gemeinsames Ziel und eine klare Identitit schaftt. Ein Team-
mitglied brachte es treffend auf den Punkt: ,,Es macht Spaf3 fiir ein Projekt zu arbeiten,
hinter dem man steht.”
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Entwicklung einer starken Namens- und Markenidentitiit

Zweifellos war die Umbenennung in NELE gleich zu Projektbeginn ein ganz entschei-
dender Schritt auf dem Weg zu einer gemeinsamen, verbindenden Projektidentitit.
Mit der Namensdnderung vom Projekt- und Plattformnamen ,LearningNewLear-
ning“ zu NELE gelang es uns — verbunden mit dem Look and Feel in den typischen
Farben und Formen - eine Identitét zu schaffen. In den Prozess der Namensfindung
banden wir unsere zu dieser Zeit kleine Social-Media-Community ein. AufSerdem
wirkte das gesamte NELE-Team an den Entscheidungen rund um Namensfindung
und Markendesign mit. Die aussagekriftige Produktidentitdt NELE brachte ein star-
kes Identifikationspotenzial mit sich: Wir sind NELE! Uber die Monate entstand ein
Zusammengehdrigkeitsgetiihl, das seinen Kern in der Verbindung zum Produkt hatte.

Investition in psychologische Sicherheit

Den Aufbau von Vertrauen und ein Gefiihl der Zugehéorigkeit wollten wir von Be-
ginn an gezielt durch Rituale im Projekt stirken. Tagliche, informelle Gespriche in
der Kaffeekiiche sind bei einem Remoteprojekt nicht moglich. Umso wichtiger ist es,
die Meetings mit einem gemeinsamen Check-in zu beginnen. Die Check-in-Methode
tragt dazu bei, ein Gefiihl der Verbundenheit und Gemeinschaft unter den Teammit-
gliedern zu schaffen, das die Voraussetzung fiir eine hohe psychologische Sicherheit
im Team ist (Behringer, 2022). Insbesondere bei Teams, die hauptsichlich virtuell zu-
sammenarbeiten, spielt die psychologische Sicherheit eine besonders wichtige Rolle,
um das volle Teampotenzial entfalten zu kénnen. Wenn die Mitglieder eines Teams
eine hohe psychologische Sicherheit haben, dann trauen sie sich eher, unangeneh-
me Dinge anzusprechen und Kritik zu dufSern. Welche zentrale Bedeutung kritische
Riickmeldungen und Feedback fiir die Entwicklung des NELE-Campus haben, darauf
gehen wir an anderer Stelle ein. Zu einem lebendigen und tragenden Teamspirit trug
auflerdem das Erfolgefeiern bei, das ein wichtiges Element der NELE-Teamkultur war.

Beteiligung des Teams

Ein weiteres wichtiges Prinzip, das wir aus der Antragsphase in das Projekt {ibernom-
men haben, war die Schwarmintelligenz. Indem wir die Teammitglieder in grund-
legende Entscheidungen des Projekts einbanden, trugen wir zu einer Verbindung im
Konsortium bei. Gemeinsam mit den Partnerorganisationen diskutierten wir ganz
grundlegende Fragen und erreichten so ein Commitment zu {ibergreifenden Projekt-
zielen: Was bedeutet fiir uns neue Lernkultur? Was verstehen wir unter Qualitiat? Die
Partner*innen kamen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen oder der
praktischen Schulbegleitung. Diese Welten zusammenzubringen und zu einem kons-
truktiven, ergebnisorientierten Diskurs zu kommen, war wichtig, um ein gemeinsa-
mes Zielbild zu entwickeln und ein Gleichverstindnis unter allen Partner*innen zu
schaffen. Die Partner*innen mussten nicht nur die Interessen ihrer Organisationen
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sowie individuelle Wiinsche miteinander aushandeln, sondern vor allem gemeinsame
Ziele definieren. Innerhalb des Konsortiums blieb die grofite Herausforderung die
Balance: die Autonomie der Partnerorganisationen zu wahren und gleichzeitig ein
starkes Commitment zum Gesamtprojekt sicherzustellen.

Partneriibergreifende Arbeitsgruppen

Von der im Antrag beschriebenen Substruktur im NELE-Projekt hatten wir uns er-
hofft, interdisziplindre, multiprofessionelle und diversere Arbeitszusammenhénge zu
kreieren, um damit die Wahrscheinlichkeit fiir einen innovativen Esprit zu erhdhen.
Gleichzeitig wollten wir mithilfe dieser partneriibergreifenden Arbeitsgruppen den
Zusammenhalt im NELE-Team stirken. Insgesamt entstanden so vier Gruppen.
Das Team der Learning Designer*innen als Learning Community war das Herz des
Projekts. Hier arbeiteten alle Partner*innen mit, die selbst Content fiir den Campus
entwickeln. Des Weiteren gab es ein Community Team, ein kleines Team fiir Offent-
lichkeitsarbeit sowie ein Team, das die monatlichen User Testings organisierte und
durchfiihrte. Beinahe jedes NELE-Teammitglied arbeitete in einer dieser Arbeits-
gruppen aktiv mit.

Herausforderungen auf Leitungsebene

Im NELE-Projekt, in dem die Konsortialleitung gegeniiber den Teammitgliedern
nicht weisungsbefugt war, verfolgten wir eine effektive Fithrung im Sinn des Leader-
ship. Wir als Leitungen gingen mit der Vision des NELE-Campus voran und versuch-
ten, iiber innovative Ideen und positive Zukunftsbilder zu inspirieren. An unseren
Ausfiihrungen wird bereits deutlich, dass uns in der Konsortialleitung eine beteili-
gungsorientierte Haltung wichtig war und wir das Projekt im Sinne eines Servant-
Leadership-Gedanken (Schnorrenberg, 2014) fithrten. Im Folgenden gehen wir naher
auf die Herausforderungen ein, die mit dieser Rolle verbunden waren.

Fiihren ohne Weisungsbefugnis

Auch ohne formale Weisungsbefugnis gelang es uns, das NELE-Team zu leiten. Das
Konzept der lateralen Fithrung geht davon aus, dass Einfluss ohne formelle Autoritat
ausgeiibt werden kann. Nach Stefan Kiihl (2017) sind die zentralen Fithrungselemente
Vertrauen, Macht und Verstindigung. Macht ergibt sich hier nicht aus Hierarchie,
sondern wird im Zusammenhang mit Expertenwissen verstanden und mit dem Zu-
gang zu Informationen, die fiir das gesamte Projekt relevant sind. Auch ein starkes
Netzwerk inner- und auflerhalb des Projekts konstituiert eine einflussreiche Position
im Projekt, da es zu Kooperationen und durch zusitzliche Ressourcen zum Projekt-
erfolg beitragen kann. Vertrauen als wesentliche Voraussetzung fiir die Akzeptanz in
der Leitungsrolle entstand durch regelméfliige Partnergespriche sowie durch eine all-
parteiliche Moderation in schwierigen Projektzusammenhiangen. Auflerdem versuch-
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ten wir, eine Kultur der Wertschétzung im Projektteam zu schaffen und sie immer
wieder zu kultivieren, zum Beispiel durch Shout-outs fiir gelungene Arbeitsergebnis-
se, besondere Anstrengungen und Teamleistungen zum Beispiel rund um den Launch
der Plattform.

Neue Lernkultur leben

Im Sinne einer ko-konstruktiven Haltung teilten wir in der Leitungsrolle von Anfang
an Entwiirfe und noch nicht ausgearbeitete Konzeptvorschlige mit dem Team, um
tiber Feedbackschleifen unterschiedliche Perspektiven und das gesamte Know-how
im Team einzubinden. Diese Kultur gab es so nicht bei allen Partnerorganisationen.
Daher war es uns wichtig, in unserer Leitungsfunktion als Vorbild voranzugehen und
damit eine Kultur des Teilens und des Feedbacks zu fordern. Diese Aspekte sind fiir
uns Teil einer neuen Lernkultur, und nach dem Motto ,Walk the talk® wollten wir
der neuen Lernkultur auf dem NELE-Campus nicht nur ein Zuhause geben, sondern
das, was neue Lernkultur ausmacht, im Team auch leben: Fehlerfreundlichkeit, kons-
truktives Feedback, selbstbestimmtes Arbeiten, Eigeninitiative, Wertschitzung von
Vielfalt, Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Arbeitsweisen und mehr. Wir gehen
davon aus, dass alle ihr Bestes geben. Diese Haltung pragte unser Leitungshandeln.

Arbeit an der Projektarchitektur

Gemif3 der Pramisse ,die einzige Konstante ist der Wandel“ etablierten wir Rituale
im Projekt, um die Zusammenarbeit regelmiflig zu reflektieren und die Anpassungs-
tahigkeit des Projekts zu gewéhrleisten. Wie bereits erwdhnt, nahmen Vertreter*in-
nen der Partnerorganisationen die Zusammenarbeit im NELE-Team in monatlichen
Retrospektiven unter die Lupe und entwickelte gemeinsam Mafinahmen fiir deren
Verbesserung. Die Funktion der Konsortialleitungstreffen, die alle vier Wochen statt-
fanden, bestand darin, einen Schritt aus den operativen Aufgaben herauszutreten
und einen Soll-Ist-Abgleich vorzunehmen, um damit den Projektfortschritt im Auge
behalten und gegebenenfalls Anpassungen vornehmen zu kdnnen. Aus dieser Vogel-
perspektive verschaftten wir uns einen Blick auf die Projektstruktur, nahmen bewusst
unterschiedliche Perspektiven ein und richteten den Scheinwerfer auf kritische Stel-
len im Projekt. Wir arbeiteten dann nicht im Projekt, sondern an dessen Architektur.
Voraussetzungen fiir diese Arbeiten waren Routine, Zeit und eine gute Dokumenta-
tion des Projektstands. Auflerdem versuchten wir, aktuelle gesellschaftliche Entwick-
lungen und bildungspolitische Themen in unsere strategischen Uberlegungen einzu-
beziehen, und passten, falls erforderlich, unsere Projektziele dahingehend an. So hatte
beispielsweise das bundesweite Startchancenprogramm erhebliche Auswirkungen auf
unsere Contentstrategie und die Geschéftsfeldentwicklung.
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Produktiver Umgang mit Konflikten

Das Besondere an der Arbeit des Konsortiums war, dass der Aufbau und die Wei-
terentwicklung eines konkreten Produkts im Mittelpunkt standen: NELE — Campus
Neue Lernkultur. Diese starke Produktorientierung prégte die Art der Zusammen-
arbeit und das Leitungshandeln. Letztendlich war das Engagement aller Partner-
organisationen fast immer eins zu eins auf der Plattform sichtbar und damit fiir alle
transparent. Die Qualitit des Produkts war fiir den Erfolg von NELE entscheidend,
sei es fiir die Gewinnung neuer Inhaltepartner*innen, fiir den Aufbau von Kooperati-
onsbeziehungen zu staatlichen Akteuren oder fiir die Einwerbung von Fordermitteln.
An der Qualitit des Produkts mussten wir uns messen lassen, und zu dieser Qualitét
trugen alle Partner*innen bei, indem sie sich an die Qualititsstandards hielten, sich
an den vereinbarten Feedbackprozessen beteiligten und das Angebot der kollegialen
Beratung im wochentlichen Teammeeting der Learning Designer*innen nutzten.

Dieser Fokus auf die Qualitdt des Produkts trug zu einem mutigen, produktiven
Umgang mit Konflikten bei. Konflikte aus einer vermeintlichen Toleranz heraus zu
vermeiden, war einfach keine Losung, sondern hitte sichtbare negative Konsequen-
zen fiir unser Angebot gehabt. Deshalb mussten wir immer wieder fiir das NELE-
Qualitatsverstandnis und unsere Standards eintreten. Diese Haltung trug zu einer Art
Versachlichung von Konflikten bei, indem wir konstruktives Feedback zu Arbeits-
ergebnissen gaben und nicht die Eigenschaften, Arbeitsweisen und Kompetenzen
einzelner Teammitglieder infrage stellten oder kritisierten.

Kldrung von Erwartungen, Rollen und Schnittstellen

Sobald wir Spannungen und Reibungsverluste wahrnahmen, die einer produktiven
Zusammenarbeit im Wege standen, {iberlegten wir uns in der Konsortialleitung Lo-
sungen oder sinnvolle Interventionen. Ein Beispiel dafiir war der Schnittstellenwork-
shop, den wir im September 2023 im Rahmen eines Prisenztreffens durchfithrten.
Obwohl nach einer beinahe einjdhrigen Laufzeit Ziele und Aufgaben der partner-
iibergreifenden Arbeitsgruppen Learning Designer*innen, Offentlichkeitsarbeit und
Community Management gesetzt waren, kam es immer wieder zu Abstimmungs-
schwierigkeiten und Verantwortungsdiffusion. Darauthin arbeiteten wir im Rahmen
eines Workshops intensiv an den gegenseitigen Erwartungen an die unterschiedlichen
Rollen: Was sind die grofiten Herausforderungen der Rolle? Welche Erwartungen
haben wir an diese Rolle? Wie konnen wir es dieser Rolle so einfach wie moglich
machen? Mit Blick auf die Schnittstellen setzten wir uns in gemischten Gruppen mit
folgenden Fragen auseinander: Wie wiirde eine ideale Zusammenarbeit der Rollen
aussehen? Was braucht es dafiir? Welche Hindernisse miissen dafiir abgebaut werden?
Seit dieser Rollenkldrung funktionierte die Zusammenarbeit der drei Arbeitsgruppen
sehr viel besser. Traten Schwierigkeiten auf, konnten die Beteiligten das Schnittstel-
lenmodell konsultieren und sich auf die Vereinbarungen zwischen den drei Rollen
beziehen.
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Dranbleiben - Keeping up the spirit

Zwei Jahre vergehen schnell und gleichzeitig stellt die enge Zusammenarbeit mit vie-
len Abstimmungsschleifen in einem so komplexen Projektverbund und mit einem
hohen Qualititsanspruch eine grofle Herausforderung fiir jedes Teammitglied und
den Verbund insgesamt dar. Wie gelang es uns, ,am Ball zu bleiben“? Im Folgenden
beschreiben wir die aus unserer Sicht hilfreichen Mafinahmen, um das Durchhalte-
vermdgen im Konsortium zu starken.

Treffen live und in Farbe sind Gold wert

Fir das NELE-Projekt, das komplett auf Remote-Zusammenarbeit angelegt war,
kann die Bedeutung der halbjahrigen Prasenztreffen fiir das Teambuilding und eine
wertschitzende Kultur der Zusammenarbeit gar nicht tiberschitzt werden. Die inten-
sive gemeinsame Arbeit an zentralen Fragen, zum Beispiel an die Entwicklung von
Strategien fiir die Nutzendengewinnung fiir die Plattform, der in Prisenz angeleitete
Blick auf die Zusammenarbeit im Rahmen der Retrospektive und der Austausch in
informellem Rahmen bei Prisenztreffen gaben den Arbeitsbeziehungen der Team-
mitglieder immer einen Boost. Als sinnvoll erwies es sich, dass bei den Préisenztreffen
drei der Partnerorganisationen reihum die Gastgeberinnenrolle iibernahmen und die
Treffen an ihren Standorten ausrichteten. Einblicke in den Arbeitskontext anderer
NELE-Teammitglieder zu bekommen, trug zu einem intensiveren Kennenlernen und
letztendlich auch zu mehr gegenseitigem Verstidndnis bei.

Bergfeste feiern

Die Zusammenarbeit im NELE-Projekt war an klaren Zielen ausgerichtet; Quartals-
ziele und Sprintziele priorisierten und strukturierten unsere Arbeit und sorgten fiir
einen Zug nach vorne im Projekt (siehe Beitrag von Kaiser in diesem Band). Zusitz-
lich half die Entscheidung, im Oktober 2023 mit einem sogenannten BETA-Launch
mit dem NELE-Campus an die Offentlichkeit zu gehen, den Drive im Projekt hoch-
zuhalten. Zweifellos erwiesen sich Ziele auch fiir dieses Projekt als elementares Fiih-
rungsinstrument. Dennoch braucht es bei der agilen und produktzentrierten Zusam-
menarbeit ein gutes Gespiir, wann wir als Leitung den Fuff vom Gas nehmen und
allen im Konsortium die doppelte Zeit fiir einen Sprint einrdumen sollten, um etwas
Ruhe reinzubringen und Uberlastung vorzubeugen.

Riickkehr mit dem Schatz: Erkenntnisse und Empfehlungen

Die bisherigen Ausfithrungen enthalten bereits viele wertvolle Erfahrungen und
Ein-sichten, die wir wéihrend der Zusammenarbeit im Konsortium gewinnen
konnten. Im Folgenden wollen wir auf die fiir uns bedeutsamsten Learnings
eingehen, die fiir
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uns - neben dem NELE-Campus selbst — Teil des Schatzes sind, mit dem wir von
diesem zweijahrigen Ritt zuriickkehren.

Beteiligung richtig dosieren

Die Zusammenarbeit im NELE-Projekt erwies sich zunichst als anstrengend, aber
lohnend fiir die Qualitdt des Endprodukts und die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen im Team. Urspriinglich wurde eine ko-konstruktive, gleichberechtigte Entschei-
dungsfindung in Bezug auf alle Projektzusammenhénge angestrebt, doch es stellte
sich heraus, dass dieser Ansatz das Team tiberforderte. Viele Beteiligte wiinschten sich
weniger Mitbestimmung und mehr Effizienz. Daher passten wir die Entscheidungs-
prozesse schrittweise an: Meetings wurden aufgeteilt: in eine Austauschphase, und in
der zweiten Hilfte wurden Entscheidungen getroffen. So konnten sich die Personen
und Organisationen herausziehen, die sich nicht weiter involvieren wollten. Aufer-
dem bildeten wir Taskforces zu dringenden Fragestellungen und setzten letztlich
eine Leitungsspitze im Learning Design Team ein. So konnten die Teamressourcen
geschont und die Arbeitsbelastung reduziert werden, wihrend weiterhin alle Team-
mitglieder eingeladen waren, sich in Entscheidungsprozesse einzubringen.

Verantwortung gut dezentralisieren

Das NELE-Projekt, bestehend aus sieben Teilprojekten und partneriibergreifenden
Arbeitsgruppen, setzte bewusst auf eine dezentrale Struktur. Statt einer Top-down-
Hierarchie sollten die Partnerorganisationen und Arbeitsgruppen eigenverantwort-
lich agieren. Diese geteilte Verantwortung brachte jedoch auch grofle Herausforde-
rungen mit sich, insbesondere bei der Entscheidungsfindung.

Das Konsentverfahren, bei dem Entscheidungen getroffen werden, solange es
keine gravierenden Einwdnde gibt, erwies sich als praktikable Losung. Doch ange-
sichts der arbeitsteiligen Strukturen und der Vielzahl an Partner*innen blieb es eine
anspruchsvolle Aufgabe, Entscheidungen zu treffen, die fiir alle tragféhig waren. Die
Idee war, dass Entscheidungen dort gefillt werden sollten, wo die meiste Expertise
vorhanden war. So verantwortete das Community Management die Strategie zur
Nutzer*innengewinnung, wahrend das Team der Learning Designer*innen die Ge-
staltung des NELE-Campus vorantrieb. Diese Herangehensweise erméglichte es, dass
auch Teammitglieder ohne formale Hierarchiestellung Verantwortung tibernahmen,
etwa in Form einer Doppelspitze im Learning-Design-Team.

Allerdings zeigte sich, dass es fiir die Teams nicht immer einfach war, effiziente
Strukturen der Zusammenarbeit und Entscheidungsprozesse zu etablieren. Riickbli-
ckend wire es sinnvoll gewesen, zu Beginn Workshops mit allen Teams durchzufiih-
ren. Dies hitte geholfen, ein gemeinsames Verstdndnis der Ziele und Arbeitsweisen
zu schaffen. Eine frithere Ausrichtung hitte Synergien sichtbar gemacht und unnétige
Doppelarbeit verhindert.
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Ein stirkeres Alignment von Anfang an hitte die Zusammenarbeit im NELE-Pro-
jekt deutlich erleichtert und langfristig effizienter gestaltet.

Doppelspitze in der Konsortialleitung

Im NELE-Projekt erwies sich die Entscheidung, die Konsortialleitung als Tandem
zu besetzen, als Gliicksgriff. Mit Konstantin Kaiser und Anke Wagner standen zwei
Personen an der Spitze, die mit unterschiedlichem professionellem Hintergrund
die vielfiltigen Anforderungen der Position der Konsortialleitung abdecken konn-
ten. Wihrend Konstantin Kaiser mit seiner umfassenden Erfahrung in der digitalen
Produktentwicklung und agilen Frameworks vor allem den technischen Aufbau der
Lernplattform verantwortete, lag Anke Wagners Schwerpunkt auf der internen Zu-
sammenarbeit und strategischen Ausrichtung. Sie brachte als Bildungsexpertin und
Organisationsentwicklerin einen systemischen Blick auf die Strukturen und Prozesse
im Projekt ein und setzte wichtige Impulse fiir die Contentstrategie.

Diese Kombination von Kompetenzen, die kaum eine einzelne Person hitte ab-
decken kénnen, fiihrte zu einer effizienten Aufteilung der Fithrungsaufgaben. Ent-
scheidend war dabei, dass die Leitung inhaltlich nah am Projekt blieb und das gleiche
Fithrungsverstandnis teilte. Das Modell der Doppelspitze zeigte, dass es gerade bei
komplexen, multidisziplindren Projekten von grofiem Vorteil sein kann, die Leitung
auf mehrere Schultern zu verteilen.

Fazit

Die wichtigsten Erkenntnisse aus zwei Jahren NELE-Projekt sind klar: Beteiligung ist
wichtig, aber in ausgewogenem Maf. Die Entscheidung, Verantwortung auf Teams
und Arbeitsgruppen zu delegieren, in denen die Expertise liegt, war richtig. Aller-
dings hitten wir die Teams in der Anfangsphase stirker unterstiitzen sollen, um ein
gemeinsames Projektverstindnis zu sichern und aufwendige Nachsteuerungen, be-
sonders in Bezug auf Qualitatsstandards, zu vermeiden. Zudem empfehlen wir fiir
komplexe Projekte mit vielen Partner*innen eine Doppelspitze in der Fithrung, um
die vielfiltigen Kompetenzanforderungen besser abzudecken und zwei Ansprechper-
sonen fiir den grofien Verbund bereitzustellen.

Wir hoffen, dass wir mit diesen Erkenntnissen hilfreiche Impulse fiir vergleichba-
re Projekte geben und so fiir eine ergebnisorientierte, bereichernde Zusammenarbeit
sorgen. Zum Abschluss danken wir allen im Verbund fiir die lern- und lehrreiche Rei-
se mit allen Hohen und Tiefen und das entgegengebrachte Vertrauen. Dieses Aben-
teuer zeigte mal wieder: Mit einem Team, das offen ist, gemeinsam zu lernen und sich
weiterzuentwickeln, kann man alles schaffen.
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Agilitit gestalten
Ein Vorschlag und Erfahrungsbericht

Konstantin Kaiser

Abstract

Der vorliegende Beitrag ist der Projekt- und Erfahrungsbericht zum NELE-Projekt
aus Sicht der Konsortialleitung. Er enthalt einen Uberblick iiber agile Frameworks,
die auf die spezifische Arbeitssituation im NELE-Konsortium adaptiert wurden. Ziel
des Betrages ist es, Erfahrungen an jene weiterzugeben, die als Projektleitung vor der
Herausforderung stehen, die Arbeit in Konsortien von unterschiedlichen Institutio-
nen zu organisieren.

Schlagworte
agiles Arbeiten, Projektmanagement, Tools, Planung, Kommunikation, Konsortial-
leitung

Einleitung

Wie gelingt es innerhalb von zwei Jahren, in einem Konsortium sehr unterschiedli-
cher Organisationen ein bediirfnisorientiertes Produkt entstehen zu lassen? Aus Sicht
der Konsortialleitung waren aktiv gelebte agile Prozesse das geeignete Mittel, um fiir
die gewiinschte Produktorientierung zu sorgen. Im Folgenden werden nach einer
Einfithrung in das agile Arbeiten die Meetings im Projekt vorgestellt, die den Rhyth-
mus der Zusammenarbeit formten. Im darauffolgenden Abschnitt werden der agile
Planungsprozess und das dazugehorige Planungsboard betrachtet. Anschlieflend ge-
ben wir einen Uberblick iiber die wichtigsten Projekttools und ziehen schlieflich ein
Fazit.

Agiles Arbeiten - was ist das?

Agiles Arbeiten ist ein iterativer, flexibler und teamzentrierter Ansatz fiir die Orga-
nisation von Arbeit, der auf Prinzipien wie Transparenz, Eigenverantwortung und
kontinuierlicher Verbesserung basiert. Urspriinglich wurde das agile Arbeiten vor-
wiegend fiir die Softwareentwicklung entwickelt (zum Beispiel im Agilen Manifest
von Beck et al., 2001). Es setzt auf adaptive Planung, schnelle Feedbackzyklen und die
Fahigkeit, auf Verdnderungen dynamisch zu reagieren. Ziel agilen Arbeitens ist es,
effektiv auf komplexe und sich verdndernde Anforderungen einzugehen.
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Als Vorlage fiir die Implementierung agilen Arbeitens im NELE-Projekt diente
dem NELE-Konsortium vor allem Scrum. Scrum ist ein agiles Rahmenwerk fiir die
Entwicklung von Produkten und das Management komplexer Projekte. Es basiert auf
den Prinzipien der Empirie — Transparenz, Uberpriifung und Anpassung - und wird
durch klar definierte Ereignisse und Artefakte operationalisiert (Schwaber & Suther-
land, 2020). Die folgenden Elemente strukturieren den Arbeitsprozess und foérdern
dessen kontinuierliche Verbesserung:

o Sprint
Ein Zeitrahmen von maximal einem Monat, in dem ein funktionsfihiges Produkt-
inkrement entwickelt wird
o Sprint Planning
Ein Treffen zu Beginn jedes Sprints, bei dem das Ziel (Sprint-Goal) und die umzu-
setzenden Aufgaben festgelegt werden
o Daily Scrum
Ein kurzes tigliches Meeting fiir die Synchronisation und Problemerkennung
o Sprint Review
Eine Uberpriifung am Ende des Sprints, bei der das Ergebnis prisentiert und
Feedback eingeholt wird
o Sprint Retrospective
Ein Treffen zur Reflexion und Optimierung der Prozesse und der Zusammenarbeit
o Planungs- und Ubersichtswerkzeuge, sogenannte Artefakte, gewéhrleisten Trans-
parenz und unterstiitzen die Zusammenarbeit
o Product Backlog
Eine priorisierte Liste aller Anforderungen an das Produkt, die kontinuierlich ak-
tualisiert wird
o Sprint Backlog
Eine detaillierte Auflistung der Aufgaben, die im Sprint umgesetzt werden sollen
o Increment
Das nutzbare, potenziell auslieferbare Teilergebnis, das am Ende eines jeden
Sprints steht

Durch die Kombination dieser Elemente ermdglicht Scrum' ein flexibles und adap-
tives Arbeiten, das sich besonders fiir komplexe Projekte eignet und eine kontinuier-
liche Wertsteigerung fordert (Cockburn, 2002).

Wie die Umsetzung im NELE-Projekt erfolgte, wiirden Purist*innen vermutlich
nicht mehr als Scrum bezeichnen, fiir uns hat sie jedoch funktioniert. Wir ndhern uns
dem Thema Hands-on tiber die Ereignisse, Planungsprozesse und Tools, um die agile
Haltung dahinter sichtbar zu machen.

1 Fir eine umfassendere Einfithrung wird auf scrum.org tiber die Grundlagen informiert,
fiir einen tieferen Einstieg empfehlen wir ,,Scrum: The Art of Doing Twice the Work in
Half the Time® (Sutherland & Sutherland, 2015).
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Welche Meetings brauchen wir? Oder: der NELE-Herzschlag

Schon in der Antragsphase stimmte das Konsortium ab, dass es einen Onlinemeeting-
rhythmus etablieren will: regelméflige Meetings, aber ohne zu viel Zeitaufwand. Bei
sieben Verbundpartner*innen und entsprechend vielen Personen wiirde es nicht so
leicht sein, gemeinsame freie Zeitrdume zu finden. Also verzichteten wir auf ein tag-
liches Treffen (Daily-Scrum) im Konsortium.

Mithilfe einer Doodle-Abfrage gelang es, zwei Termine innerhalb einer Woche
zu finden, zu denen die meisten Projektmitarbeitenden Zeit hatten. Somit konnten
wir als Konsortialleitung folgende Strukturen etablieren, die im Folgenden erldutert
werden:

o FErster Zeitslot, mittwochs, 45 bis 90 Minuten
Hier fanden die regelméfligen, festen Meetings statt: Review und Planning, Retro,
Strategiemeeting, Check-in.

o Zweiter Zeitslot, donnerstags, maximal 120 Minuten
Der Donnerstag war fiir die tiefgehende inhaltliche Zusammenarbeit reserviert.
Brauchte jemand die synchrone Mithilfe grof3erer Teile des Konsortiums, standen
die bis zu zwei Stunden fiir Workshops optional zur Verfiigung, ohne dass Ter-
mine neu koordiniert und abgestimmt werden mussten. Alle vier Wochen fand
zudem ein umfangreiches User Testing statt.

Die Meetings im ersten Zeitslot fanden abwechselnd mit jeweils unterschiedlicher
Ausrichtung statt. Alle zwei Wochen startete mit dem Review und Planning ein neuer
Entwicklungszyklus. In der Woche dazwischen wechselten sich eine Retrospektive
(alle vier Wochen) sowie ein Strategieupdate und der NELE-Check-in (jeweils alle
acht Wochen) ab.

Review und Planning formen den Sprint

Review und Planning war der wichtigste Termin, um ein geteiltes Verstdndnis des
Projektes zu etablieren und zu fordern, um so agil auf Herausforderungen reagieren
zu konnen. Alle zwei Wochen gab dieser Termin somit den Rhythmus der Sprints vor,
die mit ihm starteten.

Ein Sprint ist ein begrenzter Zeitraum, zu dessen Anfang Ziele festgelegt werden,
die im Rahmen des Sprints erreicht werden sollen. Sinn und Zweck der Begrenzung
durch Zeit und Auswahl ist einerseits der Versuch, die Ziele in diesem Zeitraum zu
erreichen (Commitment); oft geschieht dies dadurch, dass ein Weg gesucht wird, das
Ziel so klein zu halten, dass es einen Wert hat und in diesem Zeitraum erreichbar ist
(MVP - Minimum Viable Product). Andererseits soll die Auswahl von Themen zu
einer Entlastung fithren, denn andere Themen werden in den folgenden zwei Wochen
bewusst nicht behandelt (Fokus durch geschiitztes Sprintziel).

Wir als Konsortialleitung verfiigten bereits iiber Erfahrungen mit agilem Arbeiten
und wollten dieses Arbeitsverstindnis gerne ins Konsortium tragen. Mit Review und
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Planning entlehnten wir zwei Rituale sowie den Sprint-Gedanken aus dem Scrum-
Framework und fiihrten sie in einem Termin zusammen.

Unsere Meetings begannen stets mit dem Review des letzten Sprints. Alle im Pro-
jekt Mitarbeitenden konnten hier teamspezifische oder auch teamiibergreifende Er-
gebnisse sichtbar machen. Sie prasentierten und feierten Erreichtes und gaben kons-
truktive Feedbacks.

Besonders wichtig war uns der Fokus auf entstandene Produkte, auf denen wir ge-
meinsam im weiteren Projektverlauf iterativ aufbauen konnten, beispielsweise Lern-
inhalte auf NELE, Materialien fiir die Offentlichkeitsarbeit oder auch ein How-to fiir
die interne Dokumentation. So wollten wir als Konsortialleitung vermeiden, dass das
Review von den im Projekt Mitarbeitenden lediglich als Arbeitsnachweis verstanden
wird. Das gemeinsame Feiern war fiir einige Beteiligte ungewohnt in der Projektzu-
sammenarbeit. Deshalb initiierte es die Moderation gerade zu Anfang immer wieder
und fast schon rituell. Im Projektverlauf wurde es dann selbstverstandlicher, Ergeb-
nisse hochleben zu lassen, beispielsweise mit den Emoji-Reaktionen in Videokonfe-
renztools.

Unser Ziel als Konsortialleitung in der Rolle der Meetingmoderation war es, alle
zu einem Feedback zu ermuntern, das wertschétzend ist, aber auch kritisch sein darf.
Von Zustimmung tiber ,,Habt ihr daran auch gedacht?“ bis hin zu ,,Da miissen wir
noch mal reden, da haben wir etwas tibersehen”: Im Projektverlauf waren alle Reak-
tionen dabei. Besonders gewinnbringend waren die Momente, in denen mehrere Ent-
wicklungen und Gedanken zusammenkamen und ungeahnte Synergien entstanden.

Der zweite Teil des Meetings, das Planning, hatte zum Ziel, den Stand der Arbeiten
zu inspizieren, um auf dieser Basis die Planung auf den nichsten Sprint zu adaptie-
ren - immer abgestimmt auf den aktuellen Stand und die aktuellen Herausforderun-
gen. Als Grundlage diente uns das digitale Planungsboard, das wir als gemeinsame
Referenz unserer Arbeit nutzten und im Planning durcharbeiteten. Dazu spéter mehr.

Die Retrospektive lenkt den Blick auf die Zusammenarbeit

Neben Review und Planning entlehnte die Projektleitung ein weiteres Ritual dem
Scrum-Framework (Scrum.org, n.d.-a): eine regelmiflige Retrospektive. Die ,Ret-
ro“ half uns, gemeinsam Hindernisse in der Zusammenarbeit zu identifizieren und
aus dem Weg zu rdumen. Hilfreich dabei war eine Perspektive, die von inhaltlichen
Themen losgelost war. So konnten wir den Fokus auf die Verbesserung der Zusam-
menarbeit richten, ohne dass Partner*innen glaubten, sich rechtfertigen zu miissen,
warum sie Ziele noch nicht erreicht haben. In diesem Modus lie3 sich gut erfahren
und erspiiren, wie es den Projektpartner*innen geht.

Die Moderator*innen der Meetings wechselten. Dabei war es von Vorteil, dass
diese Meetingserie von jemand anderem moderiert wurde als das Review-und-Plan-
ning-Meeting. So liefd sich die Trennung der Perspektiven noch deutlicher machen.
Wird dieses Vorgehen mit den klassischen Scrum-Rollen ,,Product Owner® (PO)
(Scrum.org, n.d.-b) und ,,Scrum Master (Scrum.org, n.d.-c) verglichen, so konnte
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man sagen, dass Review und Planning aus PO-Perspektive und die Retrospektive aus
Scrum-Master-Perspektive moderiert wurde.

Wir realisierten die Retrospektive mithilfe von Miro, einem kollaborativen White-
board-Tool. Die Moderation hatte die Aufgabe, einen Bereich vorzubereiten, der a)
durch die Phasen des Meetings fiihrte, b) die Diskussion durch schriftliche Kartchen
und gegebenenfalls kurze Abstimmungen (Dot-Voting) strukturierte und ¢) so den
stilleren Teilnehmer*innen die Moglichkeit gab, dass ihre Punkte Gehor fanden. Die
Retrospektive startete in der Regel mit einer kurzen Check-in-Frage oder -Aufgabe.
Thr Verlauf variierte je nach Moderation und aktuellen Bediirfnissen.?

Um die Anzahl der Meetings zu begrenzen, setzten wir die Retrospektive nur alle
vier Wochen an, was sich im Konsortium als ausreichend herausstellte. In besonders
intensiven Phasen, beispielsweise rund um den Betalaunch, fragte die Konsortiallei-
tung den Bedarf der Projektpartner*innen nach einer Retrospektive ab und passte die
Meetings entsprechend an.

Die Retrospektive war zudem fester Bestandteil der Prisenztreffen. Als Konsor-
tialleitung empfehlen wir, die personliche Begegnung zu nutzen und ausreichend Zeit
fir eine Retrospektive wihrend des Prasenztreffens einzuplanen, am besten gleich zu
Beginn. So lassen sich Blockaden in der Zusammenarbeit frithzeitig l6sen.

Das Strategiemeeting holt die Leitungsebene der Organisationen an Bord

Das Strategiemeeting fand alle acht Wochen statt. Die Zielgruppe bestand aus den
(Projekt-)Leitungen der beteiligten Organisationen. Einerseits bot dieses Meeting die
Gelegenheit, die Leitungen {iber den Stand des Projektes zu informieren und die Ar-
beitsergebnisse iiber den eigenen Anteil hinaus sichtbar zu machen, andererseits ent-
standen im Projekt Entwicklungen, die tiber NELE hinauswiesen und den Abgleich
mit der Leitungsebene der beteiligten Organisation erforderlich machten, damit wir
Entscheidungsprozesse in Gang setzen konnten. Das Strategiemeeting war hilfreich
dafiir, diese Entwicklungen auf Leitungsebene zu diskutieren und durch den Meeting-
turnus einen vorgegebenen Zeitrahmen fiir Feedback zu haben.

Das Strategiemeeting wurde von der Konsortialleitung vorbereitet. Die Teilnah-
mequote war bei den Leitungen je nach Organisationen deutlich unterschiedlich. Das
Meeting war besonders herausfordernd, wenn die Leitungsebene Mitarbeitende, die
in das Projekt eingebunden waren, als Vertretung entsandte. Die Mitarbeitenden er-
hielten dann Informationen, die sie bereits in detaillierterer Form kannten. Vor dieser
Herausforderung standen kleinere Organisationen durch die Uberschneidung von
Projektmitarbeit und Leitungstatigkeit permanent.

Insgesamt aber bewihrte sich das Strategiemeeting und trug beispielsweise zur
Kldrung der Perspektive von NELE nach Férderende bei. Der Zeitraum von acht
Wochen war kurz genug fiir richtungsweisende Entscheidungen und lang genug fiir
organisationsinterne Abstimmungen. Fiir ein Folgeprojekt wire aus Sicht der Konsor-

2 Die Seite https://retromat.org/ war eine hilfreiche Quelle fiir zahlreiche Retroideen.
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tialleitung mehr Commitment der Leitungen aller projektbeteiligten Organisationen
wiinschenswert, um das Meeting noch effizienter nutzen zu kénnen.

Der NELE-Check-in als kommunikativer Freiraum

Durch die Rhythmisierung des NELE-Herzschlags — zwei Slots pro Woche - ergab
sich alle acht Wochen eine Liicke. Damit wir in dieser Woche Kontakt halten konnten,
fithrte die Projektleitung den NELE-Check-in ein. Er war ohne festen Ablauf geplant
und bot Raum fiir Austausch und unkomplizierte Absprachen. In Stressphasen rund
um den Launch oder in der Sommerurlaubszeit boten wir als Konsortialleitung den
Termin als Sprechstunde an und stellte die Teilnahme daran frei, um die Terminlast
zu reduzieren.

Generell empfehlen wir aus Leitungssicht, eine strukturgebende Terminroutine
zu installieren, die Anlésse fiir den Austausch und gemeinsamen Abgleich Abgleich
sicherstellt, aber bei Belastungspitzen im Projekt Augenmafd zu beweisen und nicht
dogmatisch daran festzuhalten.

Das User Testing sorgt fiir die nétige Praxisorientierung

Agile Rituale und kollaborative Tools und Planungsboards allein machen ein Projekt
noch nicht agil. Aus unserer Sicht ist zudem die Bereitschaft entscheidend, frithzeitig
mit Produkten an die Offentlichkeit zu gehen, Feedback potenzieller Nutzer*innen
zu erhalten und die Entwicklung permanent auf neue Herausforderungen und Be-
darfe der Zielgruppe anzupassen. Um das sicherzustellen, etablierten wir frithzeitig
und regelméflig User Testings im Projekt und lud alle vier Wochen Personen iiber ein
Selbstbuchungstool ein, auch ohne das Testthema zu kennen. Durch die Regelmaf3ig-
keit dieser selbst geschaffenen Drucksituation gelang es uns, eigene Hemmschwellen
zu iiberwinden, regelmiflig Produktinkremente auf der Plattform zu implementieren
und User Testings im Projekt zur Routine werden zu lassen (siehe Beitrag von Rresh-
ka, Sander, Lakotta und Effern in diesem Band).

Ein gemeinsamer Plan - das Planungsboard

Das Planungsboard reprasentiert und organisiert den Planungsprozess eines Sprints.
Wir nutzten als Planungsboard das Tool Basecamp. Die hier vorgestellten Prozessan-
sdtze sind aber nicht toolspezifisch und kénnen auch mit vielen anderen verfiigbaren
Tools umgesetzt werden, digital oder auch analog mit Klebezetteln an Wénden, Tafeln
oder Flipcharts. Im Laufe des Projektes nahmen wir fiir unsere spezifische Situation
als Konsortium zahlreiche Anpassungen vor und stellen nun den Stand vor, mit dem
wir zuletzt gearbeitet haben. Unser Planungsboard beinhaltete die folgenden Bereiche
(sieche Abbildung 1).
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Vom grofSen Plan zu konkreten Zielen

Ganz oben auf dem Board befanden sich die von uns als Konsortialleitung vorge-
schlagenen und gemeinsam abgestimmten Quartalsziele. Sie waren bereits ein agiler,
auf die Erfordernisse des aktuellen Quartals angepasster Ausschnitt des wasserfallar-
tigen Projektplans aus dem Férderantrag. Immer im oberen Bereich des Boards sicht-
bar dienten sie uns als Richtschnur bei der Planung des Zwei-Wochen-Sprints: Was
konnen wir in zwei Wochen erreichen, um unseren Zielen ndher zu kommen?

Partnerspezifisch vs. partneriibergreifend

In einem klassischen Scrum-Team arbeitet ein festes Team an den Aufgaben eines
Sprints. Zusammen {iberlegt es pro Aufgabe intensiv, wie es die Herausforderungen
16st und wer was an welcher Stelle beitragen kann. Alle Arbeitskraft flief3t im Idealfall
in den Sprint ein und ist in den Dienst der gemeinsamen Ziele gestellt.

In einem Konsortium ist die Struktur naturgemaf3 eine andere. Zum Teil sind Ar-
beitsbereiche verschiedenen Partner*innen zugeordnet. Diese Zuordnung wird oft-
mals vom Fordermittelgeber bei Antragstellung eingefordert, um eine diffuse Verant-
wortungsverteilung zu vermeiden. Im NELE-Projekt nahm die iibergreifende Arbeit,
zum Beispiel am Qualitdtsverstandnis, einen groflen Raum ein und mischte sich mit
partnerspezifischen, klar abgegrenzten Aufgaben (siehe Beitrag von Rreshka, Sander,
Lakotta und Effern in diesem Band). Zusitzlich arbeiteten die Projektbeteiligten oft
nicht nur im NELE-Projekt, sondern hatten auch andere Aufgaben innerhalb ihrer
Institution.

Um dem Rechnung zu tragen, unterschieden wir im Laufe des NELE-Projektes
die Themen in partnerspezifische und partneriibergreifende Aufgaben. Dies mach-
ten wir fiir durch verschiedene Spalten auf dem Planungsboard sichtbar, sodass hier
die Unterscheidung tibersichtlicher war. Aufgaben konnten auch zwischen Spalten
wechseln, wenn sich im Verlauf des Plannings herausstellte, dass es doch besser wire,
gemeinsam oder innerhalb der eigenen Institution an den Aufgaben zu arbeiten. Part-
neriibergreifende Aufgaben besprachen die Teilnehmer*innen dediziert, und zwar
mit diesem idealtypischen Ablauf:

o Die Moderation 6ffnet auf dem geteilten Screen das Planungsboard.

o Der*Die Autor*in stellt das Thema vor. Worum geht es? Was sind die Ziele?

» Die Moderation fragt den*die Autor*in der Planungskarte: Was und wen brauchst
du dazu vom Konsortium?

o Die Moderation ordnet die bendtigten Personen der Aufgabe zu und vermerkt
dies auf der Aufgabenkarte.

o Idealerweise hilt die Moderation im gemeinsamen Gesprich erarbeitete Teil-
schritte direkt fest und verlinkt die benétigten Ressourcen.

o Zusitzlich versieht der*die Autor*in partneriibergreifende Themen im Titel mit
einem einheitlichen Symbol (&), um sie nach Erledigung in der Done-Spalte
leichter identifizieren zu kénnen.
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Im NELE-Projekt sollte der intensive Austausch sicherstellen, dass alle benétigten
Personen zusammenkommen und eine gemeinsame Vorstellung von der Aufgabe
und den einzelnen Schritten entwickeln. Zusétzlich erhielten alle anderen die Gele-
genheit, ihren Input beizusteuern oder Bedenken zu duflern. Die partnerspezifischen
Aufgaben erforderten keine so intensive Absprache im Konsortium, die Planung ob-
lag den Organisationsteams.

Prozessschritte von der Planung zur Umsetzung

Auf dem Planungsboard durchlief eine Aufgabe in der Regel folgende Etappen: Vom
»Speicher (Backlog) ging es in die Spalte ,,Geplant fiir den Sprint (ToDo) und von
hier aus ,,In Arbeit (In Progress) und schliefSlich in Done.

Der Speicher entsprach dem Product Backlog (Scrum.org, n.d.-d) im Scrum-
Framework. Wir wihlten bewusst eine zugénglichere Benennung, um den Einstieg
in agile Planungsprozesse so leicht wie moglich zu gestalten. Im Speicher hielten wir
Aufgaben fest, die im Laufe des Projektes erledigt werden mussten. Sie konnten hier
als Erinnerungsnotiz sehr vage formuliert sein. Als Konsortialleitung versuchten wir
vor allem, die aus den Quartalszielen abgeleiteten Unterthemen sichtbar zu machen,
sodass sie in die zweiwochentlichen Sprintplanungen iiberfiihrt werden konnten. Die
aktuell wichtigsten Themen standen im Speicher ganz oben. Im zweijahrigen Projekt-
verlauf inspizierten wir den Speicher immer wieder, priorisierten neu und raumten
auf, um Aufgaben auszusortieren und ihn relevant und aktuell zu halten. Mutig zu
entscheiden, etwas bewusst nicht zu bearbeiten, erlebten wir aus Leitungssicht als kla-
rend und befreiend.

Im Laufe des Projektes erwies es sich als tibersichtlicher, statt eines gemeinsamen
Speichers zwei zu etablieren, einen fiir die partneriibergreifenden und einen fiir die
partnerspezifischen Themen. Dies mag Scrum-Purist*innen als Sakrileg erscheinen,
weil dabei anders als bei der Arbeit mit Scrum zwei Rangfolgen darum konkurrierten,
was die ndchstwichtigste Aufgabe ist. Fiir unsere Realitdt als Projektverbund waren
zwei Speicher besser geeignet, weil sowohl miteinander als auch in klar abgegrenzter
Verantwortung gearbeitet wurde.

Die Spalte ,,Geplant fiir den Sprint“ bildete die Aufgaben fiir den jeweils nachsten
Sprint ab (Sprint Backlog). Die hochste Gesamtaktivitdt war am Vorabend und am
Tag des Plannings zu verzeichnen. Die Teilnehmenden des Planungsmeetings zogen
Themen entweder aus dem Speicher in eben diese Spalte oder legte sie gleich in dieser
Spalte an, wenn sie neu waren. Teilweise ergédnzten wir Themen im Review-und-Plan-
ning-Meeting, zum Beispiel aus dem Review entstandene Folgeaufgaben.

Idealerweise sollten im Laufe eines Sprints alle Aufgaben aus dieser Spalte nach
rechts in die In-Arbeit-Spalte und dann in die Done-Spalte wandern, sodass die Pla-
nungsspalte am Ende des Sprints leer ist, doch das war fast nie der Fall. So konnten
und mussten wir bei der Sprintplanung alle Aufgaben erneut priorisieren. Auch hier
richteten wir im Projektverlauf zwecks besserer Ubersichtlichkeit zwei Spalten ein, fiir
spezifische und tibergreifende Aufgaben.
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In der Spalte ,,In Arbeit” standen alle Aufgaben, an denen die Arbeit im Laufe des
Sprints begonnen hatte. Auch hier hatten wir zwei Spalten fiir iibergreifende und spe-
zifische Aufgaben eingefiihrt. Gemeinsam schauten wir intensiv auf die gemeinsamen
Aufgaben, die zum Ende des Sprints noch nicht abgeschlossen waren, um Hinder-
nisse zu identifizieren und Kldrungs- sowie Hilfebedarfe festzuhalten.

Die Done-Spalte war die Zielstation aller im Planungsboard festgehaltenen Aufga-
ben. Nach zwei Jahren Projektlaufzeit befanden sich hier 780 erledigte Aufgaben. Die-
se Spalte enthielt zum Ende des Sprints meist die in dem Review vorgestellten Themen
plus viele kleine erledigte Aufgaben, zum Beispiel ,,Einarbeitung neue Mitarbeiterin®
und dhnliche Dinge, die zwar Arbeitskapazitit bendtigten, aber nicht fiir das ganze
Konsortium relevant waren und deshalb nicht in dem Review vorgestellt wurden.

Folgende durch Spalten reprisentierte Prozessschritte probierten wir im Laufe des
Projektes aus und schafften sie wieder ab:

o Review-Spalte zwischen ,,In Arbeit” und Done
o Trennung der ,Geplant fiir den Sprint“-Spalte in ,,Geplant fiir den kommenden
Sprint® (A) und ,Geplant fiir den aktuellen Sprint® (B)

Den Plan mit Leben fiillen — das Planungsmeeting

In der Regel moderierte ein Zwei-Personen-Team das Planning: Person 1 fithrte Spalte
fiir Spalte durch das Meeting, Person 2 teilte den Bildschirm, 6ftnete die aktuellen
Spalten und Aufgaben in der Einzelansicht und notierte Ergdnzungen und Konkreti-
sierungen der besprochenen Aufgaben. Dabei gingen wir von rechts nach links in den
Spalten vor, also von Alt zu Neu, von Erledigt zu Geplant. Ein Ablauf bildete sich her-
aus und bewihrte sich. Wir skizzieren ihn im Folgenden - im Sinne einer Anleitung.

Quartalsziele

Die Moderation geht kurz die Quartalsziele durch, um den gréf8eren Kontext ins Be-
wusstsein zu rufen: ,,Bitte bedenkt fiir euch, ob die nun kommenden Aufgaben auf die
Erreichung der Quartalsziele einzahlen.®

Done

o+ Die grof3en und wichtigen Themen sollten aus dem Review bekannt sein. Die Mo-
deration ergdnzt nur die noch nicht genannten Themen.

« Gemeinsam lesen alle am geteilten Bildschirm die Uberschriften in der Done-
Spalte, die Moderation greift gegebenenfalls Themen heraus, die aus ihrer Sicht
wichtig sind.

» Am Ende der Done-Spalte der letzten zwei Wochen gibt es Gelegenheit fiir Fragen
und Anmerkungen, die Moderation fragt aktiv nach.
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Partnerspezifisch in Arbeit

o Die Moderation gibt zwei Minuten Lesezeit. Entweder jede*r liest im eigenen Pla-
nungsfenster oder auf dem geteilten Bildschirm.

o Die Moderation gibt Gelegenheit zu Nachfragen oder Kommentaren. Sie werden
kurz besprochen.

Statt mit einer festen Lesezeit arbeiteten wir manchmal mit Handzeichen, wenn die
Teilnehmenden mit dem Lesen fertig waren, insbesondere wenn die Spalte nur weni-
ge Themen enthielt.

Partneriibergreifend in Arbeit

o Die Moderation geht jede Aufgabe einzeln durch, von oben nach unten.

o Die Moderation 6ffnet partneriibergreifende Aufgaben am geteilten Bildschirm
und bespricht sie intensiv, in dieser Spalte vor allem mit Fokus auf den Arbeits-
stand und die bendtigte Unterstiitzung.

o Die Moderation behilt die Gesamtzeit im Blick.

o Klédrungsbedarf, der fiir das Planungsmeeting zu ausufernd ist, wird ausgelagert,
in eine kleine Gruppe nach dem Meeting, oder einen Extra-Workshop im Work-
shopslot am Folgetag.

Partnerspezifisch geplant fiir den Sprint

« Die Teilnehmer*innen erhalten zwei Minuten Lesezeit.
« Die Moderation gibt Gelegenheit zu Nachfragen und Kommentaren.

Partneriibergreifend geplant fiir den Sprint

Auch hier inspizieren die Teilnehmenden jede partneriibergreifende Aufgabe gemein-
sam und besprechen sie wie bei Partneriibergreifend in Arbeit beschrieben intensiv.

Commitment-Moment

Waren alle Spalten durchgearbeitet, schauten wir gemeinsam auf den geplanten Sprint
mit allen kommenden und noch offenen Aufgaben. Dabei stellten wir folgende Fra-
gen:

o Fehlt ein Thema, das unbedingt im Sprint erledigt werden muss?
o Ist ein Thema nicht auf dem Board sichtbar, an dem aktiv gearbeitet wird?
 Sind Einzelne oder das Konsortium mit Aufgaben iiberlastet oder unterfordert?

Gegebenenfalls nahmen wir noch Korrekturen vor.



200 | Konstantin Kaiser

Am Ende des Planungsprozess verkiindete die Moderation den Start des nachsten
Sprints und zelebrierte ihn mit (virtuellem) Applaus. Damit war das Meeting offiziell
beendet.

Lessons Learned Review- und Planungsmeeting

Zu Beginn des Projektes veranschlagten wir fiir Review und Planning nur insgesamt
eine Stunde. Das fiithrte zu einem sehr dicht getakteten Meeting und gerade die Qua-
litdit des Reviews als zentrale gemeinsame Gelegenheit zu Feedbacks litt darunter.
Die Moglichkeit fiir Feedbacks ist essenziell: Sie fithrt dazu, dass das Review niitz-
lich ist und nicht zu einer Art Erfolgsinszenierung oder Arbeitsnachweis gerinnt. Die
Anpassung auf 90 Minuten fiihrte zu dem erforderlichen Raum fiir Austausch und
Diskussionen. Eine kurze Pause zwischen den beiden doch sehr unterschiedlichen
Meetingteilen war aus unserer Sicht forderlich fiir die Konzentration und auch fiir
die Abgrenzung voneinander. Der alte Sprint konnte bewusst abgeschlossen werden,
bevor man sich dem neuen zuwendete.

Im Projekt entschieden wir uns als Leitung dagegen, zum Start saimtliche im An-
trag definierten Themen in den Speicher zu schreiben. Dies fithrt zu Uniibersichtlich-
keit und lasst wenig Raum fiir eine adaptive Planung im Projektverlauf. Stattdessen
inspizierten wir unseren Projektantrag regelmaf3ig und tiberfiihrten die fiir die néchs-
ten Monate wichtigen Themen in den Speicher.

In der ersten Projekthilfte achteten wir noch stiarker darauf, Aufgabenkarten mit
Einzelzielen und Akzeptanzkriterien fiir die gemeinsamen Themen zu versehen. Dies
war vor allem zu Beginn wichtig, um ein gemeinsames Verstindnis von Aufgaben
festzuhalten. Mit zunehmender Vertrautheit schwand der Grad an Vorbereitung, hier
hatte uns als Konsortium etwas mehr Selbstdisziplin gut getan. Fiir das ganze Projekt
beobachteten wir, dass es uns schwerer fiel, Themen bewusst zuriickzustellen, statt
weitere Themen hinzuzunehmen. Dies war insbesondere in der Phase der Fall, in der
das gemeinsame Qualititsverstaindnis von NELE entstand. Das fithrte oft dazu, dass
am Ende der Sprints noch sehr viele Aufgaben offen waren. Dies ist sicherlich kein
NELE-exklusives Problem im agilen Arbeiten, aber die verteilte Arbeit tiber viele Or-
ganisationen an gemeinsamen und spezifischen Aufgaben, im Gegensatz zur Arbeit
im festen Team auf ein gemeinsames Ziel hin, verstérkte dieses Phdnomen. In zukinf-
tigen Projekten sollte stiarker darauf geachtet werden, vor allem gemeinsame Themen
zu beenden, bevor neue Aufgaben begonnen werden.

Wenn wir als Konsortialleitung den recht aufwendigen Planungsprozess mit etwas
Abstand betrachten, so sehen wir, dass es sich lohnte, auf agile Prozesse zu setzen. Die
Arbeit im NELE-Projekt nahmen viele der Partner*innen als ergebnisorientiert und
produktiv wahr. Aus Leitungssicht fithrte das Arbeiten in agilen Sprints zu einem ho-
hen Grad von Austausch und der Implementierung einer adaptiven, bedarfsgerechten
Planung. Zusammen mit der starken Produktorientierung und der userfeedbackge-
stiitzten Bedarfsorientierung entstand so in kurzer Zeit viel.
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Dem Projekt eine digitale Heimat geben -
Tool-Setup im NELE-Projekt

Zu unseren Aufgaben als Konsortialleitung gehorte es, fiir unser Projekt eine digitale
Heimat zu schaffen und die Tools bereitzustellen, die wir fiir die Zusammenarbeit be-
notigten. In unserem Konsortium von sieben Partner*innen trafen wir auf eine breit
geficherte Toollandschaft, allerdings lag keine Losung auf der Hand, die per se fiir alle
Partner*innen anschlussfahig war. So hatten wir die Aufgabe und auch die Chance,
Tools auszuwihlen, die am besten fiir die Anforderungen von NELE geeignet waren.
Wir stellten sie grofitenteils zum Projektstart bereit, um so schnell wie moglich die
Voraussetzungen fiir Kollaboration zu schaffen.

Kommunikation und Planung via Basecamp

Nach Priifung diverser Tools sowie ihrer Funktionsumfinge und auch ihrer Kosten-
struktur - ein solch grofles Konsortium besteht aus vielen Personen - entschieden
wir uns als Konsortialleitung fiir die Projektmanagementsoftware Basecamp als Basis
unserer partneriibergreifenden Kommunikation. Nach Erfahrungen mit Slack, Teams
und Rocketchat in anderen Projekten bevorzugten wir eine Kommunikationsméglich-
keit, in der Einzelgespriche, offene Thementhreads und Reaktionen auf Kommentare
moglich sind, um die Flut an E-Mails gering zu halten und alle Kommunikation an
einem Ort zu biindeln und nachvollziehbar zu machen. Das erleichterte die Kommu-
nikation und insbesondere die asynchrone Entscheidungsfindung. Wir kénnen nur
dazu raten, eine iiber E-Mails hinausgehende Kommunikationslosung zu etablieren.

Zusitzlich nutzten wir folgende Funktionen von Basecamp von Beginn an und
fithrten sie im Arbeitsbereich ,NELE Hauptquartier zusammen:

o Planungsfunktion in Form des Spaltenboards

o Kalenderfunktion fiir Termine und Abwesenheiten, auch als Feed integrierbar in
die Kalendersysteme der jeweiligen Organisationen

o Moglichkeiten, andere genutzte Tools als Kachel zu verlinken und so sichtbar und
zugénglich zu machen, beispielsweise unser kollaboratives NELE-Team-White-
board

o Ablage fiir Dateien und Wissensbeitréige

Im Projektverlauf bildeten sich zusatzlich Parallelbereiche zu Themenschwerpunkten.
Sie konnten auf den gleichen Funktionen aufbauen, waren aber nur jeweils einer klei-
neren Community zuginglich: Offentlichkeitsarbeit (OA) & Community Manage-
ment, Learning Design und User Testing.

Als hilfreich erwies sich die morgendliche, von Basecamp individuell generierte
und per E-Mail versandte Zusammenfassung aller relevanten Beitrige vom Vortag.
Damit wurden alle Partner*innen informiert, sodass sie auf einem weiteren Wege er-
fuhren, wann ihre Mitwirkung gefragt ist.
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Kollaboration auf interaktiven Whiteboards

Bereits in der Antragsphase machten wir als Konsortialleitung positive Erfahrungen
mit kollaborativen Whiteboards. Deshalb entschieden wir uns beim NELE-Projekt
fir Miro. Dieses Tool nutzte das Konsortium intensiv, insbesondere in den themen-
spezifischen Workshops. Im Projekt half uns die Fixierung von Ideen und Diskus-
sionspunkten auf digitalen Klebezetteln, um Themen zu visualisieren und zueinander
anzuordnen, sie mit Dateien und Bildern zu kombinieren, Dinge per Dot-Voting ab-
zustimmen oder asynchron kommentieren zu lassen.

Das NELE-Team-Board wurde schnell zu voll und uniibersichtlich, weshalb wir
nach und nach weitere themenspezifische Boards einrichteten, zum Beispiel fiir das
User Testing oder fiir Learning Design. Allein auf diesen drei Boards zusammen
wurden bis Projektende rund 30.000 digitale Zettel geschrieben. Als vorteilhaft er-
wies sich das gelegentliche Aufrdumen der Boards, insbesondere das Auslagern ab-
geschlossener Diskussionen und Workshops auf ein separates Archivboard.

Im Projektverlauf wurde deutlich, dass kollaborative Whiteboards ein geeignetes
Mittel dafiir sind, Wissen zu erarbeiten und Entscheidungen zu treffen. Um Erkennt-
nisse jedoch nachhaltig zu sichern, erwies sich eine andere Losung als sinnvoller.

Dokumentation als Produkt — Wissensmanagement im NELE-Projekt

Wir starteten rund um das Thema Wissensmanagement mit einer Kombination aus
kollaborativer Dateiablage, Miro und einem Wissensbereich in Basecamp. Dies er-
wies sich nach einiger Zeit als uniibersichtlich. Die Dateiablage war verschachtelt, die
Miro-Boards wurden schnell sehr voll und alle drei Tools enthielten eine Mischung
aus Bearbeitungsstainden und Ergebnissen. Das Konsortium war tiberfordert und mit
Dokumentationen iiberflutet. Um dieser Situation zu begegnen, setzte die Projekt-
leitung nach einem halben Jahr ein internes Referenzwiki auf, die NELE-Knowledge-
Base. Dazu nutzten wir Slite, das wir bereits als Storyboarding-Lésung mit externen
Contentpartner*innen einsetzten und das Tools wie Notion oder Confluence dhnelt.
Neben der iibersichtlichen, explorierbaren Strukturgestaltung waren vor allem das
flexible Rechtemanagement und eine leistungsfihige, KI-gestiitzte Suche von Vorteil.
Mit der Knowledge-Base verfolgten wir den Anspruch, dass die Base den jeweils giil-
tigen Stand zu einem Thema enthilt, also bei Bedarf aktualisiert werden kann. Einzel-
ne Aspekte sollten moglichst an einer Stelle festgehalten und wenn nétig in anderen
Beitrdgen verlinkt werden, um duplizierte Informationen zu vermeiden.

Wichtig war zudem, eine klare Grenze zu definieren, in welchem Zustand die Pro-
jektbeteiligten eine Information auf Slite festhalten. Noch in Abstimmung befindliche
Stande fanden weiterhin bei Miro, in Basecamp-Diskussionen oder in kollaborativen
Dokumenten statt. Erst nachdem die am jeweiligen Thema Arbeitenden erste Ent-
scheidungen festgezurrt hatten, sollten sie auf Slite festgehalten und nach und nach
aktualisiert werden.
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Den Konsortialpartner*innen half es, auf Slite eine stichhaltige Dokumentation
der Arbeitsergebnisse vorzufinden, auf deren Aktualitit sie sich verlassen konnten.
Was hier steht, gilt. Die Knowledge-Base immer relevant und aktuell zu halten, er-
forderte jedoch von allen Disziplin und Commitment. Die Dokumentation auf Slite
wurde bei Planungen oftmals von den Teilnehmenden als eigener Arbeitsschritt zu
einer Aufgabe festgehalten. Teile dieser Dokumentation stellte das NELE-Projektteam
auf Anfrage fiir Content-Partner*innen oder auch 6ffentlich bereit.

Das im Projekt generierte Wissen, die Prozesse und Qualitéitsstandards wurden
neben dem Campus selbst zu unserem zweiten Produkt, das es auf Slite zu pflegen
galt. Der produktorientierte Blickwinkel half uns dabei, das Thema Dokumentation
in unserer Kommunikation als Konsortialleitung aus der Ecke der lastigen Pflicht he-
rauszuholen. Ebenso wie ein fertig publizierter Kurs auf NELE konnte es ein Ziel im
Sprintablauf sein, eine Entscheidung zu treffen und die Dokumentation dessen als das
Inkrement, das entstandene Produkt, zu betrachten und zu feiern.

Fazit

Agile Frameworks wie Scrum wurden urspriinglich fir Softwareentwicklungsteams
entwickelt. Ein Konsortium funktioniert anders, allein schon wegen der verteilten Ar-
beiten in den verschiedenen Organisationen. Trotzdem oder gerade deshalb lohnt es
sich aus unserer Sicht, agile Planungsprozesse und Rituale zu adaptieren. Die Regel-
mafligkeit der Rituale hilft dabei, in Kontakt zu bleiben, die Prasentation der Ergeb-
nisse fordert die Transparenz, das Feiern des Erreichten starkt die Gemeinschaft. Das
Besprechen iibergreifender Aufgaben unterstiitzt das Entstehen eines gemeinsamen
Zielverstandnisses und fordert dann und wann ungeahnte Synergien zu Tage.

Eine Toollandschaft zu etablieren, die den Austausch fordert, agile Prozesse ab-
bildet und Wissen praktikabel verfiigbar macht, ist aus unserer Sicht eine wichtige
Voraussetzung fiir die agile Zusammenarbeit. Wichtiger als das Tool selbst ist jedoch
dessen Nutzungskonzept; dem Einfithrungsaufwand sollte ein echter Mehrwert ge-
geniiberstehen.

Ist es gelungen, ein agiles Framework zu adaptieren und einzufiihren, gibt unse-
rer Erfahrung nach dieser gleichformig wiederkehrende Rahmen einem Konsortium
Halt. Die Sprints unterstiitzen das inkrementelle Denken in kleinen Produktteilen,
die in kurzen Zyklen implementiert werden. Zusammen mit regelméfligem Feedback
durch kiinftig Nutzende kann eine Produktorientierung entstehen, die den Unter-
schied macht zwischen Arbeit fiir die Schublade und tatsdchlicher Nutzung durch
die Zielgruppe. Bei NELE gelang es uns so, vom Projekt zum Produkt zu werden und
etwas zu schaffen, das den Forderzeitraum iiberdauert.
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Abstract

In diesem Gesprich treffen die Verbundpartner*innen des NELE - Campus Neue
Lernkultur aufeinander und reflektieren aus ihren unterschiedlichen Perspektiven
sowohl den Entstehungshintergrund des Vorhabens als auch die grofiten Herausfor-
derungen und die Zukunft des NELE-Campus. Sichtbar wird, dass die Kommunika-
tion zwischen den Verbundpartner*innen Ressourcen benétigte, die in der Phase der
Antragsstellung nicht antizipierbar gewesen waren. Der Zukunft des NELE-Campus
sehen die Gesprichsteilnehmenden optimistisch entgegen, einerseits wegen weiterer
Fordermoglichkeiten, andererseits wegen der zunehmenden Resonanz, die der NE-
LE-Campus seit Bestehen seitens der Nutzer*innen erfihrt.
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Weiterbildung der FernUniversitdt in Hagen. Sie agiert auf strategischer Ebene ge-
meinsam mit Julia Schiitz als Projektleiterin des Hagener Teilprojektes von NELE.

Gesprich

Juria ScuUTZ: Unser Projekt, NELE, ndhert sich seinem Ende. Lasst uns noch mal zu-
riick an den Anfang gehen. Wie war das in eurer Erinnerung? Wie kam es zu dem
Vorhaben und wie wurden die unterschiedlichen Verbundpartner*innen gefunden?

ANKE WAGNER: Tobias Ernst, damals CEO von Kiron Open Higher Education, hat
mich im April 2022 gebeten, ein informelles Treffen ganz unterschiedlicher Bil-
dungsorganisationen zu moderieren und bei der Antragstellung im Rahmen
der Nationalen Bildungsplattform, jetzt ,Mein Bildungsraum® benannt, zu un-
terstiitzen. Wéihrend der Coronazeit hatte sich eine lose Austauschrunde von
Vertreter*innen von Hochschulen, Stiftungen und Social-Profit-Organisationen
zusammengetan, um digitale Lésungen fiir Schulen in der Zeit der Schulschlie-
flung zu entwickeln. Da war eine Menge Energie und Enthusiasmus im Raum
und eine Vorfreude, gemeinsam etwas auf den Weg zu bringen. Es war allerdings
herausfordernd, diesen losen Verbund zu einer verbindlichen Zusammenarbeit
zu bringen, und schliefllich sind dann die sieben Partnerorganisationen dabeige-
blieben, die sich fiir das Konsortium im Rahmen der Antragstellung committen
wollten.

Korja BRANDSTEDT: Zuriickblickend auf den Beginn des Projekts NELE, erinnere
ich mich an eine Zeit voller Energie und Vorfreude auf das, was wir gemeinsam
erreichen konnten. Und wie Anke bereits sagte, war es dann aber auch nicht ganz
einfach, alle bei der Stange zu halten, denn die Miithlen mahlten langsamer, als wir
uns dies erhofft hatten. Vereint hat dabei alle der Wunsch, eine neue Lernkultur an
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Schulen voranzutreiben und Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler in die-
sem Prozess zu unterstiitzen.

Wir suchten in der heifSen Antragsphase beziehungsweise den heiflen Antrags-
phasen nach Organisationen und Einzelpersonen, die unsere Vision teilten und
bereit waren, sich auf dieses Abenteuer einzulassen. Es war ein Prozess, der von
gegenseitigem Respekt und der Bereitschaft geprigt war, voneinander zu lernen
und zusammenzuarbeiten.

Es war eine intensive Zeit, die ich mit Anke und Konstantin erleben durfte, die
die Organisationen und Personen auch manchmal vor kleinere, aber auch groflere
Herausforderungen gestellt haben.

KonsTANTIN KAISER: Ich kam in der heiflen Phase der Antragstellung dazu, fiinf Wo-
chen vor Abgabe des Forderantrags, und hatte die Aufgabe, den gemeinsamen An-
tragstext zu koordinieren. Was fiir ein Turbo-Onboarding ins Projekt! In kiirzester
Zeit habe ich viele neue Personen und Organisationen kennengelernt inklusive
ihrer verschiedenen Bediirfnisse. Daraus eine Erzéhlung zu formen, die in sich
sinnhaft ist, zur Forderlinie passt, uns als Richtschnur fiir das Projekt dient und
fiir jede der beteiligten Organisation akzeptabel ist, war wirklich herausfordernd,
hat sich aber ausgezahlt. Diese Phase hat uns als Konsortium schon eng zusam-
mengeschweif3t. Ich erinnere mich noch gerne an sehr frithmorgendliche Termine
mit meiner Kollegin Anke Wagner und Kolja Brandtstedt von Pacemaker oder
auch an das virtuelle Sekt- Anstoflen nach Antragsabgabe mit allen Partner*innen.

Danach folgte eine langere Warte- und Nachbearbeitungszeit bis zum tatsach-
lichen Projektstart im Oktober 2022. Umso schéner war es, als wir uns im Novem-
ber beim ersten Prasenztreffen in Berlin zum ersten Mal in einem Raum gesehen
haben und direkt tief in die Konzeption von NELE, damals noch LearningNew-
Learning genannt, einsteigen konnten.

Eva CenDON: Julia Schiitz und ich wurden von Kolleginnen aus dem Zentrum fiir In-
novation und Lernen, die bei einem der Vorprojekte Mitdenker*innen waren, bei
uns an der FernUniversitdt angefragt, ob wir nicht bei diesem Vorhaben mitma-
chen wollten. Und ehe wir uns versahen, waren wir schon im ersten Onlinework-
shop und entwickelten gemeinsam im Conceptboard den Projektantrag. So eine
strukturierte, gut moderierte und auch intensive Projektantragstellung habe ich
selten erlebt — und alles ausschliefllich in Onlinemeetings. Zumal wir zu Beginn
niemanden aus dem Konsortium kannten. Aber wir fingen gleich Feuer - das wa-
ren coole Leute und wir wollten mitmachen. Und das, obwohl wir beide unseren
Schwerpunkt nicht in der Schule, sondern in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung haben. Und schliefllich haben wir die Kolleg*innen vom ZLI wieder ins Boot
geholt, weil wir fiir das Vorhaben auch mehr technische Expertise haben wollten.

JuLia ScrUTZ: Welche Ziele habt ihr zu Beginn verfolgt? Und: Haben sich diese Ziele im
Laufe der Zeit verdndert? Wenn ja, inwieweit?

ANKE WAGNER: Wihrend der Coronazeit bestand der Wunsch, eine Plattform zu
entwickeln, um Lehrkrifte fiir das Unterrichten im digitalen Raum zu qualifizie-
ren und hier eine Liicke zu schliefSen. Nachdem dann viele Bundeslander Ange-
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bote in diese Richtung entwickelt haben, hat sich das Vorhaben verandert und
der Schwerpunkt wurde auf New Learning gelegt in Anlehnung an das Hagener
Manifest. Angesichts der von VUCA und Digitalisierung bewegten Welt braucht
es eine Verdnderung des Lernens. Hinter dieser Vision konnten sich alle sieben
Partnerorganisationen vereinigen. Schnell wurde allerdings klar, dass eine Lern-
plattform zur neuen Lernkultur eine Zielgruppe fokussieren muss. Bei zu viel
Offenheit — wir richten uns an alle pddagogischen Fachkrifte — besteht die Ge-
fahr, gar niemanden abzuholen. Daher haben wir uns entschieden, zunichst alle
im Okosystem Schule professionell Beteiligten - insbesondere Lehrkrifte und
Schulleitungen - in den Fokus zu nehmen. Allen Partnerorganisationen war es
wichtig, mit unseren Lernangeboten vor allem Schulen in kritischer Lage zu un-
terstiitzen und so einen Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit in der Bildung zu
leisten. Diese Ausrichtung findet sich jedoch, ehrlich gesagt, noch nicht durchge-
hend in allen Lernangeboten und spiegelt sich auch noch nicht in der Auswahl
der Inhaltepartner*innen wider. Dieses Ziel wollen wir jedoch mit Angeboten fiir
die Schulen des Startchancenprogramms stérker in den Blick nehmen und ha-
ben dafiir jetzt schon Kurse, zum Beispiel zur Beziehungsgestaltung und fiir mehr
Achtsamkeit im Schulalltag, auf den Weg gebracht.

Korja BRANDTSTEDT: Die Pacemaker Initiative, die ich zu der Zeit leiten durfte, hat
stets darauf geachtet, dass die Ziele des Projekts NELE nicht nur den aktuellen Be-
diirfnissen entsprechen, sondern auch zukunftsfahig sind. Wir haben uns darauf
konzentriert, die digitalen Kompetenzen zu stirken und die Bildungsgerechtigkeit
durch unsere Angebote zu férdern. Dabei haben wir immer darauf geachtet, dass
unsere Arbeit nachhaltige Auswirkungen hat und langfristig zur Verbesserung des
Bildungssystems beitrégt.

Als Konsortium haben wir stets darauf abgezielt, dass NELE idealerweise die
Fortbildungsplattform zum Thema Neue Lernkultur fiir alle Bundeslinder wird.
Dieses Ziel wird NELE vielleicht nie erreichen, jedoch wurden wéhrend des For-
derzeitraums nachhaltige Kontakte gekniipft und ein Partnernetzwerk auf- und
ausgebaut, das die eine oder andere enge Verkniipfung mit den Institutionen in
den Landern und in der Zivilgesellschaft auch {iber den Forderzeitraum hinaus
entstehen ldsst.

Eva CExDON: Ich ibernehme Koljas Begrift der Zukunftsfahigkeit: Da gab es das Ha-
gener Manifest, in dem es ja um die Zukunftsfahigkeit von Lernen und Bildung
geht. Michael Raible, ein Kollege von TeachFirst Deutschland, brachte dann in
der Antragstellung das Thema der Zukunftskompetenzen ein. Das Entwickeln von
Kursen, die Zukunftskompetenzen vermitteln sollen: Das war zu Beginn unser
Ziel. Und die Frage: Was gibt es dazu schon, was braucht es noch? Wahrend wir
uns zunéchst an den unterschiedlichen Rahmungen zu dem Thema abgearbeitet
haben und den hunderten von Skills, die notwendig sind - als wéren es nur hand-
werkliche Fertigkeiten, die es zu erlangen gilt - wurden wir im Laufe des Projektes
und vor allem in den Workshops mit unterschiedlichen Akteur*innen im Kontext
Schule und in der Weiterbildung immer mehr dafiir sensibilisiert, dass es vielmehr
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darum geht, Menschen dabei zu unterstiitzen, zukunftsfahig zu werden: also zu
iberlegen, welche Zukiinfte ich mir wiinsche, vor welchen ich mich fiirchte. Und
daraus abzuleiten, was zu tun ist, damit ich mich den erstrebenswerten Zukiinften
anndhern kann.

KonNsTANTIN KAISER: Zusitzlich zur inhaltlichen Ausrichtung war uns immer wich-
tig, dass NELE als offenes Projekt angelegt ist, das Akteur*innen und Inhalte zu-
sammenbringt, egal ob frei oder kostenpflichtig. Dieses Ziel verfolgen wir auch
weiterhin. An den Punkt zu kommen, dass tatsichlich Inhalte von auflerhalb des
Konsortiums auf der Plattform zu finden sind, hat einen langen Atem erfordert.
Alex vom Partner*innenmanagement sowie Nina und das Learning-Design-Team
haben hier einen groflartigen Job gemacht. Hinter den Anfangserwartungen zu-
riick blieb bisher die Beteiligung von Partner*innen mit kostenpflichtigen Inhal-
ten, das kommt jetzt erst langsam ins Rollen. Insofern hat dieses Thema in der
Projektlaufzeit weniger Platz eingenommen als geplant.

ALEXANDRA BRAUN: Zu Beginn hat es grofSe Kraftanstrengungen, Zeit und Geduld
erfordert, Organisationen auflerhalb des Konsortiums fiir NELE aufzuschlieflen.
Wir hatten noch kein zeigbares ,,Produkt® und keine vorweisbaren Kooperatio-
nen mit anderen Bildungsanbieter*innen. Da ist es herausfordernd, Vertrauen
aufzubauen, das braucht seine Zeit. Nach den ersten Monaten haben sich zu-
nehmend Bildungsanbieter*innen gefunden, die ihre Angebote auf NELE ein-
stellten und mit uns entwickelten. Eine neue Herausforderung zeigte sich dann
darin, Learning-Design-Standards zu entwickeln und auch fiir die Inhalte der
Bildungsanbieter*innen anzuwenden. Nina und ihr Team haben mit groflem
Aufwand Bildungsanbieter*innen begleitet, ihre Inhalte fiir NELE zu entwickeln.
Daraus ergaben sich weitere Learnings: Wie viel Aufwand kénnen und wollen wir
betreiben, um Bildungsanbieter*innen bei der Entwicklung ihrer Angebote zu
unterstiitzen? Wie konnen wir vermehrt mit den Bildungsanbieter*innen zusam-
menarbeiten, die ihre hochwertigen Inhalte schon gut vorentwickelt haben? Und
wann miissen wir Partner*innen auch zuriickmelden, dass unsere Kapazitten es
nicht zulassen, ihre Angebotsentwicklung weiter zu begleiten?

Zunehmend bewegen wir uns hin zu einer gezielten Zusammenarbeit mit be-
stimmten Bildungsanbieter*innen. Diesen Weg werden wir in unserer Folgefor-
derung weiter beschreiten. Die Auswahl der Partner*innen wird dabei erstens da-
von getrieben sein, welche Themen wir inhaltlich auf dem Campus vorantreiben
wollen, und zweitens davon, welche Partner*innen sich als besonders verlasslich,
kooperationswillig und fit herausgestellt haben.

JuLia ScHUTZ: Was waren fiir euch in der Projektzeit die grofsten Herausforderungen?

ANKE WAGNER: Aus meiner Sicht war die grofite Herausforderung der Projektstart.
Die Gefahr bestand, dass bei solch einem grofien Projekt mit so unterschiedlichen
Partnern alle einfach losrennen und ihr Ding machen. Daher haben wir am An-
fang sehr viel Energie darauf investiert, passende Formate fiir die Zusammenar-
beit und eine Kommunikationsplattform aufzubauen — der Anfang setzt die Struk-
tur! Gemeinsam mit den Partnerorganisationen haben wir grundlegende Fragen



210 | Julia Schiitz et al.

diskutiert und so ein gemeinsames Commitment zu {ibergreifenden Projektzielen
erreicht: Was verstehen wir unter Qualitdt? Was bedeutet fiir uns neue Lernkultur?
Die Partner kommen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen oder
aus der praktischen Schulbegleitung. Diese Welten zusammenzubringen und zu
einem konstruktiven, ergebnisorientierten Diskurs zu kommen, war zu Beginn
nicht einfach.

KoNsTANTIN KaIseRr: Ich finde auch, die Koordination des Konsortiums in der Rolle
der Konsortialleitung war aufwendiger als erwartet. Ein gemeinsames, geteiltes
Verstindnis zwischen so vielen unterschiedlichen Akteur*innen zu erzeugen
braucht Kraft und Zeit, lohnt sich aber sehr! Hier ist viel Aufwand eingeflossen,
dafiir haben wir jetzt aber auch eine solide Grundlage, auf der wir selbststdndiger
in den Arbeitspaketen arbeiten konnen.

Geholfen hat aus meiner Sicht auch unsere Arbeitsweise. Wir haben Werte, Ri-
tuale und einen zyklischen Ansatz aus agilen Frameworks wie Scrum entlehnt. Alle
zwei Wochen haben wir gemeinsam auf die aktuellen Ergebnisse des vergangenen
Sprintzyklus geschaut, um anschlieflend darauf autbauend die Ziele des folgen-
den Sprints zu planen. So haben wir versucht, das Konsortium von Beginn darauf
zu polen, gemeinsame Ergebnisse zu erzielen, in den Prototypen zu integrieren
und diese anschlieflend iterativ weiterzuentwickeln, auch auf Basis von Tests und
Feedback. Die gemeinsame Zusammenarbeit haben wir in regelméfliigen Retro-
spektiven bewertet. Diese Strukturen einzufiithren, durchzuhalten und auch tiber
die Zeit den aktuellen Bediirfnissen anzupassen war durchaus herausfordernd, hat
aber in meiner Wahrnehmung sehr zu einer Agilisierung der Projektzusammen-
arbeit beigetragen, vor allem fiir die gemeinsamen, konsortiumsiibergreifenden
Themen.

Eine weitere, ganz pragmatische Herausforderung war die sehr kurzfristige
Projektzusage am Vorabend des Forderbeginns. Wir haben uns natiirlich riesig
gefreut, aber einige Organisationen hatten Miihe, so kurzfristig das benétigte Per-
sonal zu finden.

Kovrja BRANDTSTEDT: Ich teile die Einschdtzungen von Anke und Konstantin und
wiirde ergdnzen, dass wir auch unter externem Erfolgsdruck standen, auch wenn
das mediale Interesse nur punktuell hoch war. In der Bildungsszene wurde das
Projekt jedoch kritisch bedugt und man merkte, dass wir unter Beobachtung stan-
den. Und zugleich haben wir uns auch selber Druck gemacht, schnell zu starten,
weil, zwei Jahre Forderung sind schnell rum, und schnell ins Ausprobieren zu
kommen, damit man nicht am Bedarf vorbei Angebote entwickelt. Das ist uns
aber aus meiner Sicht sehr gut gelungen und man kann wirklich stolz sein, viele
Herausforderungen gemeistert zu haben.

ALEXANDRA BRAUN: Aus Sicht des Partner*innenmanagements war neben dem Ver-
trauensaufbau mit Organisationen auflerhalb des Konsortiums und ihre Gewin-
nung als Bildungsanbieter*innen eine weitere grofle Herausforderung der Ver-
trauensaufbau mit den Akteur*innen der Liander, also den Landesinstituten fiir
die Lehrkriftefortbildung. Urspriinglich war das Ziel von NELE, dass die Lander
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uns fir ihre Lehrkréftefortbildung nutzen. Da viele Linder aber in den letzten
Jahren viel Geld in die Entwicklung eigener Plattformen investiert haben, stehen
sie aktuell unter dem politischen Druck, ihre eigenen Plattformen zu nutzen und
ihre Lehrkrifte nicht auf andere Plattformen zu senden. Aber auch hier konnten
wir kreativ denken und sind auf guten Wegen, Zusammenarbeiten auszubauen.
Beispielsweise, indem Léander in ihren eigenen Kursen auf ihren Plattformen Links
zu unseren Kursen setzen oder indem wir unsere Inhalte als Exportdateien fiir die
Plattformen der Lander zur Verfiigung stellen. In allen Gespréachen betonen wir,
dass wir keine Konkurrenz sein wollen, sondern Synergien nutzen mochten, dass
unser Ziel ist, hochwertige Angebote einer moglichst breiten Offentlichkeit zu-
ginglich zu machen - und dass wir offen sind, dafiir verschiedene Wege zu gehen.

Jessica FERNAU-ROBERTZ: Eine der grofiten Herausforderungen aus Learning-Desi-
gner-Perspektive war mit Sicherheit die immer wieder anzupassenden Standards
fir Inhalt und Form der Angebote, sodass nun am Ende ein weitgehend homoge-
nes Kurs- und Programmangebot auf der Plattform zur Verfiigung steht. Weiter-
hin stellte, insbesondere fiir die Konsortialpartner*innen mit weniger Mitarbei-
tenden, eine weitere Herausforderung dar, die Organisation der unterschiedlichen
Aufgabenbereiche bei NELE zu managen. In einem kleinen Team trotzdem allen
Aufgaben im Konsortialteam gerecht zu werden und den Uberblick zu behalten,
war teilweise fordernd, aber hat auf der anderen Seite auch viele Entwicklungs-
moglichkeiten und Chancen, zu wachsen, mit sich gebracht.

JupiTH BOTTGER: Dem letzten Punkt von Jessie wiirde ich mich gerne anschliefSen.
Die Arbeitskraft, die einzelne Personen, aber auch ganze Organisationen in NELE
stecken konnten, war nicht ausgeglichen. Wahrend einige Vollzeit in NELE steck-
ten, war NELE fiir mich beispielsweise ein Projekt unter vielen, das ich kommu-
nikativ begleiten durfte. Da gut mit Erwartungsdruck umzugehen, ist gar nicht so
leicht gewesen.

JuLria ScuUTZ: Und was waren fiir euch in der Projektzeit die grofsten Erfolge?

ANKE WAGNER: Mir war von Anfang an klar, dass der gemeinsame Aufbau einer
digitalen Lernplattform kein Buchprojekt ist: Im Unterschied zu einer gemein-
samen Publikation, bei der die einzelnen Kapitel der Verfasser*innen fir sich
stehen konnen, braucht die Konzeption und Umsetzung von E-Learning-Kursen
und -Programmen ein tragendes und von allen geteiltes Fundament. Es braucht
ein gemeinsames Verstindnis von neuer Lernkultur, von zentralen Begriffen und
davon, was fiir uns Qualitdt bedeutet — auf der Ebene des Inhalts, des Learning-
Designs und der Darstellung. Wir haben die Energie und Expertise des gesamten
Konsortiums eingesetzt, um ein Qualitdtsverstdndnis fiir unser Projekt insgesamt
und ein Wirkungsverstandnis auf Grundlage der Merkmale wirksamer Fortbil-
dung nach Lipowsky und Rzejak (2021)' zu entwickeln sowie Qualitatsstandards

1 Lipowsky, Frank & Rzejak, Daniela (2021). Fortbildungen fiir Lehrpersonen wirksam ge-
stalten: Ein praxisorientierter und forschungsgestiitzter Leitfaden. Bertelsmann Stiftung.
https://doi.org/10.11586/2020080
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fiir das Learning-Design auszuhandeln. Ich habe den Eindruck, dass durch diese
intensiven Aushandlungsprozesse eine Diskurskultur innerhalb des Projekts ent-
standen ist, die ich als eigene Qualitdt unserer Arbeit herausstellen wiirde. Das
finde ich tiberhaupt nicht selbstverstidndlich!

KoNsTANTIN Ka1ser: Und wir haben mit NELE etwas geschaffen, das eine Identitét
hat, mit der man sich identifizieren kann. Darin haben wir viel Arbeit investiert.
In den ersten Monaten haben wir gemerkt, dass der Projekt- und Plattformname
LearningNewLearning zwar konzeptionell klingend ist, aber echt schwierig, auszu-
sprechen. Und einige schreckte auch das Englische daran ab. Also haben wir uns auf
den Weg gemacht und gemeinsam einen neuen Namen gefunden, gestiitzt durch
zwei grofle User*innen-Umfragen. NELE klingt sympathisch, konnte auch eine
Person sein und die neue Lernkultur steckt auch noch drin. Unsere Kontrollfrage
fiir Namensvorschlage war. ,,Ich gehe zu ... und mache eine Fortbildung® - wie
fithlt es sich an, diesen Satz zu sprechen? Und bei NELE hatten wir ein gutes Gefiihl.
Ausgehend von diesem Namen hat sich dann das Markendesign entwickelt und
auch der Duktus, in dem NELE kommuniziert: positiv, freundschaftlich und
modern. ,,Entwickelt von echten Bildungsenthusiast*innen® heif3t es auf unserer
Webseite, und diesen Elan haben wir immer nach auflen vermitteln wollen. So
langsam verfangt das auch bei den Lernenden und in der Bildungsszene. Wir wer-
den als relevante Adresse fiir neue Lernkultur sowie als Vernetzungs- und Trans-
ferplattform fiir diesen Themenbereich wahrgenommen, das freut uns sehr!

Als einen Erfolg betrachte ich auch, dass wir von Anfang an regelméf3iges User
Testing in das Projekt integriert haben. Nahezu jeden Monat mit Ausnahme der
Sommerferien fithren wir qualitative Userinterviews, gepaart mit Concurrent-
Think-Aloud-Studien durch, in denen sich unsere Teilnehmenden durch die Platt-
form oder kleine Prototypen klicken. So haben wir von Anfang an nicht nur im
stillen Kimmerlein vor uns hin entwickelt, sondern uns frithzeitig und regelmaflig
das Feedback der kiinftig Nutzenden angehért. Wir konnten so konkrete Fragestel-
lungen praxisnah kldren und haben viele allgemeine Riickmeldungen zum Projekt
bekommen. Tatsdchlich hat uns das nachhaltig beeinflusst hinsichtlich Tonalitit,
Aufbereitung und Praxisnihe der Plattform. Auch in der technischen Entwicklung
haben diese Ergebnisse zu bedarfsgerechten Umpriorisierungen gefiihrt.

Kovrja BRANDTSTEDT: Die grofiten Erfolge in der Projektzeit von NELE waren zwei-
fellos die Momente, in denen wir sehen konnten, wie die Zusammenarbeit iber
die Grenzen der einzelnen Organisationen hinweg Friichte trug. Trotz der Grofle
des Konsortiums und der unterschiedlichen Kulturen innerhalb der beteiligten
Organisationen hat die Zusammenarbeit hervorragend funktioniert. Selbst in
schwierigen Phasen, in denen Herausforderungen und Hindernisse {iberwunden
werden mussten, blieb die Kooperation stabil. Dies ist ein Zeugnis fiir das Enga-
gement und die Entschlossenheit aller Beteiligten, gemeinsame Ziele zu erreichen.
Diese Erfolge sind jedoch nicht nur auf die harte Arbeit und das Engagement jedes
Einzelnen zurtickzufiihren, sondern auch auf die Konsortialfithrung und die klare
Vision, die von den handelnden Personen bei Kiron und der Pacemaker Initiative
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vorgegeben wurden. Es war eine Ehre, Teil eines solchen Teams zu sein und zu se-
hen, wie unsere gemeinsamen Anstrengungen zu greifbaren Ergebnissen gefiihrt
haben und noch fithren werden.

ALEXANDRA BRAUN: Die grofiten Erfolge sind meines Erachtens, dass es uns inner-
halb von eineinhalb Jahren gelungen ist, eine Marke zu entwickeln, die langfristig
einen echten Mehrwert fiir die Lehrkriftefortbildung und Fortbildung von Pa-
dagog*innen in Deutschland darstellen kann. Es ist uns gelungen, bekannt zu wer-
den und unsere offene Haltung aufrichtig zu vermitteln. Ich bin davon iiberzeugt,
dass wir bereits jetzt schon wirklich fiir etwas stehen — sowohl bei den Nutzer*innen
als auch bei den staatlichen Akteur*innen und Bildungsanbieter*innen. Wir neh-
men zunehmend wahr, dass Organisationen mit uns zusammenarbeiten wollen
und uns vertrauen. Und ich bin tiberzeugt, dass es uns in den nachsten Jahren
gelingen wird, zunehmend in das staatliche System hineinzuwachsen.

JessicaA FERNAU-ROBERTZ: Ich stimme meiner Vorrednerin Alex zu: Wir konnen,
glaube ich, sagen, es ist beeindruckend, was wir mit NELE in eineinhalb Jahren
auf die Beine gestellt haben, insbesondere im Hinblick auf die gemeinsame Erar-
beitung als ein so grofies Team aus unterschiedlichen Bereichen. Deshalb sehe ich
es als den grofiten Erfolg an, dass wir in diesem diversen Team eine gemeinsame
Vorstellung vom Ergebnis entwickeln konnten und diese auch umgesetzt haben.
Dabei waren die unterschiedlichen Perspektiven der Organisationen und auch
der einzelnen mitarbeitenden Charaktere darunter sehr bereichernd und haben
sich gut erginzt, sodass NELE nun eine Fortbildungsplattform geworden ist, die
ebenso viele unterschiedliche Adressaten und ihre Bediirfnisse erreichen kann.
Die Vielfalt der Angebote, die wir inzwischen auf dem Campus zur Verfiigung
stellen, sowohl thematisch wie auch in Bezug auf den Umfang, unterstiitzt dabei
sicher umso mehr.

JubiTH BOTTGER: Nicht zu unterschitzen ist auch, dass wir uns als Team mit NELE
identifizieren. Wir alle wollen, dass NELE bliiht und langfristig Frucht bringt -
egal, ob wir noch fiir das Projekt arbeiten, oder nicht. Fiir mich personlich war
es ein Erfolg, zu sehen, wie die komplexen und zahlreichen Inhalte der Plattform
eine Form gefunden haben, die sich auch in den sozialen Medien kommunizieren
lasst. Dort ist kein Platz fiir grofe Erklarungen und Herleitungen, sondern knacki-
ge Learnings werden erwartet — und das konnen wir mittlerweile bieten.

JuLia ScHUTZ: Wenn ihr NELE noch einmal planen und umsetzen wiirdet, was wiirdet
ihr anders machen?

ANKE WAGNER: Ich wiirde tatsachlich in der Antragstellung schon mehr auf partner-
ibergreifende Arbeit setzen und vielleicht sogar die Entwicklung und Umsetzung
eines gemeinsamen Programms integrieren. Auch wenn die Zusammenarbeit in
den partneriibergreifenden Arbeitsgruppen, wie bei den Learning Designer*innen
und im Communitymanagement, insbesondere zu Beginn anstrengend war, kann
man doch beobachten, welchen Mehrwert die unterschiedlichen Perspektiven,
Professionalititen und Disziplinen fiir die gemeinsame Arbeit mit sich bringen.
Auflerdem wiirde ich von Beginn an ein explizites Feedbackformat in die Routine
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der Zusammenarbeit integrieren, damit die Schwarmintelligenz bereits bei der
inhaltlichen Konzeption der Lernangebote stirker genutzt, inhaltliche Querver-
bindungen frither sichtbar und Synergien genutzt werden. Wir haben das Vierau-
genprinzip zur Qualititsentwicklung der fertiggestellten Kurse etabliert, aber ich
finde die Partner*innen hitten sich noch stérker in die Entwicklungsphase aller
Programme einbringen kénnen.

KoNsTANTIN KAISER: Ich habe es anfangs nicht glauben wollen, aber zwei Jahre sind
schneller um, als man denkt. Am Anfang braucht man, wie beschrieben, einige
Zeit, um Arbeitsweisen abzustimmen und das Projekt gemeinsam zum Laufen
zu bringen. Dann ist man in der zweiten Projekthilfte zusétzlich zur eigentlichen
Projektarbeit damit beschiftigt, den Fortbestand des Projektes tiber die Forder-
dauer hinaus zu erméglichen. Beim néchsten Projekt wiirde ich aus diesem Grund
gerne fir drei Jahre planen, damit mehr Kernzeit bleibt.

KoLja BRANDTSTEDT: Zunichst wiirde ich die Kommunikation und das Partner-
management noch stirker in den Fokus riicken. Die Zusammenarbeit mit den
Verbundpartnern war zwar ein grofler Erfolg, aber es gab Herausforderungen bei
der Integration von Inhalten von aufSerhalb des Konsortiums. Ein fritherer und in-
tensiverer Dialog mit potenziellen Partnern kénnte diesen Prozess beschleunigen
und die Beteiligung erhéhen.

Meinen zweiten Punkt hat Konstantin schon aufgegriffen, wir brauchen bei
Forderprojekten einen stirkeren Fokus auf die Nachhaltigkeit und Langzeitwir-
kung der Projekte. Es ist wichtig, dass die Ergebnisse des Projekts NELE auch nach
dessen Abschluss einen positiven Einfluss auf die Bildungslandschaft haben. Da
erhoffe ich mir, dass kiinftige Forderwettbewerbe mehr den Fokus darauf legen
und NELE mit einer klaren Strategie zur Weiterfithrung und Skalierung der Pro-
jektergebnisse von den Organisationen weitergetragen wird.

JupiTH BOTTGER: Koljas ersten Punkt kann ich nur unterstreichen. Es ist sehr lange
ein Grof3teil der Zeit in die Konzept- und Kursentwicklung geflossen und dann
war fiir einige ihre Arbeit vermeintlich getan. Aber: Ein Produkt, das keiner kennt,
ist kein Produkt. Von Anfang an hitten Kommunikation und besonders auch Ver-
trieb zentrale Pfeiler unserer Arbeit sein und dementsprechend mit Personal und
Finanzen hinterlegt werden sollen.

JuLria ScuUTZ: Mégt ihr an dieser Stelle einmal die zwei bis drei wichtigsten Denkansto-
fSe oder Reflexionsimpulse erzihlen, die ihr aus NELE mitnehmt?

ANKE WAGNER: Liebe zum Detail. Damit eine Lernplattform iiberzeugt, muss man an
so viele Kleinigkeiten denken, diese abstimmen und gemeinsam umsetzen. Un-
einheitlichkeit, unterschiedliche Benutzerfithrung und so weiter wirken schnell
als Storung. Unsere Learning Designer*innen leisten hier tolle Arbeit, wenn sie
den Campus immer wieder durchputzen. Ohr am Team: Wir haben fiir uns pas-
sende agile Arbeitsformen gefunden, die mich sehr iiberzeugt haben, und den-
noch macht es manchmal Sinn, aus den Sprints fiir vier Wochen auszusteigen,
wenn eine Uberlastung im Team spiirbar ist. Eine tolle Struktur ist gut, aber noch
wichtiger ist es, nicht die Empathie fiir das Team zu verlieren.
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KoNsTANTIN KaIser: Ich kann nur jedem Projekt empfehlen, regelmaflige User
Testings in den Projektablauf zu integrieren, und mdchte das auch in kiinftigen
Projekten selbst fortsetzen. Klar, die ersten ein, zwei Male waren etwas aufwen-
diger. Dann haben wir in unsere Routine gefunden. Man braucht dafiir nicht un-
bedingt ein spezialisiertes Team, aber natiirlich etwas Ubung bei offenen Frage-
stellungen und die Bereitschaft, die Erkenntnisse zundchst wertfrei aufzunehmen
und systematisch auszuwerten. Der Aufwand, das aus eigener Kraft zu stemmen,
wird vielfach entlohnt: Blinde Flecken werden aufgedeckt, man sieht, ob Ansitze
wirklich funktionieren. Und wenn dann Dinge im Test erfolgreich sind, an denen
man hart gearbeitet hat, motiviert das ungemein!

Der direkte Kontakt mit den User*innen von Anfang an hat uns auch geholfen,
raus aus unserer eigenen Bubble zu kommen. Beispielsweise sind Abkiirzungen
wie BNE oder OER, die uns sehr geldufig vorkommen, vielen Lehrkriften gar
kein Begrift. Sich die Verzerrtheit des personlichen Blickwinkels immer wieder
bewusst zu machen, um sich dann zu 6ffnen, halte ich fiir enorm wichtig, wenn
man Angebote bedarfsgerecht entwickeln will.

Korja BRANDTSTEDT: Projekte wie NELE schaffen in der Tat Verbindungen zwischen
Menschen, die weit tiber die Projektlaufzeit hinausgehen. Die dabei entstehenden
Netzwerke sind nicht nur fiir die personliche und berufliche Entwicklung von un-
schétzbarem Wert, sondern haben auch das Potenzial, nachhaltige Verdnderungen
im Bildungssystem zu bewirken.

Die Zusammenarbeit und die gemeinsam erzielten Erfolge schaffen ein starkes
Fundament fiir zukiinftige Initiativen und Innovationen. Sie férdern ein Umfeld,
in dem Ideen und Best Practices geteilt werden kdnnen, was wiederum zu einer
kontinuierlichen Verbesserung des Bildungssystems beitrégt.

Die Erfahrungen und Lektionen, die aus der Arbeit an NELE gewonnen wur-
den, sind wertvolle Ressourcen, die die Beteiligten in zukiinftige Projekte und in
ihre tigliche Arbeit einbringen konnen. Dies trigt dazu bei, eine Kultur der In-
novation und des lebenslangen Lernens zu fordern, die fiir die Entwicklung eines
robusten und zukunftsfahigen Bildungssystems unerlésslich ist.

Juria ScuUTZ: Und was nehmt ihr aus der Arbeit am NELE-Projekt konkret in Bezug
auf das Thema (digitale) Lehrkrdiftefortbildung oder allgemein zur Gestaltung digi-
taler Weiterbildungen mit?

ANKE WAGNER: Ich denke, dass NELE momentan tolle Inspiration fiir alle in Schule
Tatigen bietet. Damit wirklich strukturelle, nachhaltige Verdnderungen in Schule
moglich sind, braucht es immer ein Team, das den Prozess vorantreibt. Um diesen
Prozess zu unterstiitzen, ist ein synchroner Austausch, Beratung und Peer-Lear-
ning unerldsslich. Und auch das kann NELE ja bieten! Daher hofte ich sehr, dass es
uns kiinftig gelingt, Schulteams und Kohorten von Schultriagern und Kommunen
auf den Campus zu holen, damit sie gemeinsam lernen und direkt die praktische
Umsetzung planen kénnen. In der Umsetzung solcher Blended-Learning-Formate
sehe ich sehr viel Potenzial!
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KoNsTANTIN KAISER: Aus den User Tests und auch aus der begleitenden Evaluation
haben wir viel iiber die Erwartungen von Lehrkriften und anderen Pddagog*innen
gelernt. Zum Projektstart war noch die Assoziation vorherrschend, dass eine On-
line-Fortbildung meistens ein synchrones Webinar sei. Deshalb haben wir ver-
starkt auf der Seite erklart, wie man auf NELFE lernen kann. Mittlerweile ist mein
Eindruck aus den Tests, dass Selbstlernkurse etwas verbreiteter und dadurch als
Konzept bekannter geworden sind.

Auflerdem haben wir gemerkt, wie sehr man iiber den Inhalt hinaus mit einer
hohen hedonischen Qualitat der Angebote punkten kann. Viele Personen haben
anscheinend Erfahrungen mit weniger gut gestalteten Inhalten und Plattformen
gemacht und sich dementsprechend gefreut, dass wir im Projektverlauf viel Wert
darauf gelegt haben. Ich wehre mich dagegen, das als Oberflachlichkeit abzutun.
Vielmehr hat aus meiner Sicht jede*r einen Anspruch darauf, seine Weiterbil-
dungszeit in einer dsthetischen Umgebung zu verbringen, zumal andere, privat
genutzte digitale Produkte in allen Lebensbereichen einen hohen UX-Standard
setzen, den man mit staatlichen oder offentlich geforderten digitalen Losungen
einfach nicht ignorieren sollte.

Und schliefllich noch etwas, das keine Uberraschung, aber immer wieder
wichtig ist, sich vor Augen zu fiithren: Lehrkrifte und andere Padagogik-Profis ha-
ben nur sehr wenig Zeit tiber ihren Alltag hinaus. Deshalb ist es von Vorteil, wenn
Angebote in unterschiedlichen Formaten und damit in unterschiedlicher Tiefe
vorhanden sind, sodass sie zur individuellen Situation passen. Und der Nutzen fiir
die Praxis muss sofort klar sein: Was kriege ich fiir meinen Alltag zuriick, wenn
ich hier Zeit investiere? Wie kann ich das anwenden? Das geht bei der Uberschrif-
tenformulierung los und zieht sich durch bis ins Learning-Experience-Design der
einzelnen Einheiten. Potenzielle User*innen miissen diesen Return-on-Invest-
ment sehr schnell erfassen konnen, um sich fiir ein Angebot zu entscheiden.

Jessica FERNAU-ROBERTZ: Dass die Bediirfnisse an Fortbildungen (Inhalt und Um-
fang) sehr unterschiedlich sein kdnnen, aber insgesamt — wie Kolja ja auch bereits
gesagt hat — der Konsens besteht, dass es sich gut in den Alltag integrieren lassen
muss. Dies kann iiber Snippet-Lernen in kleinen Héappchen passieren, sodass man
sich die Inhalte tiber einen Zeitraum aufteilen kann, aber zum Beispiel auch durch
die direkte Integration einer Methode in den Schulalltag. Wenn mit dem Ende der
Fortbildung durch Praxiserprobungen das neue Thema bereits in die Unterrichts-
praxis integriert wurde, hat die Fortbildung vielleicht einige Zeit in Anspruch
genommen, aber die Lehrkrifte konnen den Erfolg direkt sehen. Fiir mich als
besonders wichtig hat sich demnach die Verzahnung von Theorie (online) und
Praxiserprobungen herausgestellt, um einen moglichst hohen Wirkungsgrad zu
erreichen.

JuLia ScuUTZ: Und zum Schluss noch der Blick in die Zukunft: Was denkt ihr, wie geht
es mit NELE weiter? Oder etwas zugespitzter formuliert: Was muss passieren, damit
es fiir NELE erfolgreich weitergeht?



Ausstieg | 217

ANKE WAGNER: NELE ist in meinen Augen so viel mehr als eine digitale Lernplattform!
Als Gastgeberin der Digitalen Themenwoche ,,Neue Schule - neue Fortbildung?!*
im Juni 2024 hat sich NELE als Akteurin in der Lehrkraftefortbildung positioniert.
Eine Idee aus dieser gelungenen Woche ist, dass NELE eine von vielen herbeige-
sehnte Vernetzungs- und Austauschplattform fiir Fortbildner*innen bereitstellen
konnte, um so zu einem bundesweiten Diskurs beizutragen, der neben den staatli-
chen Vertreter*innen auch Akteur*innen aus der Zivilgesellschaft einschlief3t. Um
Verdnderungen in der Bildung zu erreichen, braucht es breite Allianzen. NELE
konnte dafiir in der digitalen und auch analogen Welt ein Knotenpunkt werden.

Korja BRANDTSTEDT: Fiir die Zukunft von NELE konnte das Startchancen-Programm
eine entscheidende Rolle spielen. Es ist ein umfangreiches Bildungsprogramm, das
Schulen mit einem hohen Anteil sozial benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler
unterstiitzt. Mit einer Investition von Bund und Lidndern von insgesamt rund 20
Milliarden Euro iiber zehn Jahre ist es das grofite Bildungsprogramm in der Ge-
schichte der Bundesrepublik Deutschland.

Fiir NELE bedeutet dies, dass es sich an den Zielen und Mafinahmen des Start-
chancen-Programms orientieren und diese, wie bereits wihrend des Forderzeit-
raums angedacht, in seine Strategie integrieren konnte. Das Startchancen-Pro-
gramm konnte dadurch NELE dabei unterstiitzen, eine nachhaltige Verankerung
im Bildungssystem zu erreichen. Mit der richtigen Strategie und den notwendigen
Ressourcen kann NELE eine fithrende Rolle in der Bildungslandschaft einnehmen
und einen echten Unterschied fiir die nachste Generation von Lehrenden und Ler-
nenden machen.

KonsTaNTIN KAISER: Pragmatisch gesehen geht es gerade jeden Tag ein Stiick erfolg-
reicher weiter. Seit unserem Launch im April 2024 wachsen wir jeden Monat um
tiber 25 Prozent, was die Zahl derer angeht, die sich einen Account auf NELE an-
legen, um tatsichlich einen Kurs starten zu kénnen. Mir dieses stetige organische
Wachstum anzuschauen, versiifst mir derzeit regelméflig den Morgen. Die besten
Angebote nutzen nichts, wenn sie keine*r wahrnimmt, insofern ist die wachsende
Akzeptanz durch unsere Nutzer*innen die beste Legitimation fiir unser Projekt.

Was die Organisation von NELE angeht, sehe ich viel Potenzial fiir weitere
Partnerschaften zur Entwicklung konkreter Angebote, zum Beispiel im Rahmen
von gemeinsamen Forderantridgen oder Learning-Design-Beratung durch das
NELE-Team. Auflerdem bin ich gespannt darauf, noch mehr bestehende digitale
Angebote auf NELE im Kontext der neuen Lernkultur einzubinden und sichtbar
zu machen. Die Offenheit von NELE fiir alle Angebote, die zur neuen Lernkultur
passen und einen qualitativen Mindeststandard erfiillen, ist ein Grundcharakter-
zug des Projektes, der auf jeden Fall erhalten bleiben muss.

Dariiber hinaus ist es wichtig, dass jemand die Verantwortung fiir den Kern-
betrieb von NELE tibernimmt. Dazu gehoren die Pflege der Angebotsprisentation
auf der Plattform, die Moderation der Community, die Betreuung der technischen
Weiterentwicklung, die Pflege der gemeinsam erarbeiteten Standards, eine wirksa-
me Offentlichkeitsarbeit und vieles mehr. Dankenswerterweise hat sich aus unse-
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rem Konsortium Pacemaker bereit erklirt, diese Verantwortung nach Forderende
zu Gibernehmen - das freut mich sehr!
JuLria ScuUTZ: Vielen Dank fiir das Gespréch!
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