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Vorwort des Editorial Boards

Wir freuen uns, dass mit dem Erscheinen dieses Bandes nunmehr Ergebnisse der
50. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) einer gro-
Reren Offentlichkeit vorgestellt werden.

Das Motto der Tagung an der Universitit Paderborn lautete , Transformationen —
Perspektiven auf eine postdigitale Hochschullehre“.

Der Band versammelt Beitrige, die sich entweder durch einen empirischen For-
schungszugang auszeichnen, die einen Fokus auf die Darstellung von (Praxis-)Kon-
zepten legen und diese datenbasiert evaluieren und reflektieren oder die aus der hoch-
schuldidaktischen Praxis berichten und dabei wertvolle Einblicke in Projektvorhaben
und innovative Lehrangebote bieten.

Damit setzt dieser Band die Tradition der Blickpunkt-Reihe fort, wichtige Diskus-
sionen und Ergebnisse aus der Reflexion iiber Lehre und Studium fiir die hochschul-
didaktische Community zur Verfiigung zu stellen.

Unser Dank gilt den Tagungsorganisatorinnen und -organisatoren fiir die profes-
sionelle Durchfiihrung der Jahrestagung, den Herausgeberinnen und Herausgebern
fir die Erstellung dieses Bandes, den Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrige und
dem Verlag wbv Publikation fiir die bewihrte Zusammenarbeit.

Anja Centeno Garcia & Riidiger Rhein

Dresden & Hannover im November 2023






Editorial Tagungsband Blickpunkt

Hochschulbildung befindet sich in einem Zustand kontinuierlichen Wandels. Die uni-
versitire Landschaft, geprigt von sich rasch entwickelnden Technologien und sich ver-
indernden gesellschaftlichen Anforderungen, erfihrt tiefgreifende Transformationen.
Diese Verinderungen wurden durch die Ad-hoc-Umstellung der Lehre auf ein digita-
les Emergency Remote Teaching, ausgelost durch die Pandemie, noch beschleunigt.

Umso wichtiger war es, diese Transformationen auf einer Tagung zu adressieren
und dabei zu reflektieren, welche dauerhaften Implikationen sie fiir die Hochschul-
lehre bedeuten. Der vorliegende Band in der Reihe Blickpunkt Hochschuldidaktik doku-
mentiert entsprechend die Ergebnisse der 50. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft
fiir Hochschuldidaktik (dghd), die vom 06. bis zum 09. September 2022 an der Univer-
sitit Paderborn stattfand.

Die Tagung mit dem Motto , Transformationen — Perspektiven auf eine postdigi-
tale Hochschullehre hatte das Ziel, die Verinderungen im Lehren und Lernen nach
der pandemiebedingten Umstellung auf digitale Formate zu konsolidieren und weiter-
zudenken, wie die Erkenntnisse in die kiinftige Prisenzlehre einflieen kénnen.
Basierend auf hochschuldidaktischer Forschung und praktischen Erfahrungen haben
sich Hochschuldidaktiker:innen, Lernende, Lehrende und Forschende mit Fragen zur
Zukunft des Lehrens und Lernens auseinandergesetzt. Dabei wurde, geclustert in drei
Themenfelder, beleuchtet, 1) wie das ,neue tigliche Brot“ des Lehrens und Lernens in
einer postdigitalen Hochschullehre aussehen kann, 2) welche Forschungsperspektiven
relevante Einblicke bieten und 3) welche institutionellen Strategien fiir eine nachhal-
tige Transformation der Hochschullehre erforderlich sind. Mit diesem Band méchten
wir den hochschuldidaktischen Diskurs der Tagung fortfithren und vereinen dazu die
Beitrige, welche die beschriebene Thematik aus der Perspektive des ersten Themenfel-
des, der hochschuldidaktischen Praxis, thematisieren und reflektieren.

Eréffnen mochten wir den Band aber zunichst mit einem Beitrag, der auf das
Jubilium der dghd-Jahrestagung rekurriert. Der Beitrag ,50 Jahre Arbeitsgemein-
schaft bzw. Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik — Spannungsfelder mit Tra-
dition“ von Claudia Bade, Robert Kordts, David Lohner und Nerea Véing gibt anliss-
lich des 50. Geburtstages der dghd einen Einblick in die Historie der dghd. Reflektiert
wird die Geschichte der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik anhand von
Interviews mit zentralen Personen, die in der Entwicklung der dghd eine bedeutende
Rolle spielten. Die Ergebnisse der Interviews wurden kategorisiert und in Bezug zu
relevanten Publikationen gesetzt.

Isabel Steinhardt beleuchtet in ihrem Keynote-Beitrag ,Lehrpraktiken, Sozialisa-
tion und Selektion im Sozialraum Hochschule* die anhaltende soziale Ungleichheit
im Hochschulsystem. Steinhardt analysiert, basierend auf zehn qualitativen Studien,
wie diese Lehrpraktiken zur Kategorisierung von Studierenden und zu Selektions- und
Ausgrenzungsprozessen beitragen. Die Ergebnisse zeigen eine geringe Diversitits-
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sensibilitit der Lehrpraktiken, einen Mangel an Unterstiitzungsangeboten und eine
starke Betonung von Leistungsorientierung und Selektion.

Im weiteren Verlauf des Tagungsbandes werden wir — in den zwei Varianten
Kurz- und Langbeitrag — Artikel prasentieren, die verschiedene Ansitze und Wege zur
Wissensgenerierung in der Hochschuldidaktik aufweisen resp. beschreiten. Wie sich
dabei offenbart, variiert die Art und Weise, wie Wissen im Bereich der Hochschul-
didaktik erzeugt wird, ebenso wie der Grad der wissenschaftlichen Fundierung, der
den einzelnen Beitrigen innewohnt. Wir glauben jedoch, dass in der Zusammentfiih-
rung dieser unterschiedlichen Perspektiven und Ansitze eine Gelegenheit liegt, denn:
Diese Bandbreite von praktischen bis empirisch-wissenschaftlichen Zugingen spiegelt
die Vielfalt der Herangehensweisen und Erfahrungen im Kontext der Transformation
von Hochschullehre wider. Der vorliegende Band unterteilt sich daher in drei Katego-
rien, mit denen wir diese Vielfalt abbilden méchten.

1. Die Beitrige der ersten Kategorie zeichnen sich durch einen empirischen For-
schungszugang aus.

Im Beitrag ,Gamifizierte kollaborative Kurselemente zur Férderung der Partizipa-
tion“ prasentieren Sabrina Sailer-Frank und Silvia Annen die Untersuchungsergeb-
nisse der Nutzung kollaborativer gamifizierter Kurselemente zur Férderung der Parti-
zipation in Form des didaktischen Formats einer Podiumsdiskussion im Hochschul-
kontext. Der Artikel beleuchtet die Bedeutung von Partizipation in gamifizierten Lehr-
Lern-Formaten und reflektiert die Effektivitit des didaktischen Designs in Bezug auf
die aktive Teilnahme der Lernenden.

Rosalie Schneegafl untersucht in ihrem Kurzbeitrag ,Gemeinsam Lesen und Ler-
nen: Chancen und Herausforderungen von digitalem, kollaborativen Lesen und Anno-
tieren in der Hochschullehre — Erfahrungen aus der Praxis“ die Auswirkungen des
Annotierens von akademischen Texten in der Hochschullehre. Das Projekt Digital
C@MPUS-le@rning an der Universitit Hildesheim erprobt diese Methode. Der Arti-
kel prasentiert auf Grundlage von Erfahrungswerten, Reflexionstexten der Studieren-
den und Evaluationen aus den Seminaren die Chancen, Vorteile, Herausforderungen
und Nachteile dieser Methode.

2. Die folgenden Beitriige der zweiten Kategorie legen einen Fokus auf die Darstel-
lung von (Praxis-)Konzepten, die datenbasiert evaluiert und reflektiert werden.

Der Beitrag von Angelika Thielsch und Eva-Maria Alexandra van Straaten widmet
sich dem Thema Kreativitit in der Hochschulbildung. Unter dem Titel ,,,I don’t regret
anything‘ — A case study on creativity in higher education“ wird eine Fallstudie vorge-
stellt, die zeigt, wie Studierende und Lehrende wihrend eines Covid-19-Semesters ge-
meinsam einen Masterkurs neugestaltet haben, um kreative Lehr-Lern-Prozesse zu
férdern.

Dirk Burdinski beschreibt in seinem Beitrag , Erprobung virtueller Labor- und
Lernwelten in naturwissenschaftlichen Inverted-Classroom-Modellen“ den Einsatz
von 3D-Simulationen als erginzende Lernmaterialien in der Inverted-Classroom-Lehr-
veranstaltung Anorganische Chemie. Die Ergebnisse geben Aufschluss dariiber, wie
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Studierende diese Simulationen nutzen und wie ihre Erfahrungen fiir die Weiterent-
wicklung solcher Ansitze genutzt werden kénnen.

Der Beitrag ,Flipped Classroom als Fachkundekurs im Strahlenschutz: Claas-
Welt“ von Sylvia Feil, Claudia Frie, Michael Steppert und Jan-Willem Vahlbruch be-
richtet von der Umstellung eines Blockkurses zum Erwerb der Fachkunde im Strah-
lenschutz auf ein Flipped Classroom-Modell. Dabei wird Serious Storytelling als
Methode genutzt, um eine motivierende und sozial ausgerichtete Kursatmosphire zu
schaffen. Die begleitende Forschung vergleicht die beiden Kursdesigns und zeigt bes-
sere Erfolge durch den Einbezug des Storytellings.

Die dritte Kategorie von Beitragen bildet den Abschluss des Tagungsbandes. Es
handelt sich um Berichte aus der hochschuldidaktischen Praxis verschiedener Hoch-
schulen. Die Beitrige bieten wertvolle Einblicke in Projektvorhaben und innovative
Lehrangebote.

In dem Kurzbeitrag ,Das Selbststudium mit DigikoS meistern — ein digitales An-
gebot zur Férderung der Selbstlernkompetenz und Motivation von Studierenden® von
Albena Boychev, Annachiara Di Taranto, Anastasia Radeva und Anne Schreiber wird
ein individueller Ansatz zur Férderung von Studierenden vorgestellt, der die Férde-
rung der Selbstlernkompetenz und Motivation von Studierenden in den Fokus nimmt:
Mithilfe digitaler Selbstreflexionsinstrumente kénnen Studierende ihre Motivation
und Lernweise flexibel analysieren und personalisiertes Feedback erhalten, um ihre
Selbstlernkompetenzen zu entwickeln.

Sarah Stumpf beschreibt in ihrem Beitrag , Das L2-Netzwerk: ein phaseniibergrei-
fendes Seminarprojekt zur Forderung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium®
das didaktische Design eines Seminarkonzepts fiir Grundschullehramtsstudierende
an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg im Rahmen des BMBEF-Projekts
DikoLa. Ziel des Seminars ist es, angehende Lehrkrifte auf den Einsatz digitaler Tech-
nologien im Unterricht vorzubereiten und gleichzeitig ihre Haltung dazu zu reflektie-
ren.

,Hybrides Lehren und Lernen in ge- und erlebter Praxis: Ein Design-Based-Re-
search-Ansatz fir die systematische Sammlung von Umsetzungserfahrungen mit
synchronen Prisenz-Online-Mischszenarien“ ist der Titel des Beitrags von Andreas
Sexauer, Matthias Bandtel und Jena Cho. Der Beitrag analysiert die kontroverse Dis-
kussion um hybride Lehre, indem Erfahrungen von Lehrenden mittels eines Design-
Based-Research-Ansatzes untersucht werden. Die Ergebnisse zeigen Vorteile und
Herausforderungen der hybriden Lehre sowie eine Forderung nach forderlichen Rah-
menbedingungen und einem Einstellungswandel, um das vollstindige Potenzial hy-
brider Lehre ausschopfen zu kénnen.

Nicole Geier, Leonie Seibel, Ann-Kathrin Watolla, Jérg Hafer, Angelika Kéhnlein-
Welte und Ulf-Daniel Ehlers beschiftigen sich in ithrem Beitrag mit der , Transforma-
tion der hochschulischen Priifungspraxis — Einsatz von E-Portfolios als formatives Prii-
fungskonzept und Chancen fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen®. Die
Autoren erdrtern, wie E-Portfolios dazu beitragen konnen, Studierende bei der Ent-
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wicklung von Zukunftskompetenzen zu unterstiitzen. Dabei werden die Integration
von E-Portfolios in das Curriculum sowie didaktische Aspekte diskutiert.

Reinhard Tockner, Gisela Schutti-Pfeil und Barbara Ehrenstorfer beschreiben in
ihrem Kurzbeitrag , Institutionalisierung von Bottom-up-Projekten. Praktische Anwen-
dung von Innovationen an einer Hochschule“, wie an der Fachhochschule Ober6ster-
reich mit tiberschaubaren finanziellen Mitteln eine Vielzahl von kleineren Lehrinnova-
tions-Projekten gefoérdert wurde, wie dieses Anreizsystem in der Praxis funktioniert
und wie diese Férderung in die innovationsfreundliche Strategie der FH eingebunden
ist.

Alle Artikel im Tagungsband spiegeln das Engagement und die Leidenschaft
wider, mit der die Lehrenden innovative Lehrideen umgesetzt haben. Die Vielfalt der
Ansitze und Blickwinkel verdeutlicht die Komplexitit der Herausforderungen, aber
auch die Kreativitit, die in der Entwicklung zukunftsweisender Lehr- und Lernszena-
rien steckt.

Wir mochten allen Autor:innen herzlich fiir ihre Beitrige danken. Moge dieser
Tagungsband nicht nur die Erkenntnisse der Tagung bewahren, sondern auch als
Wegweiser fiir zukiinftige Diskussionen und Entwicklungen in der postdigitalen
Hochschullehre dienen.

Wir sind tiberzeugt, dass dieser Tagungsband ein wertvoller Beitrag zur Weiter-
entwicklung der Hochschuldidaktik ist, und wiinschen Thnen eine inspirierende Lek-
tire.

Paderborn, im November 2023

Nerea Véing, Tobias Jenert, Iris Neiske, Judith Osthushenrich,
Ulrike Trier, Tassja Weber und Knut Altroggen
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1  Einleitung

Im September 2022 fand die 50. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik (dghd) statt. Unter dem Motto , Transformationen. Perspektiven auf eine
postdigitale Hochschullehre* trafen sich 421 Personen zu 56 Sessions an der Universi-
tit Paderborn, um Perspektiven auf eine postdigitale Hochschullehre zu prisentieren
und diskutieren. Diese Jubiliumstagung nahmen wir, die Autorinnen und Autoren
dieses Kapitels, zum Anlass, einen Blick in die Historie der Fachgesellschaft zu wer-
fen. Dies soll die kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbstver-
stindnis unserer Arbeit in der Hochschuldidaktik und in der Deutschen Gesellschaft
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fir Hochschuldidaktik (dghd) vertiefen und zentrale historische Leitlinien dieser Ar-
beit herausstellen. Hierfuir fithrten wir Interviews mit elf Personen, die in der Ge-
schichte der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik bzw. der Arbeitsgemein-
schaft fiir Hochschuldidaktik (AHD), aus der die dghd hervorgegangen ist, wichtige
Rollen innehatten. Dieses Kapitel stellt einerseits die Hintergriinde dar, vor der sowohl
die Geschichte der Fachgesellschaft als auch der Hochschuldidaktik als Profession und
Disziplin beleuchtet werden. Andererseits beschreibt es, wie wir bei der Auswertung
der Interviews vorgegangen sind. Neben einem Uberblick iiber die Geschichte der
Fachgesellschaft und der Hochschuldidaktik stehen vor allem die Ergebnisse, d. h. die
Themen bzw. Kategorien, die sich aus der qualitativen Analyse der Interviewtran-
skripte ergeben haben, im Vordergrund. Weiter diskutieren wir die identifizierten Ka-
tegorien und stellen sie in einen Kontext zu Publikationen, die sich mit der Rolle der
Hochschuldidaktik auseinandersetzen.

2  Hintergrund

In den folgenden Ausfithrungen geben wir zunichst einen kurzen Uberblick iiber re-
levante Aspekte und Facetten der Hochschuldidaktik, bevor wir die Geschichte der
dghd bzw. AHD selbst niher betrachten.

21  Verstindnis und Geschichte der Hochschuldidaktik

Einen Definitionsversuch der vielfiltigen Verstindnisse der Hochschuldidaktik stellt
Merkt (2014) mit der ,Gestaltung der Lern- und Bildungsprozesse von Studierenden
im institutionell-organisierten Kontext von Hochschullehre* (S. 94) vor. Publikationen,
die Hochschuldidaktik definieren oder umreiflen, gehen stark von einem ganzheit-
lichen Verstindnis des Begriffes aus. So sprechen schon Webler und Wildt (1979) von
sechs Bedingungs-, Analyse- und Handlungsebenen von Hochschuldidaktik, die von
der spezifischen Lernsituation bis hin zu Zusammenhingen des Bildungssystems mit
anderen gesellschaftlichen Teilbereichen reichen. Laut Seidl, Salden und Metzger
(2022) gehoren zur Hochschuldidaktik Personal-, Programm- und Organisationsent-
wicklung an Hochschulen als Bestandteile der Lehrentwicklung. Unter dem Konzept
der ,piadagogischen Hochschulentwicklung® (Brahm etal., 2016) kann dieser Drei-
klang als umfassendes Konzept der Lehrentwicklung verstanden werden (zur Vertie-
fung zum Begriff der Hochschuldidaktik: Huber, 1983; Merkt, 2014). Zur Geschichte
der Hochschuldidaktik in Deutschland finden sich ausfiihrliche Darstellungen u. a.
von Dany (2007), Wildt (2013, 2021) und Merkt (2014). Daher soll die Geschichte der
Allgemeinen Hochschuldidaktik hier nicht detailliert nachgezeichnet, sondern als
Hintergrund der Geschichte der AHD /dghd skizziert werden.

Nach Vorldufern, die von der Zeit der Aufklirung iiber die Hochschulpidagogik
zum Ende des 19. Jahrhunderts bis hin zum Ende der Weimarer Republik reichen,
entwickelte sich die Hochschuldidaktik nach Wildt (2021) in den 1960er-Jahren in der
BRD neu, verbunden mit zentralen Personen wie Hartmut von Hentig und Ludwig
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Huber. Mit dem Ziel der Demokratisierung, Erziehung und ,reeducation“ (Wildt,
2021, S. 30) ist sie in dieser Zeit stark geprigt durch das Engagement der Studierenden
sowie des sogenannten akademischen Mittelbaus (Huber, 1983). Die 1968 veréffentlich-
ten , Thesen zur Hochschuldidaktik“ der Bundesassistentenkonferenz (BAK) beinhal-
ten u. a. die Idee der wissenschaftlichen Orientierung und des Forschungsanspruchs
der Hochschuldidaktik als Wissenschaftsdidaktik (BAK, 1968). Die Bildungsexpansion
der 1970er-Jahre fiihrte zu einem ,Aufschwung“ (Wildt, 2021, S.32) der Hochschul-
didaktik (Merkt, 2014). Etwa zehn Jahre spiter, in den 1980er-Jahren erlebte die Hoch-
schuldidaktik eine Umorientierung: weg von gesellschaftspolitischen Anspriichen und
der wissenschaftlichen Beschiftigung hin zum ,Faculty Development (Merkt, 2014,
S.96). Der Fokus richtete sich also individuell auf Lehrende. Auf diese Phase folgte
eine Periode der hochschuldidaktischen ,Marginalisierung und innere[n] Auszeh-
rung“, deren Anfinge in den spaten 1970er-Jahren liegen (Wildt, 2013, S. 39) und sich
entsprechend des vorherrschenden Paradigmas inhaltlich durch Begriffe des New
Public Management (z. B. Qualititssicherung, Evaluation) kennzeichnen lief} (Merkt,
2014). Gleichzeitig erschloss sich die Hochschuldidaktik seit den 1980ern aber auch
neue Themen wie E-Learning und neue Medien (Merkt, 2014; Wildt, 2021), wobei sich
gerade fiir diese Themen auch eigene Organisationen wie die Gesellschaft fiir Medien
in der Wissenschaft (GMW; Wildt, 2013) griindeten. Parallel zur Hochschuldidaktik in
der BRD hatte sich in der DDR nach dem Zweiten Weltkrieg die ,sozialistische Hoch-
schulpidagogik“ (Dany, 2004, S.13) als Bestandteil der Pidagogik weiterentwickelt,
hier stark gepriagt vom vorherrschenden marxistisch-leninistischen Gesellschaftsbild.
Deren Aktivititen wurden nach der Wiedervereinigung weitgehend abgewickelt und
die Hochschuldidaktik seit Ende der 1990er-Jahre in den 6stlichen Bundeslidndern neu
aufgebaut (Dany, 2004; Huber, 1999; Keil & Pasternack 2010; Wildt, 2021). Die spiten
1990er- und 2000er-Jahre brachten fiir die Hochschuldidaktik starke Verinderungen
durch den Bologna-Prozess mit sich. Unter dem Begriff , Shift from Teaching to Learn-
ing“ (Barr & Tagg, 1995) nutzten die verbliebenen Hochschuldidaktiker:innen die Mog-
lichkeiten der {iberwiegend formell durchgefiihrten Studienreform. Der dazu parallel
stattfindende flichendeckende Ausbau hochschuldidaktischer Einrichtungen (Wildt,
2021) wurde allerdings kaum wissenschaftlich oder dauerhaft ausgestattet (Merkt,
2014). Die 2010er-Jahre kennzeichnen sich wiederum durch ein Wachstum der Hoch-
schuldidaktik, das durch Drittmittel-Programme wie die BMBF-Forderlinie Qualitits-
pakt Lehre befordert wurde (Merkt, 2014). Dabei differenzierte sich die Hochschul-
didaktik inhaltlich aus, was sich in vielfiltigen Selbstbezeichnungen und Institutionali-
sierungsformen widerspiegelt (Merkt, 2014; Wildt, 2021). Seidl etal. (2022) beschrei-
ben einige Verdnderungen, die die Hochschuldidaktik in der jiingsten Vergangenheit
erlebt hat. So habe die durch die COVID-19-Pandemie bedingte Online-, Blended- und
Hybrid-Lehre die Hochschuldidaktik wihrend der Pandemie besonders gefordert. Da-
mit gewdnnen, so die Autor:innen, kiinftig hochschuldidaktische Themen an Rele-
vanz, die eng an technische Entwicklung gekniipft sind: Online-Priifungen, Learning
Analytics und natural language processing bzw. Kiinstliche Intelligenz seien entspre-
chend Themen, denen sich auch Hochschuldidaktik kiinftig verstirkt widmen sollte.
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Auflerdem seien weitere Akteur:innen innerhalb der Hochschulen hinzugekommen,
die sich ,ebenfalls mit Lehren, Lernen und Lehrentwicklung befassen® (Seidl etal.,
2022, S.182). Gleichzeitig, so konstatieren die Autor:innen, treten weitere Handelnde
auf den Plan, wie beispielsweise Lehre hoch N — das Biindnis fiir Hochschullehre und
das Hochschulforum Digitalisierung. Die AHD/dghd ist also noch mehr als frither
nicht mehr als alleinige Akteurin im Feld aktiv (Seidl et al., 2022). Das folgende Kapitel
zeichnet die Geschichte der AHD/dghd in groben Ziigen nach, soweit sie aus vorlie-
genden Quellen erschlief3bar ist.

2.2  Geschichte der AHD/dghd

Auch wenn die Geschichte der AHD laut Dany (2004) ,wenig dokumentiert [ist] (S. 55,
Fuflnote 43), konnen wir anhand vorliegender Arbeiten einige wichtige Ereignisse
schlaglichtartig rekonstruieren. Im Juli 1967 konstituierte sich der Arbeitskreis fiir
Hochschuldidaktik (AHD) innerhalb des Deutschen Hochschulverbandes (Dany,
2004; Huber, 1983; Merkt, 2014; Wildt, 2021). Nach Wildt (2021) erstellte der AHD
hochschuldidaktische Handreichungen, Materialien zur Lehre sowie die bis heute
existierende Buchreihe Blickpunkt Hochschuldidaktik. Am 13. Juli 1971 dann griindete
sich die Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik e.V. (AHD'), in der der Arbeits-
kreis aufging (Dany, 2007, S. 55 ff.). Als ,Berufsorgan professioneller Hochschuldidak-
tikerinnen und Hochschuldidaktiker und als Zusammenschluss engagierter Hoch-
schulangehériger und anderer an Studienreform interessierter Personen und Institu-
tionen“ (AHD, 2004) setzte die Arbeitsgemeinschaft die Aufgaben des Arbeitskreises
fort und beteiligte sich mit verschiedenen Erklirungen und Memoranden an der bil-
dungspolitischen Diskussion (Dany, 2004). In der Innensicht war die AHD u. a. ge-
prigt durch einen grundlegenden Konflikt der ,Standortbestimmung zwischen politi-
schem Kampfverband und akademischem Berufsverband, was die Mitglieder beides
nicht sein wollten“ (Webler, 2001, S.142). Laut Olbertz (1997, zitiert nach Dany, 2007,
S.56) gehorten der AHD Ende der 1970er-Jahre ca. 1.200 Mitglieder an. Die Namen der
Vorsitzenden zwischen 1971 und 2001 sind bei Webler (2001) einsehbar. Bereits in den
1970er-Jahren begann der internationale Austausch der AHD, laut Webler (2001) {iber-
wiegend durch enge Kontakte langjahriger Vorstandsmitglieder zu britischen, europa-
ischen und internationalen Organisationen. Der internationale Dachverband nationa-
ler Organisationen, ICED (International Consortium on Educational Development in
Higher Education) wurde 1993 von der AHD mitgegriindet (Webler, 2001). In den
1980er-Jahren vollzog sich die ,Trennung oder Nicht-Anniherung“ (Webler, 2001,
S.144) der empirischen Hochschulforschung von der AHD, die schliellich in der
Griindung der Gesellschaft fiir Hochschulforschung miindete. Aus Sicht des Hoch-
schulforschers Ulrich Teichler liest sich das Verhiltnis zwischen Wissenschaft und
Praxis in der AHD so: , Sie (einige Gurus der Hochschuldidaktik, in den 1980er Jahren)
wiesen mich darauf hin, dass sie eher in einer Wissenschaft und Praxis zusammen-

1 Zur Abgrenzung der beiden gleichlautenden Abkiirzungen fiir den Arbeitskreis sowie die Arbeitsgemeinschaft (beide:
AHD) verwenden wir die dem grammatikalischen Geschlecht entsprechenden Artikel: ,,der AHD* kennzeichnet also den
Arbeitskreis, ,die AHD“ die Arbeitsgemeinschaft.
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bringenden Gesellschaft ihre Heimat sihen, die meinten die seit Ende der 1960er-
Jahre bestehende Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD)“ (Teichler, 2020,
S.89). Fachdidaktische Themen wurden von der AHD bereits seit den 1980er-Jahren
aufgegriffen, was sich nach Wildt (2011) an verschiedenen Publikationen z. B. zu didak-
tischen Themen der Ingenieurwissenschaften, der Mathematik oder in der Betriebs-
wirtschaftslehre feststellten lisst. Anlisslich des 30. Geburtstages der AHD (mit ca.
350 Mitgliedern) beschreibt Webler (2001), der selbst langjihriger Vorstandsvorsitzen-
der der AHD war, die Arbeit als ,Bohren besonders dicker Bretter“ (Webler, 2001,
S.144) und weist damit auf die Miithen mit einer wenig wertgeschitzten Hochschul-
didaktik und eventuell auch mit der AHD in dieser Zeit hin. So sei die AHD sowohl ein
Ort fiir Austausch und ,eigene Weiterqualifikation“ als auch eine Organisation mit
urspriinglich altruistischen Absichten. Jedoch seien zur Motivation der Mitglieder sei-
nerzeit auch ,karrierebezogene Griinde“ (Webler, 2001, S. 146) hinzugekommen, wenn
z. B. die Akkreditierung hochschuldidaktischer Multiplikator:innen durch die Akkredi-
tierungskommission akko als Glitesiegel gelte. Im Jahr 2003 charakterisierten Wildt
und Schneckenberg (2003) die AHD als ,learning community“ (S. 14) und als ,bundes-
weites Netzwerk fiir die Qualitit des Lehrens und Lernens an Hochschulen® (S. 14).
Die AHD iiberspannt also lokale und regionale Netzwerke der Hochschuldidaktik und
ermoglicht , ibergreifende Diskurse des Wissenschaftsgebiets der Hochschuldidaktik*
(S.14) sowie die Systematisierung von Erfahrungen. Dabei betonen sie die Vielfalt, die
u. a. durch die interdisziplinire Verfasstheit der Hochschuldidaktik und durch unter-
schiedliche Interessen bedingt sei, als , Vorteil und Nachteil zugleich“ (S.14). Entspre-
chend dieses Anspruchs habe die AHD bis 2006 auch mehr als 300 Veréffentlichun-
gen herausgegeben (Berendt, 2006); im selben Jahr hatte die AHD ca. 260 Mitglieder
(Dany, 2007). Einen zentralen Meilenstein dieser Zeit stellten die von der AHD im Jahr
2005 veroffentlichten ,Standards und Leitlinien hochschuldidaktischer Arbeit“ dar,
die fiir die Zukunft prigend werden sollten (AHD, 2005; Wildt, 2013). Im Jahr 2008
schlieflich benannte sich die AHD in Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(dghd) um (Wildt, 2021, S. 35), was neben ,neue[m] Selbstbewusstsein der Mitglieder*
auch ,eine Profession im Werden“ (Wildt, 2013, S.40) widerspiegelt. Laut Wildt (2021)
habe die dghd mit der Namensanderung auch ,die Aufgaben als Fachverband einer
professionalisierten [Hochschuldidaktik]“ (S. 35) tibernommen. Im Jahr 2010 charakte-
risiert die damalige dghd-Vorsitzende Battaglia (2010) die zu diesem Zeitpunkt rund
250 Mitglieder zihlende dghd als ,wissenschaftliche Fachgesellschaft der Hochschul-
didaktiker/innen sowie an Hochschuldidaktik und Studienreform interessierten Per-
sonen“ (S.31). Hochschuldidaktische Forschung sei ,notwendige Voraussetzung qua-
litativ hochwertiger Dienstleistungen und zentraler Referenzpunkt hochschuldidak-
tischer Professionalitit® (Battaglia, 2010, S.31). In einem Beitrag anldsslich des
40. Jubildums von AHD/dghd im Jahr 2011 schlieit Pellert (2013) an die Netzwerk-
metapher an, wenn sie der dghd die Rollen als , professionelle Heimat“ und ,wichtiger
Ort der Widerspruchsbearbeitung und als , Lernsystem* (S.22) zuweist. Daneben er-
fiillle die dghd Funktionen als Ort der ,Sozialisation des Nachwuchses der Hochschul-
didaktik“ sowie als , Infrastruktur- und Interessenvertretung im Dienste der Lehre und
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fiir die Lehrenden® (S.22). Weitere Themen, die innerhalb der dghd in den vergange-
nen ca. zehn Jahren diskutiert wurden, lassen sich u.a. am vom dghd-Vorstand 2016
herausgegebenen und von der dghd-Mitgliederversammlung verabschiedeten Posi-
tionspapier 2020 ablesen. Hier werden Forschung, Nachwuchs, Professionalisierung,
hochschuldidaktische Strukturen, die externe Wahrnehmung der Hochschuldidaktik
sowie Internationalisierung verhandelt (dghd, 2016). Basierend auf der Beobachtung,
dass einige dieser Themen bereits zu Zeiten der AHD intensiv diskutiert wurden, kon-
nen einige dieser Themen als Leitthemen der dghd angesehen werden — so haben das
Verhiltnis von Forschung zu Praxis sowie die internationale Perspektive die Arbeit von
Beginn an geprigt.

3  Vorlaufiges Fazit und Fragestellung

Aus dem Gesagten schlieflen wir, dass die Entwicklung der Hochschuldidaktik und
ihrer Fachgesellschaft unter anderem gesellschaftlichen Verinderungen folgt, um
einer verinderten Demografie der Studierendenschaft, dem Aufkommen neuer Kom-
munikationstechnologien fiir den (internationalen) Austausch sowie der die komplette
Wissenschaftslandschaft betreffenden Globalisierung gerecht zu werden. Gleichzeitig
treten bestimmte Leitfragen hervor. Dies wird z.B. an der Frage des wissenschaft-
lichen (Selbst-)Verstindnisses, der Diversitit oder der Netzwerkmetapher deutlich.
Wir als aktuell oder in der Vergangenheit in der dghd aktive Personen haben daher ein
Interesse daran zu erfahren, welche Konstanten oder zentralen, durchgehenden The-
men die Geschichte der AHD/dghd aufweist. Aus unserer Sicht ist es vor allem fiir die
kiinftig in der Fachgesellschaft Aktiven zentral, neben den tiefergreifenden Verinde-
rungen auch Konstanten der hochschuldidaktischen Arbeit zu finden. In der Tradition
der genannten AHD /dghd-Jubiliumspublikationen mochten wir dafiir anlisslich des
50. Jubiliums der Gesellschaft der Frage nachgehen, welche Themen bzw. Entwick-
lungslinien sich aus aktueller Sicht in der Geschichte der AHD/dghd immer wieder,
also durchgingig zeigen. Welche Themen sind also identititspragend fiir die AHD/
dghd? Dabei soll ebenfalls untersucht werden, inwieweit sich die Geschichte der Fach-
gesellschaft von jener der Allgemeinen Hochschuldidaktik trennen lisst.

4 Methodik

Zunichst eine Offenlegung unseres eigenen Verhiltnisses zur dghd und ihrer Ge-
schichte: Als Autor:innen dieses Kapitels sind alle von uns in verschiedenen Positio-
nen in der dghd aktiv bzw. aktiv gewesen, als Vorstandsvorsitzende (N. Véing), als
stellvertretender Vorstandsvorsitz (D. Lohner), als Mitglied in verschiedenen Gruppen
und AGs (C. Bade) sowie als Leiter des Editorial Boards (R. Kordts). Diese Nihe zur
Fachgesellschaft sowie zum Feld selbst bedeutet, dass wir selbst eigene Einblicke in die
(Geschichte der) dghd haben, dennoch entschieden wir uns fiir einen explorativen Zu-
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gang, gerade um unsere eigenen (Vor-)Urteile nicht zu stark in die Auswertung einge-
hen zu lassen.

Anlisslich der dghd-Jahrestagung im Jahr 2022 an der Universitit Paderborn
suchten wir Personen, die die Hochschuldidaktik in ihrer Geschichte geprigt haben
und im Vorstand oder in anderen zentralen Funktionen der Fachgesellschaft aktiv wa-
ren. Ahnlich zum Vorgehen bei Brendel und Brinker (2018) fithrten wir Interviews mit
diesen Kolleginnen und Kollegen. Dabei beabsichtigten wir eine breite Auswahl be-
zliglich der Zeitrdume, in denen die Personen aktiv waren. Elf der angefragten Perso-
nen sagten uns zu, wobei, wie Tabelle 1 zeigt, der zeitliche Schwerpunkt auf den Jah-
ren seit dem Jahr 2000 liegt. Die Interviews wurden im Vorfeld der dghd-Jahrestagung
im Sommer 2022 durch N. Véing, C. Bade oder R. Kordts per Videokonferenz gefiihrt.
Die Interviews waren dabei urspriinglich nicht zur Auswertung und schriftlichen Ver-
offentlichung gedacht, sondern zur Prisentation wihrend der Tagung. Angesichts der
Reichhaltigkeit der Aussagen in den Interviews entschieden wir uns nach der Tagung,
einige ihrer Inhalte fiir dieses Kapitel zu versffentlichen. Von elf gefithrten Interviews
wihlten wir neun fiir die Auswertung aus; von diesen gaben uns acht Personen ihr
Einverstindnis zur Auswertung und Publikation in diesem Kapitel (siche Tab. 1).

Tabelle 1: Liste der Personen, deren Interviews in die Auswertung eingingen

Name der interviewten Person Funktion in der AHD/dghd Zeitraum der Funktion
Prof. Dr. Wolff-Dietrich Webler Vorstandsvorsitzender 1989-2002

Prof. Dr. Johannes Wildt Vorstandsvorsitzender 2002-2008

Prof. Dr. Tobina Brinker Vorstandsmitglied 2007-2017

Prof. Dr. Peter Tremp Vorstandsmitglied 2008-2012

Prof. Dr. Niclas Schaper Vorstandsmitglied 2012-2019

Prof. Dr. Marianne Merkt Vorstandsvorsitzende 2012-2020

Prof. Dr. Antonia Scholkmann Vorstandsmitglied 2014-2021

Anita Sekyra Aktives Mitglied in der dghd Seit 2017

Von den Interviewten waren bis auf eine Person alle im Zeitraum zwischen den
1980er-Jahren und 2021 im Vorstand der AHD/dghd aktiv; eine Person ist als Mitglied
der dghd aktuell in der Weiterbildungskommission und dem Promovierenden-Netz-
werk aktiv. Die beiden Interviews, die mit zwei Autor:innen (C. Bade und R. Kordts)
selbst als Interviewte gefihrt wurden, werteten wir aufgrund potenzieller Rollenkon-
flikte nicht aus.

Die halbstrukturierten Interviewleitfiden enthalten neben einleitenden Hinter-
grundinformationen vier Fragebereiche, die auf die Verkniipfung von Vergangenheit
und Zukunft abzielen:
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Frage 1: Fragen nach dem Zeitraum, in dem die interviewte Person in der AHD/dghd
am aktivsten war, nach ihren Aktivititen, ggf. im Vorstand;

Frage 2: Fragen nach dem Zustand (,Aussehen®) der AHD/dghd in diesem Zeitraum;

Frage 3: Fragen nach Elementen aus der Vergangenheit, die die Interviewten der dghd
fiir die Zukunft mitgeben méchten; sowie

Frage 4: die Frage, was die Interviewten der dghd zum Jubildum wiinschen méchten.

Fur die Auswertung gemifl der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2000, Zusam-
menfassung) fokussierten wir uns auf die Fragen 1bis 3. Nach einem ersten Lesen und
Durchgehen des Materials hielten zwei Autor:innen im Oktober 2022 drei zentrale
Themen und zwei Nebenthemen als mégliche Kategorien fest. Von Beginn an war uns
wichtig, die Kategorien nicht historisch bzw. nach den Zeitriumen zu strukturieren,
sondern sie quer zur chronologischen Abfolge zu finden, die durch mehrere Interview-
personen genannt wurden, sich also gleichsam durch die Zeit hindurch wiederholt zei-
gen. Im zweiten Durchgang lasen wir jeweils einzeln bis zum Ende 2022 zwei Inter-
views detaillierter, was teilweise zur Revision, teilweise zur Bestitigung der Kategorien
fithrte. Im Frithjahr 2023, nach einer wiederholten Revision der nun als Themenclus-
ter analysierten neu definierten Kategorien einigten wir uns auf die finale Version der
Kategorien, die wir im April 2023 gemeinsam im Team festlegten. Fiir die Darstellung
im Folgenden entschieden wir uns mit Einverstindnis der Interviewten fiir die Nen-
nung und Zuordnung der Namen, um wichtige historische Kontextbedingungen nicht
zu verschleiern. Dariiber hinaus sind die hier zitierten Interviewpassagen fiir eine bes-
sere Lesbarkeit und Verstindlichkeit bereinigt worden.

5  Ergebnisse

Das resultierende Kategoriensystem besteht aus drei Clustern, die die Themen be-
inhalten, die sich in den Interviews als rote Fiden durch die Geschichte der deutsch-
sprachigen, Allgemeinen Hochschuldidaktik und der AHD/dghd ziehen:

« Allgemeine Hochschuldidaktik im System Hochschule,

« Allgemeine Hochschuldidaktik als Wissenschaft und

« Begriindungszusammenhinge der Hochschuldidaktik und der AHD/dghd.

Sie beinhalten jeweils Unterkategorien, die wir gemeinsam in den folgenden Absitzen
vorstellen und anhand zentraler Aussagen aus den Interviews veranschaulichen.

Allgemeine Hochschuldidaktik im System Hochschule

Mehrere Interviewte diskutierten vielschichtige Aspekte der Allgemeinen Hochschul-
didaktik im System Hochschule. Die Aussagen lassen sich nach unserer Analyse in
drei Themenbereiche unterteilen, die Aspekte zur Geschichte der deutschsprachigen,
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Allgemeinen Hochschuldidaktik und der AHD/dghd ans Licht bringen. Die Unterka-
tegorien, die zu diesem Cluster gehoren, sind:
« Verortung/Arbeit der Hochschuldidaktik auf den unterschiedlichen Ebenen (Ka-
tegorie 1.1)
- Einfluss durch sowie Mitarbeit an Projektforderungen (Kategorie 1.2)
« Bedeutsamkeit stindiger Kommunikation fiir die Allgemeine Hochschuldidaktik
im System Hochschule (Kategorie 1.3).

Pointiert fasst Marianne Merkt, langjihrige Vorsitzende der dghd in den 2010er-Jah-
ren, die vielschichtige Arbeit auf allen Ebenen (1.1) von in der Allgemeinen Hochschul-
didaktik T4tigen zusammen, indem sie alle Tatigkeiten schildert, mit denen sie im Sys-
tem Hochschule als Allgemeine Hochschuldidaktikerin beschiftigt war:

,Ich habe die verschiedensten Facetten der Hochschuldidaktik mitbekommen. Angefan-
gen bei der Durchfithrung von Workshops, die Leitung eines hochschuldidaktischen Stu-
diengangs iiber die Organisationsentwicklung einer Hochschule aus einer hochschul-
didaktischen Perspektive bis hin zur Leitung eines Zentrums fiir Hochschuldidaktik.
Durch die Vorstandsarbeit bekam ich auch Einblicke in Politik, die Bildungs- und Hoch-
schulpolitik. Ich habe in der Anfangszeit sowohl praktisch und spiter auch wissenschaft-
lich in diesem Bereich gearbeitet und spezifisch in der Hochschuldidaktik geforscht.” (In-
terview mit Marianne Merkt)

Hochschuldidaktiker:innen kénnen in der Hochschule vielseitig und auf vielen Ebe-
nen eingebunden sein und nehmen dabei unterschiedlichste Rollen ein, die sich in
den Rollen- und Kompetenzprofilen spiegeln, wie sie die Arbeitsgruppe Weiterbildung
in der dghd (2018) beschrieben hat. Wie stark hierbei das Spannungsfeld Forschung —
Praxis in den Vordergrund riickt, erldutert Marianne Merkt wenig spiter in threm In-
terview:

,Die Hochschuldidaktik wurde stark in den Servicebereich verdringt, was ein Spannungs-
feld geschaffen hat. Dabei wurde die Praxis weitgehend in einen routineméfigen Service-
bereich gedringt, wihrend die Wissenschaft davon getrennt blieb. Die Legitimitit dieses
Zustands ist fraglich, und die Hochschuldidaktik muss darum kidmpfen, ihr eigenes Feld
zu behalten. Ich glaube, diese Herausforderung wird die Hochschuldidaktik auch in Zu-
kunft begleiten.“ (Interview mit Marianne Merkt)

Das hier bereits beschriebene Spannungsfeld und die neben der individuellen Aufga-
benvielfalt kollektive Situation der Allgemeinen Hochschuldidaktik in der Hochschule
ist Thema vieler der gefithrten Interviews.

Weiter heben mehrere Interviews die Bedeutung der Projektforderung (1.2) hervor.
So wurden durch Férderschwerpunkte in den 1970er-Jahren hochschuldidaktische Ak-
tivititen in Hochschulen der damaligen Bundesrepublik ermdéglicht, die die Allge-
meine Hochschuldidaktik prigten und Zuschreibungen in Hochschule, was Hoch-
schuldidaktik sei, bis heute prigen.
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,Die AHD-Geschiftsstelle in Hamburg ist massiv von der Volkswagenstiftung unterstiitzt
worden. Das sollte in der Geschichte nicht fehlen. Und auch in den 70er Jahren gab es
sogar einen Forderschwerpunkt der DFG fiir Hochschuldidaktik.“ (Interview mit Wolftf-
Dietrich Webler)

Verstirkt wird die Prigung der Allgemeinen Hochschuldidaktik durch Projektférde-
rungen und ihre Wahrnehmung und Rolle im System Hochschule durch die grofie
Forderlinie der 2010er-Jahre, den Qualititspakt Lehre (QPL). Die fiir die foderale deut-
sche Bildungslandschaft wichtige Verinderung — erstmalig wurden Bundesmittel aus-
geschrieben und eingesetzt, um Lehrférderung in den Bundeslindern zu realisieren —
trug bundesweit zur Erméglichung hochschuldidaktischer Strukturen in allen Hoch-
schultypen bei. Ebenso wurden hochschuldidaktische Netzwerkstrukturen und Com-
munitys gefordert. Einige Ziele des Programms waren: eine bessere Personalausstat-
tung von Hochschulen, deren Unterstiitzung bei der Qualifizierung und Weiterquali-
fizierung ihres Personals und die Sicherung und Weiterentwicklung einer qualitativ
hochwertigen Hochschullehre (BMBF, 2023). So schildert Marianne Merkt die Ent-
wicklung der Allgemeinen Hochschuldidaktik durch den QPL:

»Durch den QPL hat die Hochschuldidaktik einen erheblichen Schub erfahren. Trotz ihrer
dienstleistungsorientierten Natur und der Tatsache, dass sie in den Verwaltungsbereich
gedringt wurde und eigentlich im Tagesgeschift keinen direkten Kontakt zu Lehrenden
und Studierenden hatte, hat sie es geschafft, bedeutend zu bleiben und konnte sich diesen
Kontakt zuriickholen. (Interview mit Marianne Merkt)

Die vorangehende Aussage verdeutlicht einen kritischen Aspekt, der auch in anderen
Interviews angesprochen wurde: die Frage der Verortung von Allgemeiner Hochschul-
didaktik im System Hochschule. Marianne Merkt spricht den Dienstleistungsaspekt
von Hochschuldidaktik an sowie deren Verdringung aus dem Kerngeschift von Lehre
hinein in den Verwaltungsbereich der Hochschulen. Hiufig entstanden hochschul-
didaktische Einrichtungen in Form einer Servicestelle fiir Lehrende, welche Hoch-
schuldidaktiker:innen zu Serviceleistenden machte und unklar blieb, inwieweit sie
z. B. selbst wissenschaftlich titig sein sollten. Diesen Aspekt spricht auch Wolff-Diet-
rich Webler an, wenn er die Verortung der Allgemeinen Hochschuldidaktik in der Ver-
waltung in den spiten 1990er-Jahren damit begriindet, dass Kanzler:innen damals
auch aus Ressourcengriinden die Verankerung in ihrem Aufgabenbereich sahen:

,Weil Kanzler, wirklich eine Reihe von Kanzlern, ein grofles Interesse hatten, eine Arbeits-
stelle Hochschuldidaktik in ihrer Verwaltung aufzubauen. Das hatte ja auch mit Ressour-
cen zu tun.” (Interview mit Wolff-Dietrich Webler)

Eng verkniipft mit der Frage der Verortung ist die bis heute gefiihrte Diskussion, ob
Hochschuldidaktik als Teil der Wissenschaft oder der Verwaltung anzusehen ist. Ist
sie im Third Space (Salden, 2013), im Wissenschaftsmanagement anzusiedeln? Wel-
chen wissenschaftlichen Stellenanteil haben in der Allgemeinen Hochschuldidaktik
Titige? Wie nah miissen sie dem eigentlichen Lehr-Lern-Handeln sein? Diese und



Claudia Bade, Robert Kordts, David Lohner und Nerea Véing 21

dhnliche Fragen zur Verortung der Hochschuldidaktik im System Hochschule wer-
den, wie die ausgewerteten Interviews zeigen, bereits seit Langem gefiihrt. Im Zusam-
menhang der QPL-Forderung ist aber auch ein erster Verweis darauf zu finden, dass
durch den QPL auch die dghd die Allgemeine Hochschuldidaktik im System Hoch-
schule beeinflusst hat. So weist Niclas Schaper in seinem Interview darauf hin, dass
die Forderung praxisnaher Begleitforschung von QPL, die durch das BMBF initiiert
wurde, auf Initiative der dghd erméglicht wurde:

,Mit der Idee der Begleitforschung zum QPL sind wir an das BMBF [Bundesministerium
fiir Bildung und Wissenschaft, Anm. d. Autor:innen] herangetreten, insbesondere an den
Bereich fiir Hochschulforschung. Unsere Idee wurde positiv aufgenommen und wir
konnten das BMBF dafiir gewinnen, tatsichlich eine Ausschreibung fiir die Begleitfor-
schung zum Qualititspakt Lehre zu verdffentlichen.“ (Interview mit Niclas Schaper)

Auf die stark durch Projektférderung geprigte Allgemeine Hochschuldidaktik der
2010er-Jahre und die damit haufig nicht ausreichend gewihrleistete Kontinuitit und
Nachhaltigkeit weisen Antonia Scholkmann und Anita Sekyra hin. Anita Sekyra be-
schreibt die beiden Seiten der Projektférderung: einerseits Offenheit und Agilitit, an-
derseits auch die damit verbundenen Herausforderungen:

,Es ist wichtig, eine gewisse Agilitit zu bewahren und offen fiir Neues zu bleiben, indem
man immer wieder neue Menschen mit einbezieht. Auch wenn das manchmal anstren-
gend ist, ist es irgendwie Teil des Spiels.“ (Interview mit Anita Sekyra)

Antonia Scholkmann hingegen betrachtet die Projektférderung ambivalent. Projekt-
strukturen sind in Daueraufgaben wie der Lehre nur bedingt sinnvoll, haben aber zum
Ansehen der Hochschuldidaktik beigetragen, iiber deren Verstetigung nach Auslaufen
des QPL nun bereitwilliger nachgedacht wird:

»Ich wiirde sagen, [...], die kampagnenartige Férderung des Themas Lehre in Deutschland
macht es auf eine Art schwierig, kontinuierlich zu arbeiten. [...] Und trotzdem glaube ich,
es war eine lohnende Investition, zu versuchen, Hochschuldidaktik zu verstetigen. Es hat
sich ja auch gezeigt, dass viele Institutionen, also Universititen und Hochschulen, das
verstanden haben, und ihre Hochschuldidaktiken nun verstetigen. [Es hat sich also ge-
lohnt] dafiir zu kimpfen, dass es nicht etwas Exzeptionelles oder Kampagnenartiges
bleibt, dass in Lehre investiert wird, und dass da zusammengearbeitet wird.“ (Interview
mit Antonia Scholkmann)

Das dritte Thema des ersten Clusters wird vor allem von zwei Interviewten angespro-
chen, die die Hochschuldidaktik seit Jahrzehnten mitgestaltet und geprigt haben:
Wolft-Dietrich Webler und Johannes Wildt. Mit ihrem Blick tiber die Jahrzehnte zei-
gen sie auf, wie wichtig und tiefgreifend die stindige Kommunikation (1.3) fur die Allge-
meine Hochschuldidaktik im System Hochschule ist. Dies gilt selbstverstidndlich nicht
ausschlielich fiir die Hochschuldidaktik (Pellert, 1999). Dennoch wird unter Beriick-
sichtigung der vorausgehend diskutierten Themen deutlich, wie bedeutsam und glei-
chermaflen herausfordernd dies fiir das Arbeitsgebiet Hochschuldidaktik und die da-
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rin Tiatigen ist. Wolff-Dietrich Webler weist hier z. B. auf die Unterschiede zwischen
offentlichen Bekenntnissen und Realitit der Lehre hin:

»Es wurde jedoch nach einer relativ kurzen Zeit klar, dass das Lernen und die Studieren-
den im Mittelpunkt der Hochschuldidaktik stehen, nicht die Lehrenden und ihre Lehre.
Das war eine deutliche Verschiebung von der Lehre zum Lernen. Heutzutage wiirde man
sagen, ein ‘Shift from Teaching to Learning’, ein Konzept, das heutzutage als selbstver-
stindlich gilt. Das war damals [Anfang der 1980er, Anm. d. Autor:innen] aber alles andere
als das. Diese Vorstellung zu durchdenken, zu diskutieren und anschliefend mit den
bisher unbeteiligten Akteuren in den Fakultiten zu diskutieren, stellte natiirlich deren
Selbstverstindnis auf eine harte Probe.“ (Interview mit Wolff-Dietrich Webler)

Als ,Externa im System“ Hochschule (Wildt) konnten Hochschuldidaktiker:innen in
den Jahrzehnten des Aufbruchs der Allgemeinen Hochschuldidaktik (1970er- bis
1980er-Jahre) manche neue Tiir aufstoflen und Selbstverstindlichkeiten aufbrechen.
Ebenso konnte sich die Hochschuldidaktik als Titigkeitsfeld etablieren, das Briicken
zwischen Verwaltung und Wissenschaft, allgemeiner und fachspezifischer Hochschul-
entwicklung, Lehrenden und Studierenden bauen kann, wenn es mit allen an Hoch-
schullehre Beteiligten kommuniziert:

»Als Hochschuldidaktiker passtest du nicht wirklich in die Struktur der Universitit hi-
nein. Du warst gewissermaflen eine ‘Externa im System’, besaflt jedoch eine besondere
Rolle oder Expertise, insbesondere in der hochschuldidaktischen Weiterbildung und Bera-
tung. Das war eine Fihigkeit, die niemand sonst hatte, auch nicht die Verwaltungsmitar-
beiter, da sie nicht den akademischen Hintergrund dafiir besalen. (Interview mit Johan-
nes Wildt)

Die Ausfithrungen zeigen die Vielfalt der Anforderungen, die an die Allgemeine
Hochschuldidaktik im System Hochschule iiber die Jahrzehnte herangetragen wur-
den. So arbeitet sie mit unterschiedlichen Aufgaben in diesem System und agiert
gleichzeitig unter Bedingungen, die der langfristigen Arbeit nicht immer zutriglich
sind. Wenn, wie Johannes Wildt sagt, hochschuldidaktisch Titige besondere Expertise
aufweisen, schlieft sich die Frage nach der Herkunft dieser Expertise an. Inwieweit
Allgemeine Hochschuldidaktik als Wissenschaft verstanden werden kann oder sollte,
darum geht es im Folgenden.

Allgemeine Hochschuldidaktik als Wissenschaft
Das zweite Cluster beschiftigt sich mit der Allgemeinen Hochschuldidaktik als Wis-
senschaft. Die AuRerungen sind hier im Vergleich zum ersten Cluster vielfiltiger, so
lassen sich die folgenden vier Themen unterteilen:
« Grenzen und Gemeinsamkeiten mit anderen Fachwissenschaften reflektieren
(Kategorie 2.1)
« Gestaltung des Verhiltnisses von Forschung und Praxis in der Allgemeinen
Hochschuldidaktik (Kategorie 2.2)
- Wissenschaftliche Grundlage fiir die Allgemeine hochschuldidaktische Praxis
(Kategorie 2.3)
« Professionalisierung vorantreiben (Kategorie 2.4).
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Wie allen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen ist auch den Diskursen in der
Allgemeinen Hochschuldidaktik immanent, dass sie zum Zweck der Selbstbestim-
mung als Wissenschaft die Grenzen und Gemeinsamkeiten mit anderen Fachwissenschaf-
ten (2.1) sucht. So beschreibt Wolff-Dietrich Webler die Entwicklung der Allgemeinen
Hochschuldidaktik, aber vor allem den Ort, an dem er sie heute sieht, sehr markant:

,Wichtig ist auch noch, dass die Hochschuldidaktik nicht von einer etablierten Fachdiszi-
plin gekapert wird. Das wiirde bedeuten, dass sie viele Wirkungsmaoglichkeiten, und vor
allem sehr viele Fragestellungen verlieren wiirde. Weil sie sich plétzlich in den Grenzen
einer etablierten Fachdisziplin bewegen miisste. Hochschuldidaktik [ist] mittlerweile zwar
[...] ein eigenes Fach, aber ein Fach mit interdiszipliniren Wurzeln.“ (Interview mit Wolff-
Dietrich Webler)

Dieses Fach, die Allgemeine Hochschuldidaktik, muss aus sich selbst heraus dafiir
sorgen, dass es sich zu anderen Fichern abgrenzt und nicht Gefahr liuft, in ihnen
aufzugehen. Aus einem anderen Blickwinkel beleuchtet dies auch Johannes Wildt in
seinem Interview. Dort heif3t es:

»Die haben mir eigentlich empfohlen: Wechsle doch in die Pidagogik. Viele andere Hoch-
schuldidaktiker haben das auch gemacht, die sind in andere Ficher gegangen, in die Wirt-
schaftswissenschaft.“ (Interview mit Johannes Wildt)

Entsprechend waren und sind auch spiter diejenigen Wissenschaftler:innen, die ei-
gentlich genuin hochschuldidaktisch forschen, durch eine Prigung ihrer jeweiliger
Herkunftsdisziplinen stirker in anderen Fachgesellschaften als in der dghd aktiv, wie
Peter Tremp beschreibt:

,Es gibt da inzwischen einige Lehrstiihle, die sich auch mit dieser Thematik befassen. Es
istaber nicht automatisch so, dass diese Personen auch in der dghd ihre Heimat gefunden
haben oder finden. Zum Teil sind die eben iiber ihre Herkunftsdisziplinen weiterhin mit
anderen Fachgesellschaften verbunden, auch wenn sie hochschuldidaktische Fragestel-
lungen oder das, was wir unter hochschuldidaktischen Themen verstehen wiirden, [...]
bearbeiten.“ (Interview mit Peter Tremp)

Das Verhiltnis zwischen dghd und Allgemeiner Hochschuldidaktik einerseits und an-
deren Fichern andererseits kann also als zwiespiltig bezeichnet werden: So sehr z. B.
der Wechsel von hochschuldidaktisch Forschenden in andere wissenschaftliche Diszi-
plinen als Gefahr fiir das Fach Hochschuldidaktik wahrgenommen wurde, so galt es
doch gleichermafien, die Kooperation mit Fachdisziplinen zu férdern:

»|Die,] die frither mal als engagierte Hochschullehrer in der AHD waren, die haben jetzt
ihre eigenen Kliingel und man muss die als Netzwerke betrachten, wo man guckt nach
Schnittstellen. [...] Weil die Wirksambkeit nur in diesen Kooperationsbeziehungen funktio-
niert.“ (Interview mit Johannes Wildt)

Die Fachdisziplin, die fiir die Allgemeine Hochschuldidaktik in ihrer Entwicklung
eines Arbeits- und Forschungsfeldes zentrale Orientierung bieten kann, ist fiir Mari-
anne Merkt die Erwachsenenbildung.
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,Und die miisste aber eigentlich mal empirisch aufgearbeitet werden. [...] wie sieht das
eigentlich aus, das Feld? Und das hat die Erwachsenenbildung gemacht. Die haben ein
Berufsbild entwickelt, das damals veroffentlicht wurde. Und daraufhin sind auch Studien-
ginge dazu entwickelt worden.“ (Interview mit Marianne Merkt)

Die Gedanken von Marianne Merkt und Johannes Wildt zusammenfiihrend, kénnte
also iiber eine (wieder) stirkere Kooperation mit der Erwachsenenbildung nachge-
dacht werden. Alternativ denkbar ist die strategische Orientierung der Allgemeinen
Hochschuldidaktik an der Entwicklung der allgemeinen Erwachsenenbildung z. B. hin
zu einer eigenen Sektion in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaf-
ten. So weist Gabi Reinmann (2014) in einem Blog z. B. auf ein Positionspapier mit
einem entsprechenden Vorschlag hin.

Die in den Interviews genannten Positionen, die einerseits die Entstehung der
dghd-Fachcommunity beleuchten, andererseits auch allgemeine hochschuldidaktische
Forschung beleuchten, legen es nahe, weitere Diskussionsstringe im Cluster Allge-
meine Hochschuldidaktik als Wissenschaft zu ergrinden. Von diesen soll im Folgenden
die Gestaltung des Verhiltnisses von Forschung und Praxis in der Allgemeinen Hochschul-
didaktik (2.2) sowie die Frage nach der wissenschafilichen Grundlage fiir die allgemeine,
hochschuldidaktische Praxis (2.3) anhand von Beispielen aus den Interviews diskutiert
werden.

Auch bedingt durch die heterogene disziplinire Herkunft der in der dghd im Spe-
ziellen sowie in der Allgemeinen Hochschuldidaktik im Generellen aktiven Forschen-
den (siehe auch das Zitat von P. Tremp) sowie durch Forderprogramme wie QPL zieht
sich die Auseinandersetzung mit dem Verhidltnis von Forschung und Praxis (2.2) durch
die Geschichte der AHD/dghd. Die Frage, zu welchem Anteil die Allgemeine Hoch-
schuldidaktik Forschung ist und zu welchem Anteil Praxis und wie diese Teile mit-
einander zu verbinden sind, lisst sich hingegen auf der Basis der Interviews nicht final
kliaren, sondern ldsst sich nur fir die einzelne Aktivitit oder Einrichtung fiir den jewei-
ligen Moment beantworten: Die Allgemeine Hochschuldidaktik scheint immer in Be-
wegung zu sein. So resiimierte Marianne Merkt eher pessimistisch:

~Was aber damals schon deutlich wurde, war ein Auseinanderbrechen von Praxis und Wis-
senschaft. Ich glaube, das ist eine grofe Herausforderung fiir die Hochschuldidaktik, dass
sie sehr wissenschaftlich angefangen hat und dann ganz stark in diesen Servicebereich
abgedringt worden ist.“ (Interview mit Marianne Merkt)

Johannes Wildt stellt sich der Herausforderung:

,Wir missen diese Praxis eben unter kritischen Gesichtspunkten analysieren und entwi-
ckeln einen kritischen Berufspraxisbezug. Das sind alles Strategien, die ihren Wert haben.
Die werden aber dem Transformationsgeschehen nicht gerecht.“ (Interview mit Johannes
wildt)

Und Peter Tremp zeigt, dass diese Fragen damals wie heute Thema sind:

,Eine zentrale Aufgabe oder Diskussionspunkt war damals auch: Wie treiben wir eigent-
lich auch Forschungstitigkeit voran? Da war, ich mag mich erinnern, auch die Diskussion:
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Was ist eigentlich die Bedeutung der dghd, um Forschungsprojekte voranzubringen? Ist
das Sache der einzelnen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler? Ist es Sache der ein-
zelnen Arbeitsstellen fiir Hochschuldidaktik? Oder ist es auch Sache des Vorstandes oder
der Gesellschaften, solche Projekte anzustoRen?“ (Interview mit Peter Tremp)

Die ehemaligen Vorstandsmitglieder der AHD/dghd formulieren deutlich das Ziel,
das Verhiltnis von Forschung und Praxis besser zu gestalten, unter anderem zuguns-
ten der Sichtbarkeit von hochschuldidaktischer Forschung innerhalb der Community.
Die Grundlage dafiir scheint das Bestreben zu sein, selbst forschend titig zu sein und
damit an der wissenschafilichen Grundlage fiir die allgemeine hochschuldidaktische Praxis
(2.3) mitzuarbeiten, wie Johannes Wildt beschreibt:

,Die Praxis, Hochschuldidaktiker von der Forschung fernzuhalten, war zumindest im an-
gelsichsischen Bereich nicht nachvollziehbar. Die dortigen Akademiker verstanden sich
zwar nicht unter dem Gesichtspunkt der Freiheit der Forschung, wie dies bei den Fakulti-
ten hier der Fall ist, aber sie untersuchten selbstverstindlich Fragen, bei denen Erkennt-
nisbedarf bestand, in Forschungsformaten. Gosling?, der diese Untersuchungen fiir den
europiischen Teil der ICED [International Consortium for Educational Development, An-
merkung der Autor:innen] durchgefiihrt hat, stellte fest, dass tiber achtzig Prozent der von
ihm befragten Hochschuldidaktiker angaben, Forschung zu betreiben.“ (Interview mit
Johannes Wildt)

Um diesem Selbstbild gerecht zu werden, ergriff ein damaliger dghd-Vorstand ver-
schiedene Mafinahmen. Die AHD/dghd hat ihre Rolle, auf die Peter Tremp hinweist,
auch dadurch gefunden, dass sie mit der Einrichtung einer Forschungskommission
und der Verstirkung der Arbeit mit dem wissenschaftlichen Nachwuchs Riume fur
Engagement in der Wissenschaft schafft, unter anderem in Form des Promovieren-
den-Netzwerks der dghd. Hierbei war es immer wieder, so zeigen die Interviews, eine
Herausforderung fiir den dghd-Vorstand, die richtige Balance zu finden: gleichzeitig
Praxisnetzwerk zu sein, Forschungsinteressen zu verfolgen und Praxis und Forschung
zusammenzubringen:

Vor diesem Hintergrund haben wir uns entschieden, die Forschungsorientierung in der
Hochschuldidaktik, die bis dato eher vor sich hindiimpelte, stirker zu thematisieren und
zu unterstiitzen. Ich habe einen Aufruf gestartet und Interessierte dazu eingeladen, eine
Kommission zu griinden, die sich unbefristet diesem Thema widmet. Unser erster Schritt
bestand darin, die Forschungsfelder der hochschuldidaktischen Forschung zu systemati-
sieren. Dies war unser Schwerpunkt. Im Laufe der Zeit entwickelte sich dieses Vorhaben
weiter und wir versuchten, eine Forschungslandkarte zu erstellen. [...] Ein Teil dieser Be-
mithungen umfasste auch die Einrichtung einer Summer School, die jedes Jahr finanziell
von der dghd unterstiitzt wurde. Diese bot den Doktoranden die Méglichkeit, sich zu tref-
fen und auszutauschen.“ (Interview mit Niclas Schaper)

Peter Tremp fithrt aus, dass die Forschungsorientierung als Gegengewicht zur Wahr-
nehmung der dghd als Praxisnetzwerk konzipiert gewesen sei:

2 Gemeint ist vermutlich David Gosling (University of Plymouth), der verschiedene Studien zu educational developers u. a.
in GrofRbritannien durchgefiihrt hat.
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Dass die Bemithungen, die Forschungskommission und die Promovierenden in der
Hochschuldidaktik ndher zusammenzubringen, mittlerweile Friichte tragen, zeigt die

,Dies lag schlichtweg daran, dass die Personen, die sich forschungsmifig mit Hochschul-
didaktik beschiftigten, weniger in der dghd aktiv waren. Sie fanden sich zum Teil in ande-
ren Fachgesellschaften, sei es in erziehungswissenschaftlich oder psychologisch orientier-
ten Fachgesellschaften oder vielleicht auch in der Hochschulforschung. Die dghd war
eigentlich ein Praxisnetzwerk. Trotzdem war klar, dass das alleine nicht ausreicht. Es
musste etwas unternommen werden, und die dghd musste sich iiberlegen, wie sie mehr
Forschung in ihre Arbeit einbeziehen konnte. (Interview mit Peter Tremp)

folgende Aussage:

,Ein Aspekt, bei dem ich mich stark engagiere und der mir aufgrund meiner Position in
der Fachgesellschaft besonders bewusst ist, ist das Netzwerk fiir Promovierende. Beson-
ders wertvoll finde ich dabei die Verschrinkung mit der Forschungskommission. Es ist
meiner Ansicht nach ein groRer Mehrwert, dass der wissenschaftliche Nachwuchs gezielt
mit der Forschungskommission und etablierten Wissenschaftleriinnen ins Gesprich
kommt und Unterstiitzung erfihrt.“ (Interview mit Anita Sekyra)

Ein weiterer Versuch, die Bereiche Forschung und Praxis gleichmifiger in der dghd
zu reprisentieren und verstirkt hochschuldidaktisch Forschende in die Community-
Aktivititen einzubinden, bestand in der strategischen Aufstellung und der strate-
gischen Arbeit eines dghd-Vorstandes sowie in der Ausrichtung der Jahrestagungen:

JWir wollen gerne, dass es [...] besser zusammenwichst. Deswegen [haben wit] ein Team
aufgestellt, was sowohl Wissenschaftler als auch Praktiker drinnen hatte und zwar in unter-
schiedlichen Funktionen und auch Nachwuchsleute und so.“ (Interview mit Marianne
Merkt)

»Ein anderes Ereignis aus dieser Zeit das mir noch gut in Erinnerung ist, ist die erste
Tagung, die wir als neuer Vorstand ausgerichtet haben. Hier lag der Schwerpunkt stark
auf der Forschung. Die bisherigen Tagungen waren eher ein Forum fiir Praktiker, die dort
innovative Ansitze vorgestellt haben. Sie waren weniger evidenzorientiert und mehr Dis-
kursforen, in denen Workshops zum Mitmachen veranstaltet wurden. Bei dieser Tagung,
die 2011 in Mainz stattfand, sollte die Forschung stirker in den Vordergrund gertickt wer-
den. Der Titel war daher auch 'Fokus Forschung'. Wir haben eine Reihe von Neuerungen
fiir solche Tagungen entwickelt, bei denen die Prisentation von Forschungsansitzen
durch Uberblicksvortrige stirker im Vordergrund stand.“ (Interview mit Niclas Schaper)

Dass es dabei nicht immer um breit angelegte Hochschulbildungsforschung gehen
muss, sondern auch Forschung im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) oder verwandten Konzepten wie Scholarship of Academic Development (SoAD)
sein kann, betont Niclas Schaper. Er verkniipft dies mit dem Ziel, die Evidenzorientie-
rung der hochschuldidaktischen Arbeit zu férdern:

»Die Forschungsorientierung in der dghd sollte ein wichtiges Thema sein, nicht wahr?
Einerseits geht es um die Weiterentwicklung eigener Formate, wie beispielsweise von
'Scholarship of Teaching and Learning'. Ich denke, das ist ein guter Weg, um Forschung
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in diesem Kontext auf kleinerem Niveau, aber sehr breit gestreut, umzusetzen. Es geht
darum, sich auch in den eigenen Hochschulen zu vergewissern, welche Wirkungen die
Verinderungen in der Lehre tatsichlich zeigen. Wie kommt das bei den Studierenden an?
Wie gehen sie damit um? Wie kénnen Bedingungen verindert werden, um bessere Wir-
kungen zu erzielen? [...] Die Evidenzorientierung des hochschuldidaktischen Handelns
sollte weiter gepflegt werden. Ansitze wie SoTL sind hierfiir gute Instrumente.“ (Inter-
view mit Niclas Schaper)

In diesem Zuge kam es auch zum strategischen Ausbau des Publikationsoutlets, etwa
durch den Aufbau der Blickpunkt-Reihe. Im Interview schildert Tobina Brinker, dass
die Blickpunkt-Reihe 2010 zwar wegen zu geringer Abonnentenzahlen kurz vor dem
Aus stand, aber dank einer Verkniipfung von Abo und Mitgliederbeitrag der dghd wie-
der auf sichere Beine gestellt werden konnte. Auch andere Publikationsaktivititen aus
dem unmittelbaren Umfeld der dghd wie die Herausgabe des Handbuchs Hochschul-
didaktik (Kordts-Freudinger etal., 2021) unter Beteiligung einiger ehemaliger dghd-
Vorstandsmitglieder oder der jlingst erschienene Band Hochschuldidaktik als Wissen-
schaft: Disziplindre, interdisziplindre und transdisziplindre Perspektiven (Wildt & Rhein,
2023) mit Vorwort des 2023 amtierenden dghd-Vorstands tragen dazu bei, dass die
Hochschuldidaktik als Wissenschaft sichtbar wird.

Als vierte Unterkategorie im zweiten Cluster und mit der Diskussion um For-
schungs- und Praxisorientierung der AHD/dghd einhergehend, zeigte sich die Aus-
einandersetzung mit der Professionalisierung hochschuldidaktisch Tatiger (2.4) in den
Interviews. In der dghd ist dieses Thema unter anderem in der Weiterbildungskom-
mission (WBK) institutionell verankert, die vom Vorstand eingesetzt wurde, um Pro-
fessionalisierungsprozesse sowie den Diskurs um das Selbstverstindnis hochschul-
didaktisch Titiger voranzubringen sowie bestehende Professionalisierungsansitze fiir
hochschuldidaktisch Titige zielgruppen- und aufgabenorientiert weiterzuentwickeln.
Anita Sekyra beschreibt die Arbeit in der WBK wie folgt:

,Es ist wichtig, in einer Gruppe zusammen zu sein, die sich der Frage stellt: 'Was konnen
wir selbst fiir die Community tun, um uns weiter zu professionalisieren?' Also, etwas aus
der Community fiir die Community zu schaffen. Dieses ganze Thema von Professionali-
sierung und Professionalitit hat in dieser Fachgesellschaft einen hohen Stellenwert und
wird nicht abschliefend diskutiert, sondern im Gegenteil: Man bleibt immer in Bewe-
gung, es wird auch sehr kontrovers und kritisch diskutiert. Es ist wichtig, dass es einfach
den Raum gibt, eine solche Position auszuhandeln.“ (Interview mit Anita Sekyra)

Die Auswertung der aufgefithrten Interviewstellen hat die Bandbreite des Clusters All-
gemeine Hochschuldidaktik als Wissenschaft verdeutlicht. Er umfasst die Auseinanderset-
zung mit dem Verhiltnis mit anderen Fachwissenschaften, die Forderung einer
gleichmifligen Integration bzw. Reprisentation von Forschung und Praxis auf der Ba-
sis des Anspruchs, die wissenschaftliche Grundlage fiir die allgemeine, hochschul-
didaktische Praxis sowie Diskussionen und Mafinahmen, um die Professionalisierung
der Community voranzutreiben. Damit bildet der Cluster ein Diskussionsfeld, welches
sowohl die Allgemeine Hochschuldidaktik als auch die Mitglieder sowie den Vorstand
der AHD/dghd anhaltend beschiftigte. Auf der Basis der in den ersten beiden Clustern
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verhandelten Aspekte hat sich die zentrale Diskussion um die Ausrichtung sowie das
Selbstverstindnis der AHD/dghd ergeben. Dieses wird im nichsten Kapitel beschrie-
ben.

Begriindungszusammenhdnge der Allgemeinen Hochschuldidaktik und der dghd
Das dritte Cluster, welches sich aus der Auswertung der Interviews ergeben hat, ver-
handelt die Begriindungszusammenhinge der Allgemeinen Hochschuldidaktik und
der AHD/dghd. Es lisst sich in die folgenden Unterkategorien aufteilen:
« das Selbstverstindnis der AHD/dghd (Kategorie 3.1)
« die Anerkennung der Allgemeinen Hochschuldidaktik sowie der AHD/dghd (Ka-
tegorie 3.2).

Wie die vorangehenden Kapitel gezeigt haben, waren sowohl die Allgemeine Hoch-
schuldidaktik als auch die AHD/dghd in ihrer Ausrichtung und (damit zusammen-
hingend) in ihrem Selbstverstindnis in einer grofen Bandbreite beeinflusst von exter-
nen und internen Prozessen. Entsprechend zeigt sich auch eine grofie Variation in
dem, welche Rollen und welche Aufgaben die Interviewten der Fachgesellschaft AHD/
dghd selbst zuschreiben. Zum Selbstverstindnis der AHD/dghd (3.1) wurde gesagt:

,Ein intensiver Arbeitsschritt war die Ausarbeitung eines Positionspapiers, um uns noch
einmal zu vergewissern, was das Selbstverstindnis der dghd ist und was die Kernaufga-
benfelder sind. Dies haben wir 2016/2017 auf den Weg gebracht. In einer Klausur haben
wir die Themen bestimmt und die Aufgabenfelder verteilt, um entsprechende Positions-
texte zu schreiben. Dies war ein intensiver Schritt, bei dem wir vom Vorstand die Vorberei-
tungen getroffen haben, dann aber die Arbeit in die dghd gegeben haben. Es gab koopera-
tive Schreibprozesse, sodass zusitzliche Vorschlige und Kommentare zu den Texten
gemacht werden konnten. Letztlich wurde das Papier in einer Mitgliederversammlung
verabschiedet und in einem weiteren Schritt wurden Kernempfehlungen von einer unab-
hingigen Arbeitsgruppe ausgearbeitet und in einer weiteren Mitgliederversammlung ver-
abschiedet. Es ging dabei um Themen wie Bildungspolitik und Hochschuldidaktik und
inwieweit die dghd als Akteur auftritt und mitwirken kann.“ (Interview mit Niclas Scha-

per)

Doch nicht nur fiir den Vorstand war der Austausch iiber das Selbstverstindnis ein
strategisches Ziel; auch in der Arbeit von dghd-Teilgruppen wurde und wird diese Dis-
kussion gefiihrt, etwa in der dghd-Projektgruppe berufliches Selbstverstindnis. Und,
wie Niclas Schaper prognostiziert, wird die Diskussion auch in Zukunft bestindig ak-
tuell bleiben:

,Die Reflexion und Bestitigung unseres Selbstverstindnisses in der Hochschuldidaktik
ist weiterhin ein wichtiges Thema. Aktuell ist eine neue Arbeitsgruppe eingerichtet wor-
den, die entsprechende ethische Richtlinien erarbeiten soll. Ich glaube, es ist wichtig, dass
wir uns immer wieder neu positionieren, priifen, ob das, was wir vor fiinf oder zehn Jah-
ren formuliert haben, noch zu unserer gegenwirtigen Landschaft passt, und uns letztlich
immer wieder neu bestitigen. Dies ist eine stindig wiederkehrende Aufgabe, die von gro-
Rer Bedeutung ist, denn obwohl Hochschuldidaktik nicht als eigenstindige Disziplin an-
gesehen wird, muss sie dennoch bestitigen, wo sie steht, welche Aufgaben und Titigkeits-
felder sie hat und mit welchen Aufgaben sie sich beschiftigen méchte und kann.”
(Interview mit Niclas Schaper)
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Ein wichtiger Aspekt, der die Diskussion um das Selbstverstindnis hochschuldidak-
tisch Tatiger im Allgemeinen sowie der dghd im Speziellen deutlich beeinflusst, ist die
bereits erwihnte Heterogenitit des Feldes bei gleichzeitigem Mangel einer einheit-
lichen Ausbildung fiir eine Titigkeit im Feld, wie auch Marianne Merkt in den Inter-
views feststellt, gleichzeitig aber entschieden ablehnt, dass die dghd ein Berufsverband
sei. In den Interviews wurde dieser Umstand auch von anderen Interviewten benannt:

»Also Community, Wissenschaft und das Dritte, sozusagen der dritte Bereich, der glaube
ich, also Berufsverband ist es nicht. Ganz eindeutig nicht. Das ist einfach, das liegt auch
daran, dass es ja kein Berufist, Hochschuldidaktik.“ (Interview mit Marianne Merkt)

,Es gibt derzeit keine spezifische Aus- und Weiterbildung, die explizit auf dieses Gebiet
vorbereitet. Daher muss die Gemeinschaft diese Weiterbildung und Unterstiitzung aus
sich heraus leisten. Es ist wichtig, stindig neue Kollegen mitzunehmen und zu schitzen,
dass sie neue Perspektiven und Expertisen mitbringen. Es geht darum, agil und dyna-
misch zu bleiben und sich mit der Gemeinschaft zu verindern, wihrend man gleichzeitig
eine Konstante bietet. Die Fachgesellschaft hat ein gewisses Selbstverstindnis davon, was
professionelles Handeln in der Hochschuldidaktik ist, und sie hat bestimmte Standards.
Ich verstehe, dass die Rolle der Fachgesellschaft in der Hochschuldidaktik ist, sowohl ein
sicherer Hafen als auch ein dynamischer Raum fiir Entwicklung zu sein. Insgesamt soll
sie also eine Orientierung bieten und ein sicherer Ort sein, wihrend sie gleichzeitig flexi-
bel genug ist, um Entwicklungen voranzutreiben und sich selbst in diesem Prozess zu
verdandern. (Interview mit Anita Sekyra)

Dass die Heterogenitit positiv bewertet wird, selbst wenn die Grenzen des Verbandes
unscharf sind, unterstreicht folgende Passage aus den Interviews:

,Fiir mich hat die Fachgesellschaft in der Hochschuldidaktik eher den Charakter
eines ‘bunten Haufens’, aber das wire zu lasch ausgedriickt. Sie hat allen Mitgliedern
etwas zu bieten. Die Beschrinkung auf die Rolle eines Berufsverbands oder ausschliefllich
eines Austauschforums fiir Praktiker wire aus meiner Sicht zu eng gefasst. Das Kernstiick
unserer Arbeit besteht darin, sowohl Praktiker als auch Forschende sowie den akademi-
schen Nachwuchs miteinander ins Gesprich zu bringen. Das Vernetzen stellt dabei den
grofiten Mehrwert dar und sollte aus meiner Sicht im Zentrum unserer Bemiithungen
bleiben.“ (Interview mit Tobina Brinker)

Interessant scheint auch die Diskussion um die Frage, was ,deutsch® im Namen der
Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik bedeuten kann. Hier weist Peter
Tremp mit der Interpretation als deutschsprachig iiber den deutschen (nationalen)
Kontext hinaus:

»,Mein besonderes Interesse galt der Frage, wie das 'Deutsch' in der Bezeichnung Deut-
sche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik zu interpretieren ist. Dabei wurde deutlich, dass
es vor allem auf die deutschsprachige Gemeinschaft abzielt. Es war das erklirte Ziel, auch
Kolleginnen und Kollegen aus der Schweiz und Osterreich in die Gesellschaft zu integrie-
ren. Vor diesem Hintergrund wurde meine Vorstandstitigkeit initiiert, um die Hoch-
schuldidaktik-Szene aus der Schweiz reprisentativ einzubinden. Soweit ich weif3, bin ich
der einzige Vertreter geblieben, der in der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
auf Vorstandsebene titig war. Ich bin jedoch nach wie vor der Ansicht, dass die Absicht
richtig war, dass es sich um eine deutschsprachige Gesellschaft handeln sollte. Denn wir
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befassen uns mit denselben Fragestellungen und ziehen vergleichbare Referenzen he-
ran.” (Interview mit Peter Tremp)

Beziiglich der Anerkennung der Allgemeinen Hochschuldidaktik und AHD/dghd (3.2)
sieht Peter Tremp auch ein Defizit in dem Grad der Interessantheit der Themen, mit
denen sich auseinandergesetzt wird, anstatt sich mit den immer wiederkehrenden Fra-
gen zu beschiftigen.

,Das heifdt, Hochschuldidaktik miisste meines Erachtens eben auch selber interessanter
werden, bevor sie auch von anderen als interessant [...] wahrgenommen werden kann.“
(Interview mit Peter Tremp)

Anita Sekyra sieht im dghd-Promovierendennetzwerk einen méglichen Ort der vertief-
ten Auseinandersetzung mit neuen Themen, an dem gleichzeitig gegenseitige Aner-
kennung stattfindet:

,Das Besondere an der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik, wie ich es erlebt
habe, ist die hohe Wertschitzung, die man erfihrt. Ich erinnere mich noch gut daran, als
ich meine damals noch sehr junge Promotionsidee vorstellte und eine grofte Wertschit-
zung erfuhr. Es wird ein sehr respektvoller und wertschitzender Umgang miteinander
gepflegt. Das ist besonders wertvoll fiir jemanden wie mich — den wissenschaftlichen
Nachwuchs, der oft von Unsicherheit geprigt und auf der Suche nach Orientierung ist.
Hinzu kommen die Offenheit und die einladende Haltung der Gemeinschaft, aktiv mitzu-
wirken. Es ist spiirbar, dass ein echtes Interesse an meiner personlichen Perspektive be-
steht, und dass diese Perspektive einen Mehrwert fiir die gesamte Gemeinschaft darstellt.
Dies sind die Aspekte, die die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik fiir mich aus-
machen.” (Interview mit Anita Sekyra)

Interessant scheint uns bei der Betrachtung der ausgewihlten Zitate der starke Fokus
auf die innere Verfasstheit der AHD/dghd sowie der Allgemeinen Hochschuldidaktik.
Beide stehen im engen Zusammenhang miteinander, kénnen also nicht voneinander
getrennt werden: Entwicklungen im Feld der Hochschuldidaktik zogen Verinde-
rungen im Selbstverstindnis der AHD/dghd nach sich, wihrend gleichzeitig versucht
wurde, mit Aktivititen der AHD/dghd auf das Feld Einfluss zu nehmen.

6 Diskussion und Abschluss

Im ersten Teil dieses Kapitels stellten wir die Frage, welche Themen bzw. Entwick-
lungslinien sich in der Geschichte der AHD/dghd durchgingig zeigen und damit als
identitidtspragend angesehen werden kénnen. Insgesamt haben die Themencluster
eine aus unserer Sicht erstaunliche Stabilitit der besprochenen Themen tiber die Jahre
der AHD/dghd-Arbeit ergeben. Im Vergleich zu den Quellen, die im ersten Kapitel
zitiert werden, zeigen sich neben Ubereinstimmungen auch einige neue Einsichten.
Gemeinsambkeiten stellen z. B. die Themen Interdisziplinaritit (Kategorie 2.1), das Ver-
hiltnis von Forschung und Praxis (Kategorie 2.2), Professionalitit bzw. Professionali-
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sierung der hochschuldidaktisch Aktiven (Kategorie 2.4) und Vielfalt/Diversitit (Kate-
gorie 3.1) dar. Weiter zeigen die Interviews u. a., dass die Allgemeine Hochschuldidak-
tik nun als Fach (Kategorie 2.1) angesehen werden kann, was vermutlich mit dem
quantitativen Ausbau und der damit verbundenen Differenzierung und Vertiefung der
hochschuldidaktischen Arbeit erklirt werden kann. Interessant erscheint uns aufler-
dem die in den Interviews gleichzeitige Betrachtung des Innen-Bereichs (innerhalb
der AHD/dghd) und des Auflen-Bereichs (innerhalb der Hochschulen, aber auch im
politischen Raum). Hierzu duflerten die Interviewten gemischte Perspektiven u. a. auf
die fiir die Hochschuldidaktik wichtige Forderung durch Drittmittelprojekte.

Des Weiteren lassen sich unseres Erachtens aus der Analyse auch einige Konse-
quenzen fir die kiinftige Arbeit der dghd ziehen. So ergibt sich aus dem ersten Clus-
ter, dass die Fachgesellschaft die der Hochschuldidaktik inhirente Vielfalt der Rollen
und der damit verbundenen individuellen und kollektiven Spannungen auch kiinftig
einerseits aushalten muss, andererseits kann diese auch als produktiv angesehen wer-
den. Diese Vielfalt ercffnet der Allgemeinen Hochschuldidaktik die Moglichkeit, als
Briickenbauerin zwischen diversen Akteur:innen der Hochschule zu agieren. Projekt-
forderungen waren und sind Inkubatoren fiir die Hochschuldidaktik, kénnen und soll-
ten also auch kiinftig stirker, auch durch die dghd, gestaltet werden. Dabei sollte die
Fachgesellschaft méglichen negativen Auswirkungen, wie dem genannten Fokus auf
Verwaltung und Service, frithzeitig und priventiv entgegenwirken. Gleichzeitig sollte
die durch QPL erlangte Relevanz und Sichtbarkeit dazu genutzt werden, die Versteti-
gung weiter voranzutreiben, um eine Kontinuitit ins Feld zu bringen, die insbeson-
dere fiir die Auseinandersetzungen mit Themen des zweiten Clusters dienlich ist. Aus
der Darstellung des zweiten Clusters ergab sich unter der anderem der Appell an hoch-
schuldidaktisch Titige sowie die dghd, selbstbewusst und als Reprisentantin eines
Faches (Allgemeine Hochschuldidaktik) aufzutreten. Kooperationen mit anderen Fi-
chern bzw. Disziplinen sind auch kiinftig von grofRer Bedeutung. Die Frage nach For-
schungs- und Praxisanteilen in der Allgemeinen Hochschuldidaktik und deren Ver-
hiltnis zueinander scheint im Grundverstindnis der Hochschuldidaktik und ihrer
Fachgesellschaft angelegt und wird entsprechend vermutlich nicht abschlieffend be-
antwortet werden konnen. Die AHD/dghd hat bei der immer wiederkehrenden Aus-
einandersetzung damit ihren Platz darin gefunden, der Community der Allgemeinen
Hochschuldidaktik Raum und Zeit fiir die Reflexion der Frage zur Verfiigung zu stel-
len und den Forschungs-Praxis-Dialog zu moderieren. Der offenbar vorhandene An-
spruch, wissenschaftliche Grundlage fiir die allgemeine, hochschuldidaktische Praxis
zu liefern, sollte auch kiinftig die Arbeit der Fachgesellschaft prigen. Ein weiterer be-
stindig aktueller Diskurs ist jener um das Selbstverstindnis sowie die Professionalisie-
rung hochschuldidaktisch Titiger. Auch dies sehen wir als wichtige Aufgabe der Com-
munity an, Professionalisierung sollte die Arbeit der gesamten Fachgesellschaft
prigen und nicht nur, aber auch, in der Weiterbildungskommission vorangetrieben
werden. Die Aussagen im dritten Cluster schliefllich lassen unseres Erachtens weitere
Folgerungen fiir die dghd zu. So begriindet der Umstand, dass sowohl fuir die Allge-
meine Hochschuldidaktik als auch fiir die dghd die Verstindigung auf ein stabiles
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Selbstbild anhilt, kontinuierliche Titigkeiten der Fachgesellschaft zu diesen Fragen.
Neben den bereits stattfindenden Aktivititen konnten Aus- und Weiterbildungen fur
hochschuldidaktische Tatigkeiten wichtige (kiinftige) Anlisse und Riaume bieten, die-
sen Fragen sowohl auf individueller als auch kollektiver Ebene verstirkt nachzugehen.
Damit lieBe sich das Ziel verfolgen, aus der Fachgesellschaft heraus Einfluss auf das
Feld Hochschuldidaktik zu nehmen. Toleranz fiir Diversitit und Spannung sollte die
Arbeit der dghd auch kiinftig pragen. Dass die Heterogenitit innerhalb der dghd mit
ihren vielen Teilgruppen als Mehrwert gesehen wird, stimmt uns zuversichtlich.

Wir sind uns natiirlich bewusst, dass die Schlussfolgerungen in diesem Text Be-
schrinkungen unterliegen. So waren die hier ausgewerteten Interviews nicht von
Beginn an, also bei der Planung und Durchfiihrung, zu dieser Art von Auswertung
vorgesehen, sondern zur Prisentation bei der dghd-Tagung 2022 geplant. Bei der
Durchsicht der Interviews wurde uns allerdings bewusst, dass die darin vorhandenen
Aussagen der interessierten Offentlichkeit zur Verfiigung stehen sollten, gerade ange-
sichts des Fehlens einer breiteren Geschichtsschreibung der AHD/dghd. Die eine
Leserin oder den anderen Leser mag ferner erstaunen, dass das Thema Internationali-
sierung, also internationale Kontakte der Hochschuldidaktik und die Befruchtung
hochschuldidaktischer Arbeit nicht als Cluster bei uns auftaucht. Tatsichlich wurde
dieses Thema in den Interviews auch diskutiert, allerdings wurde es quantitativ gese-
hen v.a. im Vergleich mit den anderen Themenclustern eher seltener genannt. Des-
halb haben wir es hier nicht explizit aufgenommen. Gleichwohl sind wir davon tiber-
zeugt, dass Internationalisierung in allen Facetten ein wichtiges Thema der Allgemei-
nen Hochschuldidaktik ist und auch bleiben wird, so wurde es ja auch in ilteren
Quellen bereits diskutiert (siehe Kapitel Hintergrund). Dazu gehort sicherlich auch,
itber den eigenen (deutschen bzw. deutschsprachigen) Tellerrand zu schauen und
Austausch mit anderen, nationalen und regionalen Hochschuldidaktik-Gesellschaften
zu suchen. Mit diesem Ausblick auf kiinftige Analysen der Geschichte, Gegenwart und
Zukunft der dghd sowie der dazu gehérenden Hochschuldidaktik hoffen wir, mit dem
vorliegenden Text den Leser:innen einen Einblick in die Entwicklung der nun mehr als
50-jahrigen Geschichte der Fachgesellschaft AHD/dghd zu geben.
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Lehrpraktiken, Sozialisation und Selektion im
Sozialraum Hochschule

ISABEL STEINHARDT

Zusammenfassung

Die soziale Ungleichheit im Hochschulsystem nimmt nur sehr langsam ab. Als eine
Begriindung gilt die Ausrichtung von Hochschulen an einem akademischen Habitus,
der andere Habitus ausgrenzt und zu Passungsproblematiken fiihrt. Wie diese Pas-
sungsproblematiken aufseiten der Studierenden entstehen ist ein mittlerweile unter-
suchtes Phinomen. Die Lehrenden und ihre Praktiken als zentraler Part der Lehr-Lern-
Interaktion werden kaum betrachtet. Dieser Beitrag zeigt anhand einer Sekundir-
auswertung von zehn qualitativen Studien Praktiken des Lehrhandelns und der
Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden auf. Analysiert wurden die Studien
im Hinblick auf die Frage wie doing difference stattfindet, also wie durch Lehrprakti-
ken Studierende kategorisiert werden und welche Selektions- und Ausgrenzungspro-
zesse dadurch stattfinden. Dabei stiitze ich mich auf die abgedruckten Interviewpassa-
gen ebenso wie auf die von den Autorinnen und Autoren gemachten Analysen. Die
Lehrpraktiken zeichnen sich durch eine geringe Diversititssensibilitit mit wenig
Hilfsangeboten und eine starke Befiirwortung von Leistungsorientierung und Selek-
tion aus.
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1  Einleitung

Universititen sind trige Institutionen, die sich nur langsam verindern, was zu Repro-
duktion sozialer Ungleichheit fiihrt, wie sie seit Jahrzehnten an deutschen Universiti-
ten belegt ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Mauermeister, 2022).
Dies liegt auch an Rollenmustern und Fachkulturen, die stark selektieren. Selektion
zeigt sich auf zwei Ebenen: erstens Selektion aufgrund von Priifungen, die je nach
Fachkultur sehr unterschiedlich gestaltet sind (Huber, 1991); zweitens Selektion tiber
den fachkulturellen Habitus, also die Adressierung einer Nicht-Passung in das jewei-
lige Fach (Pape etal., 2021; Petrik, 2022; Schmitt, 2010). Starke Selektion konnen sich
Universititen leisten, wenn die Gesellschaft Chancenungleichheit im Sinne merito-
kratischer Leistungsorientierung akzeptiert und ein dauerhafter Anstieg der Studie-
rendenzahlen dazu fithrt, dass Selektion nicht zu Geldeinbuflen fithren. Beide Aspekte
kommen derzeit aufgrund sinkender Studierendenzahlen und einer konstanten
durchschnittlichen Studienabbruchquote in 2020 von 35 % in den Bachelorstudiengin-
gen und 20% in den Masterstudiengingen an deutschen Universititen (Heublein
etal., 2022) ins Wanken.

Den Zusammenhang zwischen Selektion, Selektionspraktiken und Fachkulturen
zu betrachten, um soziale Ungleichheit im universitiren Feld zu rekonstruieren und
zu verstehen, ist nicht neu. In der Hochschulforschung und Hochschuldidaktik ist die
Frage nach Sozialisation, Fachhabitus und sozialer Ungleichheit spitestens seit den
1980er-Jahren ein beforschtes Thema (Huber, 2011; Scharlau & Huber, 2019; Szczyrba,
2020). Seitdem wird die Reproduktion sozialer Ungleichheit aufgrund sozialer Her-
kunft in quantitativen Studien immer wieder bestitigt (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020; Isleib, 2019), auch wenn die Durchlissigkeit zugenommen hat
und sich entsprechend mehr Studierende der ersten Generation an Hochschulen fin-
den (Miethe, 2017). Gleichwohl zeigt sich, dass Studierende aus weniger privilegierten
Herkunftsgruppen wahrscheinlicher ein Studium abbrechen als Studierende aus privi-
legierten Herkunftsgruppen (Isleib, 2019). Die soziale Herkunft wird meist anhand
des Bildungsabschlusses (kulturelles Kapital) der Eltern operationalisiert (Isleib 2019),
wodurch die Unterscheidung in akademische und nicht-akademische Herkunft ent-
steht, und zusitzlich iiber die berufliche Stellung (6konomisches Kapital) der Eltern
(Mauermeister, 2022). Studierende aus nicht-akademischen Elternhiusern miissen
eine hohere Anpassungsleistung an das akademische Feld der Hochschule leisten als
Studierende aus akademischen Elternhiusern, da sie nicht an das Wissen der Eltern
ankniipfen konnen und nicht bereits mit den Werten und Normen des hochschu-
lischen Feldes vertraut sind (Schmitt, 2010).

Die Untersuchungsergebnisse bestitigen dabei weitgehend, dass herkunftsspezifische
Unterschiede zu Studienbeginn in relevanten Ressourcen bestehen und Studierende aus
Familien mit hohem kulturellen bzw. 8konomischen Kapital beim Ubergang in die Uni-
versitit eine geringere kulturelle Anpassungsleistung erbringen miissen. (Mauermeister,
2022, S.289)
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Studierende aus weniger privilegierten Herkunftsmilieus benétigen entsprechend
eine stirkere Begleitung in das akademische Feld, um mit den oftmals ungewohnten
Normen, Werten, Artikulationen und Praktiken umgehen zu konnen, sich also an den
sogenannten akademischen Habitus anzupassen, sich diesen anzueignen oder schlicht
mit diesem umzugehen. Mit diesen Anforderungen gehen Fachkulturen unterschied-
lich um und bieten unterschiedliche Grade der Begleitung fiir die Sozialisation von
Studierenden in das akademische Feld an. Unterschieden wird in einen ,inklusiven“
Fachhabitus, der v.a. von Fichern im Sozialwesen (Soziale Arbeit, Erziehungswissen-
schaften etc.) gelebt wird, und einem ,exklusiven“ Habitus der naturwissenschaft-
lichen Ficher (Alheit 2019). Fiir das Feld der Universititen konstatiert Alheit (2019),
dass der exklusive Habitus der wirkméichtige Habitus ist, da er von den ,michtigen
Fichern“ — den Naturwissenschaften — praktiziert wird, die an Universititen das hohere
Prestige besitzen, weshalb dieser Fachhabitus an Universititen der vorherrschende ist.
Die Orientierung an einem exklusiven Habitus erscheint auch — so hart das klingen
mag — tiberaus rational, da damit weniger Arbeit fiir Lehrende verbunden ist und da-
durch mehr Zeit fiir die Forschung bleibt (Schneijderberg & Gotze, 2020). Zudem
sehen sich Professorinnen und Professoren als Wissenschaftler:innen mit Fokus auf
Forschung, Lehre steht entsprechend nie im Vordergrund (Egger, 2012). Ein inklusiver
Habitus ist mit Betreuungsaufwand und hoher sozialer Interaktion verbunden, die
sich in Bezug auf die Reputation im derzeitigen System nicht auszahlt.

Hochschulen stehen also vor einem Dilemma: Einerseits findet eine Offnung fiir
unterreprisentierte Gruppen statt, wodurch die habituellen Muster der Studierenden
diverser werden. Andererseits finden sich fest etablierte Fachkulturen und Lehrprakti-
ken, die Lehre fiir Studierende mit bereits akademischem Habitus anbieten und wenig
habitussensibel sind (Kergel & Heidkamp, 2019). Aber wie genau sehen diese Lehr-
praktiken aus und wie ermdglichen und verunméglichen sie welchen Studierenden
das Studieren? Um dieser Frage nachzugehen habe ich ausgehend von meiner Key-
note bei der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghg)
zum Thema ,Lehrpraktiken und der Sozialraum Hochschule® systematisch For-
schung zu Lehrpraktiken gesucht und einer Sekundirauswertung unterzogen. Der Fo-
kus lag dabei auf der Analyse, wie doing difference durch Lehrpraktiken entsteht. Der
doing difference-Ansatz (Fenstermaker & West, 2002) geht davon aus, dass Unter-
schiede zwischen Menschen {iber deren Kategorisierung gemacht (doing) werden und
z. B. durch Zuschreibungen oder Anrufungen (Brehm & Petrik, 2022) erfolgen. In der
Artund Weise wie Lehre durchgefiihrt wird, also in den zugrunde liegenden Lehrprak-
tiken, die nicht mehr reflektiert werden, zeigen sich diese doings, durch die wiederum
Selektions- und Ausgrenzungsmechanismen entstehen bzw. verhindert werden kén-
nen.

Bevor ich die Analyse der Lehrpraktiken darstelle und aufzeige, welche Studien
dazu herangezogen wurden, ordne ich die durchgefithrte Analyse theoretisch ein.
Hierzu greife ich auf Sozialisationstheorien zuriick und erliutere, was genau unter
Lehrpraktiken zu verstehen ist.
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2 Sozialisation und Praktiken

Sozialisation ist das Resultat der Verdichtung und Verfestigung von Erfahrungen
(Schneijderberg, 2018), die durch die , Interaktion zwischen individueller Entwicklung
und umgebenden sozialen Strukturen“ gemacht werden, ,wobei die Persénlichkeit
diese Interaktionserfahrungen aktiv und produktiv verarbeitet und sich dabei an Um-
feldstrukturen anpassen oder sich von diesen abgrenzen kann“ (Hurrelmann & Bauer,
2015, S.146). Die aktive Auseinandersetzung ist notwendig, da Menschen Entwick-
lungsaufgaben zu bewiltigen haben (Hurrelmann & Bauer, 2015). Wie die Bewilti-
gung dieser Entwicklungsaufgabe gelingt, hingt von den zur Verfiigung stehenden
personalen und sozialen Ressourcen und den Interaktionsmoglichkeiten im sozialen
Raum ab (Hurrelmann & Bauer, 2015). Damit einher geht auch, die vorgegebenen
Strukturen und insbesondere die im jeweiligen Sozialraum Universitit herrschenden
Fachkulturen zu inkorporieren. Denn Sozialisation bedeutet auch die herrschenden
Strukturen (u. a. Fachkulturen) in der sozialen Interaktion zu erlernen und zu eigenen
Praktiken werden zu lassen. Dies erfolgt durch ,das Verstehen, Aushandeln und
Strukturieren von Individual- und Gemeinschaftserfahrungen [...] Sprache, Rollen, Re-
geln und Normen in ihrer subjektiven und sozial vermittelten Gestalt kommen hierbei
eine wesentliche Funktion zu“ (Grundmann 2016, S.322). Aufgrund der gemachten
Erfahrungen und damit Sozialisation entstehen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata, die das eigene Handeln und die eigenen Praktiken leiten. Praktiken
sind dabei inkorporierte Verhaltensmuster, die, wenn sie erlernt wurden, meist nicht
mehr reflektiert, aber implizit weitergegeben werden (Bourdieu, 1976). Praktiken kén-
nen auch als Sinnstrukturen verstanden werden (Grundmann 2015), die von Mitglie-
dern derselben Fachkultur verstanden und geteilt werden. Geteilte Praktiken der Fach-
kulturen sind demnach Routinen, die in den Handlungen der Mitglieder der Fachkul-
turen umgesetzt und von diesen selten reflektiert und noch seltener infrage gestellt
und damit zu implizitem Wissen werden (Schneijderberg, 2018).

Diese impliziten Verhaltensweisen, Annahmen und das implizite Wissen werden
im Sozialraum Universitit selten explizit an Studierende weitergegeben, obwohl es fur
deren praktisches Handeln mafigeblich wire (Huber, 1991). Dadurch sind die Studie-
renden im Vorteil, die akademisch sozialisiert sind, da diese das implizite Wissen be-
reits mitbringen, um den Sozialraum Universitit zu verstehen, und oftmals Ansprech-
personen im familidren Umfeld haben, die bei Fragen helfen kénnen (Miethe, 2017).
Die Enkulturation in Universititen und damit die Anpassung an die Strukturen ist un-
gleich verteilt, je nach sozialen Moglichkeiten, die die Studierenden mitbringen (Pape
etal., 2021). Studierende eint, dass eine geteilte Wertorientierung in Bezug auf das Stu-
dium existiert, also der Fokus auf das klassische Humboldt’sche Ideal, die Personlich-
keitsentwicklung und Orientierung an der Fachlichkeit (Dippelhofer-Stiem, 2017). Von
einem grundsitzlichen Passungsproblem von first-generation-Studierenden kann ent-
sprechend nicht ausgegangen werden (Miethe, 2017), ebenso wenig wie von einer pau-
schal schichtspezifischen Sozialisation (Dippelhofer-Stiem, 2017). Die Anpassung an
das akademische Feld wird nicht als Zwang wahrgenommen, sondern zeigt sich als
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langsamer Prozess, in dem Entwicklungsaufgaben erfiillt werden. ,Habituelle Irrita-
tionen und Unterschiede sind nicht auszuschlief3en, stellen aber nicht das dominante
Erleben dar“ (Miethe, 2017, S. 698). Dippelhofer-Stiem (2017) zeigt allerdings auf, dass
die soziale Teilhabe, die Interaktionen und der Austausch im Sozialraum Hochschule
von Studierenden aus niedrigeren Milieus seltener stattfinden. Tinto (1997) fiihrt
hierzu aus, dass es gerade fiir Studierende, die nicht akademisch sozialisiert sind und
damit die impliziten Regeln des Sozialraums Universitit nicht kennen, entscheidend
ist, moglichst viel Zeit in diesem Sozialraum zu verbringen. Wichtig ist zu verstehen,
dass Studienanforderungen nicht nur im akademischen, sondern auch im sozialen Be-
reich gestellt werden. Deshalb kommt dem ,,Classroom* fiir die Enkulturation in den
Sozialraum Universitit besondere Bedeutung zu.

The college classroom lies at the center of the educational activity structure of institutions
of higher education; the educational encounters that occur therein are a major feature of
student educational experience. Indeed, for students who commute to college, especially
those who have multiple obligations outside the college, the classroom may be the only
place where students and faculty meet, where education in the formal sense is experien-
ced. For those students, in particular, the classroom is the crossroads where the social and
the academic meet. If academic and social involvement or integration is to occur, it must
occur in the classroom. (Tinto, 1997, S. 600)

Tinto (1997) kommt in seinen Studien zum Studienabbruch zu dem Ergebnis, dass
gerade die Eingebundenheit entscheidend ist, um das Studium nicht abzubrechen.
Fiihlen sich Studierende in Universititen dauerhaft fremd und fehl am Platz, sind zu-
dem Lernprozesse erschwert und Bildungsprozesse nur schwierig méglich.

Als zentrale Sozialisationsinstanz kénnen Lehrende entscheidend sein, um Stu-
dierende bei ihrer Sozialisation in den Sozialraum Universitit zu begleiten (Jenert,
2021). Dafiir sind aus meiner Sicht zwei Aspekte bedeutend: Erstens bedarf es einer
Reflexion der eigenen Sozialisation in Lehre und der eigenen Lehrpraktiken, damit
diese nicht zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheit fithren. Findet diese Reflexion
nicht statt, werden die akademischen impliziten Regeln und Praktiken als vorhanden
angenommen und die Studierenden unbewusst (und teils auch bewusst) ausselektiert,
die diese Regeln und Praktiken nicht kennen bzw. mitbringen. Zweitens miissen im-
plizite Regeln und implizites Wissen expliziert werden. Dazu kann auf den Reflexio-
nen der eigenen Sozialisation aufgebaut werden. Hat diese Reflexion stattgefunden,
liegen die Regeln und Praktiken des eigenen Faches sozusagen auf dem Tisch und
kénnen dadurch an Studierende offen kommuniziert und dadurch weitergegeben wer-
den. Zentral ist diese Weitergabe in den eigenen Klassenraum einzubinden und nicht
an Dritte abzugeben. Denn gerade Studierende mit vielfiltigen anderen Aufgaben ha-
ben schlicht nicht die Zeit Zusatzangebote zu besuchen oder fiihlen sich sogar stigma-
tisiert, wenn sie aufgefordert werden an ihren Potenzialen zu arbeiten, weil sie genau
diese Form vermeintlicher Unzulinglichkeit unbewusst dauerhaft verspiiren (Schmitt,
2010). Damit haben Lehrende nicht nur die Aufgabe fachliche Inhalte zu vermitteln,
sondern auch die Aufgabe Studierende in ihrer Enkulturation in den Sozialraum Uni-
versitit zu begleiten.



42 Lehrpraktiken, Sozialisation und Selektion im Sozialraum Hochschule

Auf diese Aufgabe sind die meisten Lehrenden allerdings kaum vorbereitet. Denn
wie Egger (2012) anmerkt ist die Sozialisation in die Lehre meist unangeleitet, Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler werden hineingeworfen,
was ein Funktionieren um zu iiberleben impliziert. Wichtig erscheint sich keine Blofe
zu geben und Fehler nicht nach aufRen dringen zu lassen. Oftmals findet eine Orientie-
rung an Vorbildern oder die Abgrenzung von schlechten Beispielen statt, die selbst
erfahren wurden (Szczyrba, 2020). Lehre beruht zu Beginn vor allem auf Intuition.
Aufgrund von Gesprichen mit Kolleginnen und Kollegen und aufgrund gemachter Er-
fahrungen (Klages & Reinders, 2015), wird eine (schon immer vorhandene) ,spezifi-
sche Lehrkultur tradiert und transportiert” (Szczyrba, 2020, S. 368). Denn im universi-
tiren Alltag mit den vielfiltigen Anforderungen bleibt oftmals keine Zeit fiir systemati-
sche Reflexionen des Lehrhandelns oder der Lehrpraktiken, weil der Fokus auf der
Forschung liegt (Schneijderberg, 2018).

3 Reflexion sozialer Praktiken im Lehrhandeln

In diesem Kapitel mochte ich auf Praktiken des Lehrhandelns und der Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Studierenden eingehen, die in Forschungsprojekten rekonstru-
iert wurden. Die Forschungsprojekte hatten dabei unterschiedliche Fokusse, zeigen
aber Aspekte der Sozialisation auf und Praktiken des explizit in Fachkulturen Einfiih-
rens bzw. Praktiken der Differenzierung und Selektion. Diese Forschungsergebnisse
ziehe ich heran um zu reflektieren, was Einfiihrungs- und Differenzierungspraktiken
fiir Lehre und Studium bedeuten konnen und wie dadurch doing difference als Selek-
tions- und Ausgrenzungsmechanismus entsteht bzw. verhindert wird. Der doing diffe-
rence-Ansatz (Fenstermaker & West, 2002) geht davon aus, dass Unterschiede zwi-
schen Menschen und die Einteilung in Kategorien gemacht (doing) werden und z. B.
durch Zuschreibungen oder Anrufungen (Brehm & Petrik, 2022) erfolgen. Ob Studie-
rende als ,passend” fiir eine bestimmte Fachkultur angesehen werden, liegt entspre-
chend an den Sinnstrukturen, die von den Mitgliedern ausgehandelt wurden und sich
in den Praktiken zeigen. Entsprechend geht doing difference davon aus, dass nicht die
Beobachtung von Unterschieden von Menschen, also die Kategorien im Mittelpunkt
stehen sollten, sondern die Praktiken des Unterscheidens in bestimmten Feldern und
Institutionen untersucht werden sollten.

Bei einer umfassenden Recherche nach Studien tiber Praktiken des Unterschei-
dens in Lehr-Lern-Situationen konnte ich insgesamt zehn Beitrage identifizieren, in
denen Lehrpraktiken und die Implikationen der Lehrpraktiken fiir Studierende (meist
im Sinne von sozialer Ungleichheit) rekonstruiert wurden (siehe Tab. 1). Einbezogen
habe ich in das Suchraster auch Studien, die aus der Perspektive von Studierenden
Lehrpraktiken rekonstruieren. Nicht einbezogen wurden Beitrige, die nicht auf eige-
nem empirischem Material fuflen. Als Erginzung ziehe ich Erkenntnisse aus quantita-
tiven Studien (Dippelhofer-Stiem, 2017; Mauermeister, 2022) und Studien zu sozialer
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Ungleichheit in Hochschulen heran, die aber nicht explizit auf Lehrpraktiken fokussie-
ren (El-Mafaalani, 2012; Fereidooni & Zeoli, 2016; Lange-Vester, 2007).

Tabelle 1: Kurziiberblick der ausgewerteten Studien zu Lehrpraktiken

mit Lehrenden

Publikation Sampling Fokus
Alheit 2009 Vier Expert:inneninterviews mit Rekonstruktion von Fachkulturen
Professor:innen (soziales und kulturelles Kapital) und
dessen Auswirkungen auf nicht-tradi-
tionelle Studierende
Egger 2012 26 narrativ fokussierte Interviews Sozialisation in die Lehre

Giinther & Koeszegi 2015

Eine Gruppendiskussion mit Mathe-
matiklehrenden

Gestaltung akademischer Lehre

Knuth 2021

Vier Leitfadeninterviews mit Sozio-
logie-Professor:innen

Reflexivitit in Bezug auf den Habitus-
Struktur-Konflikt

Pape et al. 2021

55 themenzentrierte, lebens-
geschichtlich orientierte Interviews
mit Studienabbrecher:innen und
Studienzweifelnden

Fachkultur und Studienabbruch bzw.
Studienabbruchsneigung

Petrik 2021

Biografisch-narrative Interviews,
1x Promoventin, 1x Professor

Bildungsaufstieg und soziale Integra-
tion

Rheinlidnder 2014

Neun Leitfadeninterviews mit
Professor:innen

Praktiken sozialer Sensibilitit in der
Hochschullehre

Schmitt 2015

Keine genauen Angaben

Machtgefille und Chancenstrukturen

Schulze et al. 2015

Problemzentrierte Interviews mit

Latente Sinnstrukturen der Lehrauffas-

unterschiedlichen Lehrenden
(Anzahl nicht genannt)

sungen

Ternes et al. 2022 Sechs Autoethnografien Digitale Lehrpraktiken in den Corona-

Semestern

Die identifizierten Studien habe ich im Hinblick auf die Frage ausgewertet, wie doing
difference stattfindet. Also wie werden durch Lehrpraktiken Studierende kategorisiert
und welche Selektions- und Ausgrenzungsprozesse finden dadurch statt? Dabei stiitze
ich mich auf die abgedruckten Interviewpassagen ebenso wie auf die von den Autorin-
nen und Autoren gemachten Analysen.

3]  Einzelne Studierende zum Mitglied der akademischen Gemeinschaft
machen

Die erste Lehrpraktik, die ich niher beschreiben mochte, ist die Praktik einzelne Stu-
dierende zum Mitglied der akademischen Gemeinschaft zu machen. Zentrales Mo-
ment der Praktik ist, dass eine akademisch anerkannte Person (meist Professorin oder
Professor) Studierende als Individuum und auf Augenhshe wahrnimmt und fordert
(Petrik 2022). Lehrende schaffen das, indem sie Zutrauen in die Fihigkeiten von Stu-
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dierenden vermitteln. Damit einher geht, sich fiir Studierende Zeit zu nehmen und die
Ideen, Bediirfnisse und Herausforderungen ernst zu nehmen und Hilfestellungen zu
geben, die implizites Wissen explizit machen und damit die Enkulturation erleichtern.

Er ermuntert sie, sich bei Stipendien zu bewerben, zeigt ihr ,unsichtbare Optionen‘ auf
(beispielsweise sich auch ohne iiberdurchschnittlich guten Abiturschnitt fiir finanzielle
Unterstiitzung zu bewerben) und férdert sie in ihrem Bestreben, eine wissenschaftliche
Karriere zu verfolgen: ,Er hat einen da abgeholt, wo man steht. Und man steht irgendwie
erstmal so ein bisschen abseits.* (Petrik, 2022, S. 94)

Fiir die Enkulturation in die Universitit ist es, gerade fiir Studierende aus weniger pri-
vilegierten Milieus, von grofler Bedeutung in dauerhafte Kommunikation und Inter-
aktion zu Lehrenden und hier besonders zu Professorinnen und Professoren, als Gate-
keeper fur das akademische Feld, zu treten (Mauermeister, 2022). Auch, um eine
Absicherung der selbst beschafften Informationen zum Studium zu erhalten, was be-
sonders fiir first-generation-Studierende von grofler Bedeutung ist (Schmitt, 2015).
Diese Bedarfe kollidieren an vielen Stellen allerdings mit dem Ideal, dass Studierende
v.a. selbststindig lernen und studieren sollen.

Zentral sind Handlungsriume, die durch Lehrende geschaffen werden, in denen
sich ausprobiert werden und dadurch das Akademische eingeiibt werden kann. Dazu
bedarf es individuellen Feedbacks durch Lehrende, was aber selten erfolgt, und wenn,
dann als Kritik an Produkten (Petrik 2022). Wie sich zeigt, werden diese Handlungs-
rdume aber Uberwiegend Studierenden erméglicht, die eine starke Orientierung an
einer Karriere im akademischen Bereich haben und , Universitit als Arena der Freiheit
und Sicherheit” (Petrik, 2022, S.103), als Ort des sich Ausprobierens und der Selbstver-
wirklichung der eigenen wissenschaftlichen Neugier wahrnehmen. Das Narrativ um-
drehend kénnte auch angenommen werden, dass ein Bildungsaufstieg vor allem dann
gelingt, wenn fiir Wissenschaft gebrannt und diesem Brennen alles andere unterge-
ordnet wird. Damit einher gehen habituelle Muster von Studierenden, die dieses Bren-
nen artikulieren. Dass Studierende, die diesem Ideal entsprechen, eine Férderung er-
halten und als Individuen wahrgenommen werden, erscheint geradezu logisch, da sie
als der wissenschaftliche Nachwuchs angesehen werden, als mogliche zukiinftige wis-
senschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Wie Lange-Vester (2007) in ihrer Un-
tersuchung zu Studierendenmilieus herausgearbeitet hat, bringen vor allem Studie-
rende der oberen Milieus diesen Habitus mit. Entsprechend stellt sich die Frage, wie
der Umgang dann aber mit Studierenden ist, die diesem Ideal nicht entsprechen.

3.2 Elitevorstellung und Praktik der Nicht-Zustédndigkeit

Umfassende Unterstiitzung erhalten, wie aufgezeigt, Studierende, die dem ,Hum-
boldt'schen Ideal“ entsprechen (Knuth 2021). Also solche Studierende, die an For-
schung Interesse haben, eigene hohe Bildungsideale formulieren und den Fokus ganz
bzw. sehr stark auf das Studium richten, als Moglichkeit der Selbstentfaltung, frei von
okonomischen oder sozialen Zwingen (Brehm & Petrik, 2022). Von Studierenden wer-
den:
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[...] bereits (zumindest rudimentir) gefestigte Wissenschaftshaltungen verlangt [...]. Diese
beziehen sich vor allem auf die Art und die Organisation im Zugang zum Lernstoff, haben
aber auch Auswirkungen auf die prinzipiell geforderten ,studentischen Tugenden‘ der
Ernsthaftigkeit, der Redlichkeit und des Agens des ,Wissen-Wollens'. Vor allem in Abgren-
zung zum schulischen Lernen werden hier Erwartungsstrukturen betont (in vielen Fillen
aber auch nur implizit vorausgesetzt), die den jeweiligen Lehrenden helfen (sollten), ihre
Lehr-Rdume zu festigen. Dabei wird das Vorhaben der Einheit von Lehre und Forschung
in der Regel so begriindet, dass die Studierenden die Normen der Lehrenden iibernehmen
sollten, da diese dariiber Bescheid wissen, wie Wissenschaftshandeln organisiert und
durchgefiihrt wird. (Egger, 2012, S. 66)

Zeigen Studierende diese habituellen Muster noch nicht in der Lehr-Lern-Interaktion,
wird zumindest erwartet, dass sie sich an diese Erwartungshaltung anpassen (Knuth,
2021) und eine Habitustransformation durchlaufen (El-Mafaalani, 2012). Dabei ist inte-
ressant, dass nach Dippelhofer-Stiem (2017) auch Studierende aus weniger privilegier-
ten Milieus diese Werthaltungen, also die Orientierung am Humboldt’schen Ideal
mitbringen, es aber in den Handlungen, also in dem Wie des studentischen Lebens,
Unterschiede gibt.

In Bezug auf die Rolle der Lehrenden zeigt sich, dass bei Lehrenden, die eine
Elitevorstellung haben, kaum Praktiken der Unterstiitzung zu finden sind. Mauer-
meister fithrt dazu aus: ,Schwierigkeiten im Kontakt mit den Lehrenden kénnen
durch die groRere Distanz zum akademischen Feld erklirt werden, sie kénnen aber
auch als Ausdruck von Ungleichheitsorientierungen Lehrender interpretiert werden.“
(Mauermeister, 2022, S.287) Zwar gibt es, besonders bei Lehrenden der Sozial- und
Erziehungswissenschaften, ein Bewusstsein fiir habituelle Unterschiede und daraus
entstehende Habitus-Struktur-Konflikte (Schmitt 2010), diese miinden aber nicht auto-
matisch in entsprechende ,Hilfs-Praktiken“. In den Ingenieur- und Naturwissenschaf-
ten zeigt sich zudem, so Rheinlinder (2014), dass Selektionsprozesse in den ersten Se-
mestern als zweckmiflig angesehen werden, damit nur die Studierenden, die auch
wirklich ,wollen®, das Studium fortsetzen. Um diese Selektionsprozesse und fehlende
,Hilfs-Praktiken“ zu rechtfertigen, kommt es zu defizitiren Zu- und Beschreibungen
der Studierenden (Knuth, 2021, S.321) und einer klassifizierenden Dichotomisierung
von , Elitestudierenden und dem Rest, wobei sich der Rest an der Elite orientieren soll
(Knuth, 2021). Diese Einteilung in die Gruppe der Studierenden, die sich engagieren,
in Lehrveranstaltungen einbringen und ein inhaltliches Interesse haben, und die
Gruppe derjenigen, die passiv, nicht vorbereitet und eine instrumentelle Studienorien-
tierung haben, findet sich in den meisten Studien.

Die Verantwortung fiir ein erfolgreiches Studium obliegt allein den Studierenden, wo-
durch jene bevorzugt werden, die sich méglichst gut in das akademische Feld integrieren
kénnen. Soziale Ausschlussmechanismen bilden aus dieser Perspektive einen integralen
Bestandteil der Mitgliedschaftsregeln des akademischen Feldes. (Knuth, 2021, S. 322)

Praktiken der Eliteorientierung bzw. des sich als Nicht-zustindig-Wahrnehmens sind
dabei: erstens Diskussion von Themen bzw. Darstellung von Fachthemen auf hohem
abstraktem Niveau in Fachsprache, ohne Bezug zu Anwendungswissen und ohne
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theoretische Konzepte vereinfacht zu erliutern (Knuth, 2021). Ebenso wird ,das
Tempo in Vorlesungen nicht an die Bedarfe der Studierenden [angepasst] und wenig
Offenheit fiir Fragen [signalisiert]” (Pape et al., 2021, S. 111). Zweitens wird die richtige
akademische (politisch korrekte) Sprache vorausgesetzt: , Was die betreffenden Studie-
renden daran stérte, war weniger der Inhalt der Korrektur, den sie sich gerne zu eigen
machten, als die Tatsache, dass implizit vorausgesetzt wurde, dass jede:r den gleichen
Zugang zu politischem Bewusstsein und der entsprechenden Sprache habe.“ (Schmitt
2015, S. 200). Drittens wird vorausgesetzt, dass Studierende selbststindig arbeiten und
lernen kénnen sowie zum Anwenden des Gelernten fihig sind (Knuth, 2021, S. 324).
Tun sie dies nicht, wird versucht eine Homogenisierung herzustellen, indem auf Insti-
tutionen wie z. B. Schreibberatungen verwiesen wird (Knuth, 2021, S. 324). Die Verant-
wortung wird entsprechend an die Studierenden selbst bzw. Dritte wie Schreibzentren
abgegeben, was mit dem ,Risiko verbunden ist, die bestehende Segregation zu ver-
schirfen“ (Giinther & Koeszegi, 2015; Knuth, 2021).

Besonders herausfordernd fiir Studierende wird die Eliteorientierung, wenn Leh-
rende eine , Double blind Botschaft“ (Alheit, 2009, S. 219) senden.

Miiller betont ausdriicklich, dass gerade die Soziologie fiir unkonventionelle Studienkar-
rieren offen bleiben miisse. Aber es ist doch eine Art sozial konnotierter ,Exzellenz-Bias*
zu erahnen. Das aber ist fatal gerade fiir ,Non-traditionals‘. Sie erleben ein Fachklima vol-
ler Double-bind-Botschaften: ,Ihr seid willkommen, aber bitte nicht so, wie ihr euch gebt.
Der Fachhabitus ist gleichsam ,ambivalent’. Die gesellschaftspolitische Offenheit des
Fachs wird durch das angestrengte Bemiithen um institutionelle Anerkennung konterka-
riert. (Alheit, 2009, S. 219)

Die Elitevorstellung taucht besonders hiufig in Fichern mit hohem Numerus Clausus
auf, in denen zudem hohe Kompetenzerwartungen an die Studierenden gestellt wer-
den. Alheit (2009) fiihrt das Studierendenbild wie folgt aus: ,[...] der hoch intelligente
Student, der mit Interesse und Leichtigkeit die erheblichen Anforderungen des Faches
bewiltigt. Die Dimension des ,Harten‘ und ,Reinen‘ hat zweifellos eine méannliche
Konnotation. Frauen sind in solchen Fichern unterreprisentiert.” (S. 218)

Mit der Elitevorstellung geht eine , Leistungsauslese” einher, die sich vor allem in
einer frithen Selektion der Studierenden durch hohen Priifungsdruck zeigt, als ,Be-
wihrungsprobe®, in der Studienabbriiche einkalkuliert sind (Pape etal., 2021, S.103)
und das ,Konkurrenzdenken“ befordert, ,wonach jede:r selbst den Weg durch das Stu-
dium finden muss“ (Pape et al., 2021, S. 111). Vorausgesetzt wird, dass Studierende sich
selbststindig Fachinhalte aneignen und eine schnelle Passung zum Studium herstel-
len, ohne dass dabei eine umfassende Unterstiitzung erfolgt (Pape et al., 2021; Rhein-
linder 2014). Zwar ist bewusst, dass fiir viele Studierende eine praxisnihere Vermitt-
lung von Grundlagen (gerade in den Naturwissenschaften) besser wire, dies wire aber
betreuungsintensiver und sei deshalb unter den gegebenen strukturellen Rahmen-
bedingungen nicht méglich (Rheinldnder 2014). Entsprechend miissen die Studieren-
den die Passung selbst herstellen. Erfolgt diese nicht, werden Studierende als entweder
leistungsschwach abgewertet oder als kognitiv nicht in der Lage das Fach zu beherr-
schen. Damit wird die Verantwortung fiir den Erwerb der notwendigen Kompetenzen,
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aber auch der notwendigen , Spielregeln“ des Studierens allein den Studierenden zu-
geschrieben (Glinther & Koeszegi 2015, S.156). Dass Kompetenzen etwas sind, bei
dem Lehrende Aufbauarbeit leisten kénnen, wird negiert.

Didaktik wird hier als eine Art ,Verpackung‘ gesehen, die in manchen Kontexten zwar als
hilfreich und durchaus als berechtigt angesehen wird, die aber letztlich nichts an der ,Tat-
sache’ dndert, dass die Beherrschung von Stoff und Haltung die wesentlichen Elemente
der Lehre sind. Deswegen wird die Entwicklung von Lehrkompetenz auch tiberaus eng
mit der Entwicklung von Wissenschaftskompetenz gesehen. (Egger, 2012, S. 44)

Die damit einhergehende Selektion wird mit der notwendigen Qualitit begriindet, die
in den Priifungen abgepriift wird: ,, Aber meine Verantwortung ist es hier, dass ich da-
fiir sorge, dass diese Priifung nur einer besteht, der minimale Kenntnisse und Fihig-
keiten auf diesem Gebiet hat. Deswegen bin ich hier engagiert (4:728-731)“ (Schulze
etal. 2015, S.168). Das Qualititsnarrativ und die damit begriindete Selektion wird von
Studierenden akzeptiert als ,das Erreichen einer personlichen Grenze“ (Pape etal.,
2021, S.103). Studierende sehen weniger systemische Fehler oder das (didaktische)
Versagen der Lehrenden als Griinde fiir das Scheitern im Studium. Hier kann davon
ausgegangen werden, dass das Elitenarrativ von den Studierenden ibernommen wird
und sie sich selbst als nicht zur Elite gehdrend abqualifizieren. Gerade Studierende
mit weniger privilegiertem Hintergrund haben oftmals eine Orientierung an prakti-
schen Studieninhalten (Dippelhofer-Stiem) und miissen zu Beginn des Studiums
,Durchhaltevermogen“ (Pape etal., 2021, S.113) zeigen, da die Studieninhalte theo-
retisch-abstrakt mit wenig Anwendungsbezug vermittelt werden. Dadurch kommt es
oftmals zu einer geringen Identifikation mit dem Fach. Da aber gerade die ,Identifika-
tion mit dem Fach zu Studienbeginn den gréfiten Einfluss auf die Studienverbleibent-
scheidung hat“ (Mauermeister, 2022, S. 285), wiren Lehrende hier gefordert, ihre Lehre
didaktisch anders zu gestalten und auf die Diversitit der Studierenden einzugehen.
Lehrende sind sich dabei oftmals bewusst, dass sie eigentlich Hilfestellungen leisten
miissten, wenn Studierende (noch) keinen akademischen Habitus haben, systema-
tisch finden diese Hilfestellungen allerdings nicht statt (Rheinlinder, 2014).

3.3 Diversity-Orientierung

Die Orientierung an der Diversitit der Studierenden, im Sinne einer Anerkennung
von Vielfalt innerhalb der Gesellschaft, die als Potenzial betrachtet wird (Fereidooni &
Zeoli, 2016), benstigt einen anderen Blick auf Lehre. Denn Universititsstudierende
aus privilegierten Milieus erwarten Anregungen durch abstrakte Inhalte sowie hohe
Freiheitsgrade des selbst Ausprobierens, wihrend Studierende aus niedrigen Milieus
eine stirker strukturierte Anleitung, Zuspruch und mehr Praxisbezug benétigen (Pape
etal., 2021). Auch Dippelhofer-Stiem (2017) kommt in ihrer Untersuchung zu dem Er-
gebnis, dass sich Unterschiede vor allem in dem Wunsch des Praxisbezugs in der
Lehre zeigen. Lehrende, die eine Fokussierung auf Studierende vollziehen, sehen sich
entsprechend der Herausforderung gegeniiber, unterschiedlichen Erwartungshaltun-
gen vonseiten der Studierenden gerecht werden zu miissen. Diversity-Orientierung
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bedeutet neben den Lehr-Lern-Bediirfnissen auch die sozialen Umstinde zu beriick-
sichtigen, also Care-Aufgaben, Behinderung oder andere Verpflichtungen von Studie-
renden ernst zu nehmen. So verwundert nicht, dass dieses Thema gerade in den
Corona-Semestern mehr Aufmerksambkeit erhalten hat, als sich die Frage stellte, wel-
che digitale Ausstattung Studierende eigentlich haben, ob private Lernriume vorhan-
den sind oder ob eine ausreichende finanzielle Absicherung gegeben ist (Ternes etal.,
2022). Um Kenntnis iiber solche Rahmenbedingungen zu erhalten ist es notwendig
eine Vertrauensbasis zu den Studierenden aufzubauen (Alheit 2009), damit diese In-
formationen geteilt werden. Die Praktiken dahinter sehen entsprechend vertrauensbil-
dende Mafinahmen in Lehrveranstaltungen vor und Absprachen, die darauf abzielen
eine intensive Kommunikation aufzubauen. Ternes et al. (2022) beschreiben beispiels-
weise, dass hierfiir Umfragen zu den Erwartungen, Belastungen und Wiinschen der
Studierenden genutzt werden, um das Lehrhandeln an die Lebenssituation der Studie-
renden anzupassen oder auch bei Wissensliicken Briickenkurse zu etablieren, also
pragmatische Losungen zu finden (Alheit, 2009). Damit einher geht, die Studierenden
als Individuen wahrzunehmen (Ternes et al., 2022).

Um der Diversitit der Studierenden gerecht zu werden erscheint es wichtig Si-
cherheit fiir die gemeinsame Lehr-Lern-Interaktion herzustellen. Dies zeigt sich in den
Handlungen, Anforderungen der Lehrveranstaltung und Priifung deutlich und trans-
parent zu machen, nachzufragen, wo Probleme liegen, und die Verantwortung fiir ein
gelingendes Studium nicht allein an die Studierenden zu delegieren, sondern sich als
Lehrende fiir eine gelingende Lehrveranstaltung mit verantwortlich zu fithlen (Ternes
etal., 2022).

Zu einer diversititsorientierten Kommunikation gehort auch individuelles Feed-
back zu geben. Da Studierende oftmals nicht in Sprechstunden kommen, ist schrift-
liches Feedback, das aber auf die individuellen Fille eingeht, eine gute Moglichkeit
(Ternes etal., 2022). Damit ist gleichsam der schmale Grat angesprochen, wann eine
Diversitits-Orientierung auch in eine Bevormundung bzw. Entmiindigung von Stu-
dierenden fiithren kann. Denn Studierende sind keine Schiiler:innen mehr, sondern
eigenverantwortliche Personlichkeiten. Wo also liegt der Grat zwischen einer Orientie-
rung an der Diversitit der Studierenden und einer , Infantilisierung“:

Und da gibt es also auch in den kleineren Veranstaltungen so Menschen, denen ich von
einem Studium abrate, weil sie sich noch wie Schiiler benehmen. Da habe ich also schon
oft die Krise; auch wenn ich sehe, wie etliche Kollegen sie hier noch in ihrer Unreife unter-
stiitzen und alles nachtragen. (16, Z. 114-117) (Egger, 2012, S. 67)

Damit stellt sich die zentrale Frage: Was kann in einem Studium vorausgesetzt werden
und was sind implizite habituelle Muster, die von Lehrenden angenommen werden,
und was implizites Wissen, das nicht expliziert wird? Diese Fragen sind fiir die einzel-
nen Fachkulturen spezifisch zu beantworten und lassen sich nur iiber umfassende Re-
flexionsprozesse von Lehrenden selbst [6sen.
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4  Schluss

Mit diesem Beitrag méchte ich zwei Aspekte aufzeigen: zum einen, dass Lehrende und
hier vor allem Professorinnen und Professoren, als die zentralen Gatekeeper fir das
eigene Fach, in der eigenen Lehre Stellschrauben haben, um zum Gelingen der Sozia-
lisation von Studierenden in Fachkulturen beizutragen. Besonders fiir Studierende,
die auf kein akademisches Umfeld zuriickgreifen kénnen, sind Professorinnen und
Professoren zentrale Anlaufstellen, um Enkulturation und damit das erfolgreiche An-
kommen im Sozialraum Hochschule zu erméglichen. Die empirischen Ergebnisse
zeigen, dass die meisten Studierenden ein intrinsisches Interesse und Motivation an
Bildungserfahrungen und dem Studium an sich haben. Allerdings miissen sie als In-
dividuen unterschiedlich adressiert werden, um sie fiir das Studium auch zu begeis-
tern. Entsprechend miissten sich Lehrende davon verabschieden, dass es nur einen
Typus von Studierenden gibt, der fiir die Passung in das Studium selbst verantwortlich
ist. Die Studien zeigen, dass nach wie vor eine Orientierung am ,Elitestudierenden”
herrscht, also an Studierenden, die bereits alle Voraussetzungen fiir ein gelingendes
Studium mitbringen, und Selektionsprozesse anhand von Priifungsleistungen als
Qualititsmerkmal zentral sind. Eine flichendeckende Orientierung, in der Lehre die
Studierendeninteressen in den Mittelpunkt zu stellen, findet sich nicht. Damit geht
gleichsam doing difference einher, da Studierende kategorisiert werden, eben in , Elite-
studierende” und solche, die diesem Anspruch nicht gerecht werden. Mit Studieren-
denzentrierung sollte aber nicht die weitere Verschulung und Strukturierung des Stu-
diums verwechselt werden, da es den meisten Studierenden (auch jenen aus wenig
privilegierten Milieus) darum geht, Bildungsprozesse und Selbstentfaltung zu erfah-
ren (Dippelhofer-Stiem, 2017; Miethe, 2017; Petrik, 2022). Deshalb forderte die Hoch-
schulrektorenkonferenz bereits 2013, dass Noten in den ersten Semestern des Stu-
diums tberdacht werden sollten, da diese zu hohen Stressbelastungen und einer
erschwerten Enkulturation von Studierenden fithren (Mauermeister, 2022). Diese For-
derung, die eine stirkere Orientierungsphase zu Beginn des Studiums beinhaltet, ist
allerdings kaum umgesetzt worden. Vielmehr zeigt sich tiberwiegend eine Orientie-
rung an Selektion gerade in den ersten Semestern. Gleichzeitig muss dabei aber auch
gewihrleistet werden, dass Studium (selbst)reflexive, kritisch denkende und fachlich
gut ausgebildete Menschen hervorbringen soll.

Zweitens mochte ich den Aspekt herausstellen, dass gerade Professorinnen und
Professoren auch eine Sozialisationsfunktion ihren Mitarbeitenden gegeniiber haben.
Lehre wird tiberwiegend durch die Nachahmung von Vorbildern oder implizite Vorga-
ben durch Arbeitszusammenhinge inkorporiert. Dabei bleibt oftmals wenig Zeit und
Méglichkeit zur Reflexion, was aber gewiinscht wird (Egger, 2012). Insofern besteht
hier die Aufgabe zu reflektieren, welche Lehre Professorinnen und Professoren vorle-
ben und wie in der vorgelebten Rolle eventuell soziale Ungleichheiten im Sinne von
unreflektiertem doing difference stattfindet. Zudem sollten durch Professorinnen und
Professoren Moglichkeitsriume fir die Lehrsozialisation in Arbeitskontexten ermdog-
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licht werden, um ohne Angst vor Fehlern Entwicklungsaufgaben bewiltigen zu kon-
nen.

Beide Aspekte sind aus diversen Griinden nicht leicht umzusetzen. In vielen
Fachkulturen wiirde mit habituellen Mustern gebrochen werden. Wo ein elitires Ver-
stindnis vorherrscht ist es schwierig diversititsorientiert zu handeln, da damit ein Ge-
sichtsverlust einhergehen kann. Zudem bedeutet diversititsorientierte Lehre auch
eine hohere zeitliche Belastung. In einer Struktur der Massenuniversitit, des Drittmit-
telrennens bei zu geringer Grundfinanzierung und einer Reputationsorientierung auf
Forschung scheint das eine utopische Forderung. Gleichwohl kann durch die Verinde-
rung der eigenen Lehrpraktiken, die fiir die Sozialisation von Studierenden und Mit-
arbeitende einen Unterschied macht, etwas erreicht werden. Strukturen lassen sich
gerade Uber die Reflexion und graduelle Verinderung von Einzelnen wandeln. Ent-
sprechend wichtig erscheint es mir immer wieder darauf hinzuweisen, wie zentral es
ist die eigenen Praktiken zu reflektieren und aus den Reflexionen zu lernen. Die Offen-
legung dieser Reflexionen ist dabei kein Makel, sondern eine Bereicherung fur die
Lehre. Hier kann ich mich den Ausfithrungen von Schmitt (2015) nur anschlieflen:

Ich habe in vielen Seminaren die Erfahrung gemacht, dass ein Offenlegen eigener Dyna-
miken und erlebter Habitus-Struktur-Konstellationen weit entfernt davon ist, die eigene
Autoritit zu untergraben, sondern das Gegenteil bewirkt. Das eigene Agieren wird da-
durch glaubhafter, man selbst kann damit verschiedenen Habitus nicht nur als Role Mo-
del, sondern als Habitus- oder besser noch Habitustransformations-Model dienen. Evalua-
tionen dieser Seminare bestitigen unter anderem genau diese Funktion. Erzihlt die oder
der Lehrende von eigenen Habitustransformationen, kann dies dazu beitragen, den in-
dividualisierten Konflikten von Studierenden ein Stiick weit den Nimbus des person-
lichen Makels zu rauben. (Schmitt 2015, S. 205f.)
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Gamifizierte kollaborative Kurselemente zur
Férderung der Partizipation

SABRINA SAILER-FRANK UND SILVIA ANNEN

Zusammenfassung

Moderne technische Anforderungen, Home-Studying und verinderte Kompetenzpro-
file stellen Lehrinstitutionen vor die Herausforderung sinkender Teilnehmendenzah-
len sowie Absenz und Passivitit der Lernenden. Um dieser Problematik zu begegnen
und die Teilnahme von Lernenden und den sozialen Austausch zu férdern, bedarf es
innovativer, interaktiver Lehr-Lern-Formate. Der Beitrag untersucht die Nutzung kolla-
borativer gamifizierter Kurselemente zur Férderung der Partizipation in Form des di-
daktischen Formats einer Podiumsdiskussion im Hochschulkontext. Der Artikel
nimmt eine Setzung des Begriffs Partizipation in gamifizierten Lehr-Lern-Arrange-
ments vor und reflektiert die Wirksamkeit des didaktischen Designs hinsichtlich der
Situationspartizipation.
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1 Need for Edutainment?

In Zeiten digitaler, barrierearmer Inhalte im Internet und einer breiten (Wissens-)
Community wird es fiir Hochschulen zunehmend zur Herausforderung, Studierende
mit fachgerechten Inhalten zur aktiven Teilnahme an der Lehre zu motivieren. Die
digitale Verschiebung der Lehr-Lern-Riume zwischen 2020 und 2022 und die damit
einhergehende Digitalisierung von universitiren Kursen ist ein Treiber, der zu einem
Riickgang der Teilnahme und Zusammenarbeit von Studierenden fiihrt (Elmer, Me-
pham & Stadtfeld, 2020). Gamification stellt diesbeziiglich eine Chance dar, um die
allgemeine Teilnahme von Studierenden zu steigern (Beil, 2018), jedoch fehlt es an
konkreten Ansitzen und Strategien zur Férderung ebendieser. Daraus resultiert die
Frage, wie hochschulische Lehr-Lern-Arrangements gestaltet werden miissen, um die
Partizipation von Studierenden zu férdern. Dieser Frage geht die vorliegende Studie
nach, indem ein gamifiziertes kollaboratives Lehr-Lern-Arrangement im Hochschul-
kontext zur Forderung der Partizipation analysiert wird. Hierzu wird die Bedeutung
von Gamification im Hochschulkontext betrachtet, bevor auf die Motive und Stufen
der Partizipation in didaktischen Settings eingegangen wird. Eine qualitative Inter-
viewstudie eines Bachelorkurses weist auf die fiir Studierende relevanten Motive im
Hochschulkontext hin, um Partizipation zu fordern.

2  Gamification und Partizipation

21  Gamification

Gamification hat in den letzten Jahren fiir die Hochschulbildung zunehmend an Rele-
vanz gewonnen (Tolks & Sailer, 2021). Lehr-Lern-Arrangements sollen spielerisch und
motivierend gestaltet werden, um Lerneftekte und gewiinschtes Verhalten bei Studie-
renden zu férdern. Gamification wird in diesem Kontext als spielerische Anreicherung
eines spielfreien Kontextes definiert (Deterding et al., 2012). Durch die Erweiterung der
Begrifflichkeit um die Dimension des Game-Design-Elements wird das Verstindnis
nach Kapp (2012) aufgegriffen, in dem Gamification die Verwendung spielerischer Be-
lohnungen tibersteigt und stattdessen Ankniipfungspunkte fur vollstindige spiele-
rische Settings auf der didaktisch-inhaltlichen und technischen Ebene bietet. Eine der
meistdiskutierten Zielsetzungen bei der Verwendung von Gamification stellt die Stei-
gerung der Motivation dar (Azmi, Iahad & Ahmad, 2015; Sailer, 2016). Neben dieser
lassen sich zudem die Ziele der Kognition im Sinne des Wissenszuwachses (Osterdér-
fer, 2021; Kapp, 2012) und der Interaktion im Sinne der Teamfihigkeit, des sozialen
Verhaltens und der Partizipation (Challco & Isotani, 2019; Brauer & Mazarakis, 2019)
unterscheiden. Die drei zentralen Ziele stehen dabei in einer Abhingigkeit zueinan-
der, da Motivation die Kognition und Interaktion fordert.

Die Gestaltung des Settings hingt wiederum von verschiedenen Mechanismen
ab. Hierfuir bieten Werbach & Hunter (2020, S. 67 {f.) mit der ,, Pyramid of Gamification
Elements“ ein theoretisches Modell, welches die Ebenen, Dynamiken, Mechaniken
und Komponenten differenziert. Dynamiken stellen die hochste Abstraktionsform der
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Implementierung von Gamification dar und beinhalten Facetten (Begrenzungen, Nar-
rative, u. a.), Emotionen (Neugierde, Frustration, u.a.) sowie die Entwicklung der Per-
son und Beziehungen. Diese Facetten sind aus Gamification resultierende Effekte,
welche durch die unteren Ebenen (Mechaniken und Komponenten) begiinstigt wer-
den. Mechaniken beschreiben die zentralen Prozesse, um etwa das Engagement von
Spielenden zu generieren. Diese Kategorie umschlief3t z. B. chance, competition und
cooperation. Die Mechaniken adressieren vor allem die Wirkungsweisen der verwende-
ten Komponenten im Sinne der Interaktion zwischen Spielern oder mit dem System.
Komponenten sind unter anderem achievements, avatars, badges und teams.

Je nach angestrebter Intention eines spielerischen Kontextes ergeben sich ver-
schiedene Kombinationen der Elemente der jeweiligen Ebenen. So ermdglichen vor
allem interaktive Elemente und Rahmensettings ein gemeinsames Arbeiten und Ler-
nen in sozialen Konstellationen. Dieses Lernen in Gruppen wird hiufig auch mit
selbstgesteuertem Lernen in Verbindung gebracht (Sailer, 2021). Im vorliegenden Kon-
text steht jedoch vielmehr die Art der Kollaboration im Fokus, um daraus resultierend
die Partizipation zu fordern, welche dann wiederum dem Lernerfolg dienen kann.

2.2 Partizipation

Gamification wird in Lehr-Lern-Kontexten vermehrt eingesetzt, um die Motivation
und daraus resultierend die Partizipation von Lernenden zu steigern. Gleichzeitig
fordert die Partizipation im Sinne der Teilnahme die Motivation, wodurch sich ein
Wechselspiel ergibt (Azmi, Iahad & Ahmad, 2015). Bei niherer Betrachtung der Be-
grifflichkeit Partizipation ergibt sich ein Ungleichgewicht, indem Partizipation aus
verschiedenen Perspektiven (Pidagogik, sozialwissenschaftlich und politisch) und in
unterschiedlichen Intensititen (eng versus weit) definiert wird (Beil, 2019). Folglich
nimmt der Artikel eine Setzung des Partizipationsbegriffs im Kontext von Gamifica-
tion vor, der sich aus didaktischer Perspektive mit der Partizipation im Moment des
Lehr-Lern-Arrangements befasst.

Eine erste Niherung ermdglichen Azmi, Iahad und Ahmad (2015) mittels der
Identifikation von Motiven zur Bildung der Partizipation. Sie schliisseln die Begrift-
lichkeit aus einer technischen Perspektive auf und identifizieren dabei drei Faktoren
als notwendige Elemente zur Férderung der Partizipation in gamifizierten Kontexten:

« Teamwork: Kontextspezifische Sozialisation, welche den persénlichen Kontakt zu
anderen Studierenden umfasst. Sofern der Anreiz zum Teilnehmen aufgrund
sozialer Verkniipfungen vorhanden ist, wird diese auf den Kurskontext iibertra-
gen.

« Instructor Support: Unterstiitzung durch die Lehrperson im Sinne der Ermuti-
gung, Setzung klarer Ziele und strukturierter guter Unterricht — die Lehrkraft als
Moderator mit der Hauptaufgabe der Vermittlung und Foérderung der Zusam-
menarbeit zwischen den Teilnehmenden.

« Personal Encouragement: Férderung der Selbstwirksamkeit — Studierende mit
geringer Selbstwirksamkeitserwartung beteiligen sich weniger am Format, auch
Mangel an methodischen Kenntnissen beeintrichtigt die Teilnahme, da die Stu-
dierenden Angst vor Fehlern bzw. Herausforderungen haben.
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Azmi, Iahad und Ahmad (2015) weisen darauf hin, dass diese Faktoren nicht unabhin-
gig voneinander, sondern als gegenseitig bedingende Einflussfaktoren fungieren, um
die Partizipation zu férdern. In Kombination mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci
& Ryan, 1993) zur Férderung der Teilnahme lassen sich die Motive durch die Zielset-
zung, das Kompetenzerleben und die Autonomie erginzen. Daraus ergibt sich eine
Zielscheibe mit fiinf Feldern der Partizipationsmotive, aus welcher sich die indivi-
duelle Partizipation einer Person ergibt:

Subjektive
Selbstwahrnehmung

Unterstiltzung

von aufien Zielsetzung

Kompetenzerleben

Suziale
Eingebundenheit Qo

Abbildung 1: Zielscheibe der Partizipationsmotive (Quelle: eigene Abbildung)

o Zielsetzung: Gemeint ist damit das individuelle Verfolgen von Zielen (Zielset-
zungstheorie nach Locke & Latham, 1990) im Sinne der Erfiillung der eigenen
Wiinsche. Dies kann sowohl external (Bestehen des Kurses fiir den Studiums-
fortschritt) als auch internal (Spaf am Setting) gesteuert sein. Vor allem in spiele-
rischen Kontexten ist das angestrebte Ziel von Relevanz, um an der Situation teil-
zunehmen.

« Kompetenzerleben: Dies umschliefdt das Bediirfnis nach Effektivitit des eigenen
Handelns im Sinne der Wahrnehmung der eigenen Leistung als kompetent oder
nicht-kompetent (Frithwirth, 2020). Die Ebene ist mit der sozialen Eingebunden-
heit und der Unterstiitzung von aufen im Sinne des Feedbacks verkniipft, wo-
durch eine Bestitigung stattfindet und das Kompetenzerleben geférdert wird.

« Subjektive Selbstwahrnehmung: Dieses Motiv fasst das Personal Encouragement im
Sinne der Forderung der Selbstwirksamkeit (Azmi, Iahad & Ahmad, 2015) und
die Ebene der Autonomie (Deci & Ryan, 1993) zusammen. Die Ebene der Selbst-
iiberzeugung ist insofern von Relevanz, dass die eigene Wahrnehmung der Fi-
higkeiten ein zentraler Einflussfaktor fiir die Motive des Kompetenzerlebens und
die soziale Eingebundenheit ist.
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« Soziale Eingebundenheit: Das Motiv soziale Eingebundenheit bzw. Integration in
die Teamkultur greift das von Azmi, Iahad & Ahmad (2015) identifizierte Motiv
von Teamwork auf und erweitert das Verstindnis um die soziale Einbindung
eines Individuums sowohl in der Gruppe, in welcher die Person agiert, als auch
der Umwelt (Klasse/Seminar), mit der sie interagiert. Die soziale Eingebunden-
heit ldsst sich auf die Selbstbestimmungstheorie zuriickfithren (Deci & Ryan,
1993).

« Unterstiitzung von auflen: Dieser Aspekt greift die Rolle durch Lehrpersénlichkei-
ten im Sinne des von Azmi, lahad & Ahmad (2015) identifizierten Instructor Sup-
ports auf. Darliber hinaus umschlief3t dieses Motiv weitere Bezugspersonen wie
etwa Mentor:innen, Vorgesetzte und Personen, die nicht zu den Peers zihlen.

Die Kombination dieser Motive auf individueller Ebene bestimmt den Grad ihrer Parti-
zipation. Je nach Grad der Motive kommt es zu verschiedenen situationsbezogenen
Partizipationsstufen, indem eine hohere Ebene der Partizipation angestrebt wird.

Fiir diese Untergliederung liefern Wright, Block und von Unger (2010) ein Modell
aus dem Gesundheitswesen, welches fiir den vorliegenden Fall adaptiert wird. Das Mo-
dell eignet sich im Vergleich zu anderen Modellen vor allem, da die Situation und
nicht deren Folgen betrachtet werden. Es wird daher von einer Situationspartizipation
gesprochen, welche sich auf die individuelle Situation und deren Rahmenbedingun-
gen zuriickfithren lisst. Die Autoren unterscheiden hier vier Stufen: Nicht-Partizipa-
tion, Vorstufen der Partizipation, Partizipation und tiber Partizipation hinausgehend,
im nachfolgenden Partizipative Integration genannt. Diese Stufen legen sich dabei als
Auflenkreise um die Zielscheibe der Situationspartizipation (Abb. 2).
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Abbildung 2: Stufen der Situationspartizipation (Quelle: eigene Abbildung)
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Die Nicht-Partizipation umschlieft die Teilnahme aufgrund von Instrumentalisierung
und Anweisung. Instrumentalisierung setzen Wright, Block und von Unger (2010) mit
der Absenz von Interesse gleich, da Interessen der Teilnehmenden aktiv ausgeschlos-
sen werden. Eine Teilnahme findet dadurch ohne Ziel und Zweck statt, da die Teilneh-
menden der Situation lediglich beiwohnen, die Autoren sprechen hier von Dekoration.
Die Nicht-Partizipation spricht den Teilnehmenden die Mitbestimmung ab, wodurch
die Anwesenheit der Person wahrgenommen, aber deren Beitrag als nicht relevant
identifiziert wird.

Die nichste Stufe stellt die Vorstufe der Partizipation dar. Impulse und Beitrige der
Teilnehmenden werden wahrgenommen, ihnen wird jedoch nur bedingte Relevanz
zugesprochen. Die Stufe umfasst das Einbinden der Teilnehmenden, indem sie mit
einer Herausforderung konfrontiert werden, ihre Beitrige aktiv zugelassen und mit-
einbezogen werden. Es findet somit eine kontrollierte Teilhabe der Teilnehmenden
statt. Die Teilnahme lisst sich dabei external motiviert verorten, indem die Teilneh-
menden vor allem durch Einfliisse von auflen (Aufforderung durch andere Personen)
aktiviert werden.

Die dritte Stufe stellt die Partizipation dar, die sich in den Ebenen Mitbestim-
mung, teilweise Ubertragung von Entscheidungskompetenz und Entscheidungsmacht
manifestiert. Die Autoren beschreiben diese Stufe als echte Partizipation im Sinne der
formalen, verbindlichen Rolle. Dies umfasst das Verhandeln und Einbringen der eige-
nen Meinung, jedoch ohne Entscheidungsgewalt. Teilnehmende kénnen ein aktives
Beteiligungsrecht austiben und Entscheidungen mitbestimmen sowie eigenstindig
Projekte initiieren und durchfithren. Dies findet durch die Begleitung von Auflenste-
henden (bspw. Lehrperson) statt. Motivational kann von einer identifizierten bis inte-
grierten Handlung gesprochen werden.

Die Stufe der integrativen Partizipation geht iiber die klassische Partizipation hi-
naus und umfasst das selbststindige Organisieren und Initiieren von Prozessen und
Maflnahmen. Damit geht die Verantwortung fiir die Initiation und deren Folgen ein-
her. Dies lasst sich mit der interessierten Motivation verkniipfen, da die Teilnehmen-
den selbststindig Prozesse anstofen und umsetzen. Auch das aktive Miteinbeziehen
weiterer Teilnehmer:innen kann darunter gefasst werden.

Es wird deutlich, dass die Partizipation eng mit den individuellen Motiven der
Person verkniipft ist. Sofern durch die Teilnahme mindestens ein Partizipationsmotiv
verfolgt wird, nimmt die Person teil. Ist dies nicht der Fall, kommt es zum Drop-out.
Die Motive spielen daher eine eher moderierende Rolle in Bezug auf den Umfang der
Partizipation. Aus diesem Motiven leiten sich wiederum Ansatzméglichkeiten ab, um
die Partizipation von Lernenden zu férdern. Diese Férderung kann unter anderem in
Form der Gestaltung eines Lehr-Lern-Arrangements erfolgen, welches die verschiede-
nen Motive adressiert und so eine differenzierte Partizipationsférderung erméglicht.
Einen praktischen Zugang diesbeziiglich bieten Gamification, um Motive zu adressie-
ren und die Partizipation zu erh6hen. Im nachfolgenden Kapitel wird daher der Ansatz
der Férderung von Partizipation ausgearbeitet.
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3  Podiumsdiskussion — Chance fiir mehr Partizipation

3.1  Partizipation durch gamifizierte Kurselemente

Gamification wird immer hiufiger im Hochschulkontext verwendet, um spannende
und abwechslungsreiche Lehr-Lern-Arrangements zu gestalten. Dabei bietet eine spie-
lerische Herangehensweise die Moglichkeit der Steigerung der Motivation (Challco &
Isotani, 2019; Briuer & Mazarakis, 2019), der Autonomie (Sailer, 2016; Urh et al., 2015;
Stieglitz, 2017) und daraus resultierend der Partizipation. Um positive Effekte in gami-
fizierten Settings zu férdern, eignen sich vor allem in Konstellationen mit mehreren
Lernenden die Mechaniken Challenges, Cooperation und Feedback (Werbach & Hunter,
2020, S.68£):

« Challenges — Durch das Konfrontieren mit einer Herausforderung wird das Kom-
petenzerleben und die subjektive Selbstwahrnehmung auf individueller Ebene
gefordert, indem die teilnehmende Person die Herausforderung bewiltigt. Dies
kann auch in Gruppenkonstellationen erfolgen, um die soziale Eingebundenheit
zu erhdhen (Sailer, 2021).

« Cooperation — Kooperation beschreiben Werbach & Hunter (2020) als gemeinsa-
mes Arbeiten von Spielern, um ein gemeinsames oder auch individuelles Ziel zu
erreichen. Durch diese Zusammenarbeit wird die soziale Eingebundenheit gefor-
dert.

o Feedback — Riickmeldeprozesse sind ein wesentlicher Aspekt der Unterstiitzung
von auflen, etwa durch Lehrpersonen oder Mentorinnen und Mentoren. Die
Riickmeldungen konnen sich sowohl inhaltlich (i. S.d. Férderung des Kompe-
tenzerlebens) als auch sozial (i.S.d. Teilnahme und der erreichten Leistung in
Form von Verstirkung oder Kritik) auf die anderen Motive der Situationspartizi-
pation erstrecken.

Interaktive Formate sind dabei besonders geeignet, um die Zusammenarbeit zu erho-
hen (Sailer, 2021). Die Riickkopplung der Kollaboration mit der sozialen Eingebunden-
heit erméglicht wiederum die Férderung der Partizipation. Die Kombination der ent-
sprechenden Mechaniken wird insbesondere in Rollenspielen realisiert. Diese umfas-
sen das Aufnehmen einer anderen Person bzw. Rolle, die je nach Umgebung mit
Regeln behaftet sind. Ein wesentlicher Faktor ist dabei die individuelle Fantasie der
Spielenden (Giinther, 2019). Rollenspiele sind im pidagogischen Kontext insofern mit
Sinn behaftet, dass sie tiber den Spafdfaktor hinausgehen und einem Ziel dienen. Inten-
tionen des (piddagogischen) Rollenspiels konnen die Bereiche der Verhaltenskorrektur,
Wissensvermittlung oder des Trainings umschliefen (Gunther, 2019). Sie zeichnen
sich zudem durch eine hohe Interaktivitit der Beteiligten aus, wodurch der Austausch
gefordert wird. Einhergehend mit der Gemeinschaft ist das sogenannte Zu (sammen)-
gehorigkeitsgefiihl, welches auf die bewusste Schaffung eines Kollektivs unabhingig von
den vorausgehenden Beziehungen zuriickzufiihren ist (Ackermann, 2019). Dynami-
ken innerhalb des Teams im Sinne von positivem sowie negativem Druck durch die
Gruppe konnen dariiber hinaus das kollaborative Setting beeinflussen, wie etwa in
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Form von Leistungsdruck oder Teilnahmedruck durch Teammitglieder (Challco & Iso-
tani, 2019; Oberdorfer, 2021).

3.2  Podiumsdiskussion — ein Schnittstellendesign zwischen Rollenspiel und
Fallarbeit

Dem Ansatz der Rollenspiele folgend wurde im Zuge eines Bachelorkurses ein didakti-
sches Design implementiert, um das kollektive Handeln und dadurch die Partizipation
zu fordern. Das didaktische Design der Podiumsdiskussion nach Sailer-Frank und An-
nen (2023) fungiert als Schnittstelle von Rollenspiel, Planspiel und Fallarbeit, indem
Studierende aus jeweils zugeteilten Rollen der Interessengruppen eine Problematik
bearbeiten. Die Fallarbeit greift den Mechanismus der Herausforderung (Challenge)
auf, um Studierenden ein gemeinsames Ziel zu geben und die Zusammenarbeit zu
vertiefen. Die Studierenden werden dabei in drei verschiedene Interessengruppen ein-
geteilt, die konkurrierende Ziele verfolgen. Somit wird ein bewusstes Ungleichgewicht
im Kurs geschaffen, das die Studierenden durch eine Diskussion 16sen miissen (Chal-
lenge). In einer ersten Phase gilt es, die eigenen Interessen darzulegen und das Plenum
von der eigenen Position beziiglich der politischen Entscheidung tiber eine bildungs-
politische MaRnahme zu iiberzeugen. In der zweiten Phase wird basierend auf der
interaktiven Abstimmung des Plenums (Feedback) und einer individuellen Fallent-
scheidung eine neue Problematik herausgestellt, welche die Studierenden gemeinsam
bewiltigen miissen. Die Herausforderung besteht darin, eine Konsensbildung der ver-
schiedenen Interessengruppen zu erreichen (Collaboration).

Die Problemldsung erfolgt als Diskussion vor dem Plenum. Diese Abwandlung
des Rollenspiels ist besonders gut fiir die Gruppenarbeit geeignet, da sich diese Sozial-
form besonders durch die Férderung der Kooperations-, Kommunikations- und Pro-
blemlsefihigkeit sowie der Flexibilitit und Offenheit der Lernenden gegentiiber real-
weltlichen Handlungssituationen auszeichnet (Ginther, 2019). Zudem schafft der
hohe Integrationsgrad einen Rahmen zur Férderung der Partizipation. Daraus resul-
tierend ergibt sich die Frage, inwieweit gamifizierte Elemente die Teilnahme im Sinne
der Partizipation von Studierenden férdern kénnen. Die Fragestellung wird im Rah-
men des vorliegenden Artikels aus zwei Perspektiven betrachtet:

 Inwiefern spielen die unterschiedlichen Partizipationsmotive eine Rolle fuir die

Kursteilnahme von Studierenden in gamifizierten Settings?

« Welche Stufen der Situationspartizipation lassen sich im Rahmen eines gamifi-
zierten kollaborativen Lehr-Lern-Arrangements erreichen?

4 Eindriicke aus der Praxis: Podiumsdiskussion in der
Hochschullehre

41  Methodik

Die Datengrundlage zur vorliegenden Untersuchung partizipativer Effekte sowie des
kollaborativen Handelns stellen Gruppeninterviews dar. Die Interviews wie auch die
Intervention im Sinne der Podiumsdiskussion fanden im Sommersemester 2021 digi-
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tal und 2022 analog statt. Die hier verwendete Stichprobe umschliefst zehn Gruppen-
interviews aus dem Sommersemester 2021 und 2022 mit 34 Teilnehmenden. Die Inter-
views fanden im Rahmen der Erhebung einer Qualifizierungsarbeit zu Game-Based-
Learning im Hochschulkontext statt. Alle Interviewpartner:innen haben an einer
Podiumsdiskussion aktiv und mindestens einer weiteren passiv teilgenommen. Die
Auswertung der Interviews fand im Sinne einer inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse, angelehnt an Kuckartz (2018) statt. Hierbei wurden Textpassagen den jewei-
ligen Kategorien zugeordnet. Die Analyse greift die Idee der Doppelkodierung auf, um
semantische Doppeldeutigkeiten zu identifizieren und Uberschneidungen im Sinne
der Forschungsfrage herauszuarbeiten.

4.2 Datenanalyse

421 Partizipationsmotive

Innerhalb der Daten wurde deutlich, dass die verschiedenen Motive der Partizipation
aus verschiedenen Perspektiven wahrgenommen werden, die sowohl individuell als
auch in Kombination auftreten kénnen und so die Situationspartizipation beeinflus-
sen. Im Folgenden soll daher auf die einzelnen Motive eingegangen werden, bevor
diese an die Situationspartizipation angebunden werden.

Beziiglich der Zielsetzung lisst sich vor allem das Bestehen des Moduls als ange-
strebtes Ziel identifizieren. Besonders auffallend waren die Herangehensweisen der
Studierenden, die sich nach Zielsetzung guter Note versus Bestehen mit effizienter
Zeitnutzung unterscheiden. So war einem Studierenden eine gute Note besonders
wichtig, weshalb er bereit war, mehr zu leisten. Im Kontrast dazu wurde von weiteren
Studierenden die Arbeit ins Verhiltnis zu einer moderaten Note im Sinne des Beste-
hens gesetzt, weshalb dort versucht wurde moglichst effizient zu sein. Auch der Effekt
geringer Freude am Setting ldsst sich auf den Notendruck zuriickfiithren.

Die Kategorie Kompetenzerleben ist eine der dominantesten Kategorien der Partizi-
pationsmotive, die in allen zehn Gruppeninterviews vorhanden war. Das Kompetenz-
erleben lisst sich in die Bereiche Neuerwerb, Anwendung und Vertiefung von Wissen
untergliedern. Vor allem das Anwenden von Wissen und der Transfer in Bezug auf die
spitere berufliche Titigkeit wurden von den Studierenden genannt, was mit dem
Wunsch durch Bestitigung der Kompetenzen einhergeht.

Die subjektive Selbstwahrnehmung adressiert die Bereiche der Selbstwirksamkeit
und des Autonomieempfindens. Dies ldsst sich im Kurs vor allem durch die Interakti-
vitit der Situation und die damit einhergehende Kontrolle durch die Studierenden be-
griinden. Vor allem das Setting der unterschiedlichen Rollen im Sinne der Identifika-
tion hat einen Einfluss auf die Wahrnehmung und Teilnahme der Studierenden:

,Indem man die Rolle eingenommen hat [...], hat man gleichzeitig auch irgendwie mit
mehr Herzblut das Ganze vertreten und vorangetrieben. Also ich finde [...], ich war mehr
[...] motiviert das zu machen, weil man irgendwie so richtig, als ich zumindest, dafiir ge-
brannt habe.“ (GI_SS21_E: 2-2)
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Aber auch die Situationsinderung und damit einhergehende Autonomieférderung hat
einen Einfluss auf die Teilnahme der Studierenden:

,[---] was ich am besten fand, war eigentlich diese Verinderung am Schluss, weil man da
halt flexibel auf irgendeine Fallinderung reagieren muss und das sieht man auch, ob man
so ein bisschen improvisieren kann.“ (GI_SS22_B4: 1-1)

Einen weiteren wichtigen Aspekt stellt die soziale Eingebundenheit dar. Ein Teil der Stu-
dierenden empfindet vor allem eine Verantwortung gegeniiber der Gruppe, in der sie
agieren und die sie nicht enttiuschen méchten. Dieses Pflichtgefiihl, fiir andere Grup-
penmitglieder einzustehen oder auch die eigene Stellung in der Gruppe nicht zu ge-
fiahrden, fiithrt zur aktiven Teilnahme sowohl in der Vorbereitungsphase als auch in
der Situation.

,Da ist halt der innere Druck halt, auch die anderen irgendwie nicht zu enttiuschen [...],
aber generell férdert das die Teilhabe dann schon, doch.“ (GI_SS21_B, 53)

Auch die Gruppenkonstellation wird als férderlich und motivierend wahrgenommen.
Diesbeziglich ldsst sich die Fraktion der Personen identifizieren, welche die Initiative
in der Gruppe ergreifen, und derer, die sich in Gruppenkonstellationen eher zurtick-
halten. Hierbei geht jedoch die Interaktion so weit, dass auch passive Gruppenmitglie-
der miteinbezogen werden, um das gemeinsame Ziel zu erreichen:

,Wir hatten den Personen dann quasi die Argumente gegeben, die wir wussten, dass sie
aufjeden Fall kommen, die sie aufjeden Fall nennen kénnen.“ (GI_SS21_E, 15)

Diese soziale Einbindung bezieht sich jedoch nicht nur auf die eigene Gruppenkonstel-
lation, sondern auch auf die Interaktion mit den zuhorenden Kommiliton:innen. So
wurde das Publikum auch mit in die Diskussion und Erarbeitung der Lésungen einge-
bunden. Diese Inklusion von passiven Teilnehmenden und Studierenden, die nicht
prasentieren, grenzt sich von der Unterstiitzung von auflen ab. Die Unterstiitzung von
auflen wurde sehr heterogen wahrgenommen. Dies bezieht sich vor allem auf das
Feedback, das die Studierenden im Voraus zu ihren Unterlagen durch die Lehrperson
erhielten. Eine positive Riickmeldung wurde als férderlich wahrgenommen, eine kriti-
sche Riickmeldung dagegen fithrte zu Unsicherheit, die jedoch in einer verstirkten
Teilnahme im Sinne der erneuten Aufarbeitung von Materialien miindete. Neben der
Riickmeldung durch die Lehrperson identifizieren die Studierenden auch Kommili-
ton:innen, die vor der eigenen Prisentation referieren, als hilfreichen Bezugspunkt.
Die vorausgehenden Prisentationen werden dabei als erste Orientierung genommen.
Studierende besuchen diese als passive Teilnehmende, was wiederum einen Rahmen
fuir die passive Teilnahme in den Prisentationen anderer Studierender schaftt.

4.2.2 Partizipationsmotive

Beziiglich der Partizipationsstufen lassen sich alle vier Stufen identifizieren. Die erste
Stufe stellt die Nicht-Partizipation dar. Aufgrund mangelnder Informationen oder auch
um die prisentierenden Studierenden nicht zu beeinflussen, nehmen sich die Studie-
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renden bewusst zuriick und bringen sich nicht in die Situation ein. Der Faktor Spaf
und Informationsgewinn ist dariiber hinaus ebenfalls ein relevanter Punkt, der sowohl
in die Nicht-Partizipation im Sinne des passiven Zuhorens iiber die Vorstufe der Partizi-
pation im Sinne von Nachfragen mit einflie3t. Dies betrifft vor allem die Situationen,
in denen Studierende als Publikum und nicht als Referierende an der Diskussion be-
teiligt waren. Insgesamt wird das Format als spannend wahrgenommen, sodass zu-
hérende Studierende das Bediirfnis verspiiren, sich aktiv zu beteiligen.

,[---] als ich [...] mir die anderen Diskussionen anhéren durfte, war es natiirlich viel viel
spaRiger, [...], weil man eben gar nicht wusste ,Was erwartet man? und ,Wie geht es dann
am Ende auch aus? und da man auch als Plenum die Méglichkeit hatte, ein bisschen mit
in das Fallbeispiel reinzuwirken.“ (GI_SS21_C, 23)

Auf der Vorstufe der Partizipation nehmen die Referierenden das offene Design als f6r-
derlich war, indem Handlungsspielriume erweitert werden. Unter diesen Aspekt fillt
auch die Wahrnehmung des Designs als interaktiv und abwechslungsreich. Als Hin-
dernis, welches die Partizipation verhindert, wird vor allem die mangelnde Vorberei-
tung und das daraus resultierende fehlende Wissen beschrieben, welches vereinzelt
die Partizipation der referierenden Studierenden verhindert. Sofern diese Bedingung
des vorhandenen Wissens erfillt ist, wird eine Partizipation erreicht, das Format wird
als engagierend und aufregend wahrgenommen und es kommt zu positiven Erfahrun-
gen, in denen sich die Studierenden aktiv an der Diskussion beteiligen und diese mit-
gestalten.

Auf der Stufe der Partizipativen Integration {ibernehmen die Studierenden eine
Verantwortung fiir das Handeln anderer und binden diese initiativ in den Kurs mit
ein. Dadurch wird nicht nur die eigene Teilnahme geférdert, sondern dariiber hinaus
werden auch andere Teilnehmende eingeladen, die Situation zu gestalten.

5 Resiimee — Podiumsdiskussionen als
Partizipationstrigger

Die Ergebnisse verdeutlichen ein Zusammenspiel der Partizipationsmotive und der
Situationspartizipation. Dies lisst sich in individuellen Situationsbezug, Gruppen-
dynamik und Teilnahmeart unterteilen.

51 Individueller Situationsbezug

Vor allem fiir engagierte Studierende ist das gamifizierte Format insofern férderlich,
als dass neue Handlungsriume eréffnet werden. Dies ist auf das Kompetenzerleben
und die Autonomie zuriickzufithren, wobei eine Tendenz zur wechselseitigen Beein-
flussung zwischen Kompetenzerleben und Partizipation vorliegt. Durch die Agilitit
des Formats (nicht-planbare Verinderung) werden Studierende zu Mitbestimmenden
und Gestaltenden der Situation. Insofern bestitigt das Setting der Challenge die An-
nahme der Autonomieférderung (Giinther, 2019; Sailer, 2021). Die Diskussion geht
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dabei iiber ein klassisches Referat hinaus und fordert Transferwissen in einer dynami-
schen Umgebung, wodurch Studierende in ihrem Kompetenzerleben gestirkt werden
(Frihwirth, 2020). Studierende, die sich gut vorbereitet fithlen und mit der Rolle iden-
tifizieren, bringen sich zudem stirker in die Diskussion ein. Dieses Engagement wirkt
auf die zuhorenden Kommiliton:innen, die durch die fachlich und persénlich span-
nende Diskussion zur Teilnahme angeregt werden. Durch positives Feedback etwa sei-
tens der Zuhorenden und der eigenen Mitgestaltung wird dann wiederum die Autono-
mie der prisentierenden Studierenden gefordert. Es kommt zur Wechselwirkung
zwischen der Partizipation im Sinne der Mitbestimmung und Mitgestaltung sowie der
Autonomie. Insofern werden die Motive der Partizipation realisiert.

Beziiglich der Interaktion mit anderen Studierenden wird die Unterstiitzung von
auflen sowohl als forderlich als auch hinderlich wahrgenommen — kommt negatives
Feedback seitens der Lehrkraft, kann dies entweder demotivierend wirken oder aber zu
mehr Leistung anspornen. Diese Ergebnisse bestitigen die Relevanz der Unterstiit-
zung von auflen durch Lehrpersonen oder auch Peers (Azmi, Iahad & Ahmad, 2015).
Zudem haben die Peers und deren vorausgehende Prisentationen einen Einfluss auf
die prisentierende Person im Sinne der Riickversicherung. Durch vorausgehende Pri-
sentationen wird die Sorge vor dem Format reduziert und durch positives Feedback im
gamifizierten Kurs erhalten die Prasentierenden Bestitigung, wodurch Unsicherhei-
ten reduziert werden und eine Basis fiir stirker ausgeprigte Partizipation geschaffen
wird.

5.2 Gruppendynamiken als treibender Faktor

Einen weiteren Faktor stellt die Gruppenkonstellation dar. Das kollaborative Format
spricht vor allem die Verantwortungstibernahme im Sinne der Gruppenarbeit und des
gemeinsamen Erreichens des Lernziels an, welche dann wiederum in einer hoheren
Partizipation aller Beteiligten miinden. Die soziale Eingebundenheit ist ein wesent-
licher Aspekt, der sich sowohl positiv durch ein angenehmes Gruppenklima, aber auch
(negativ) durch Druck seitens der Teammitglieder auf die Partizipation auswirkt. Der
Druck lésst sich unter anderem auf die Zielsetzung der beteiligten Studierenden zu-
riickfithren. Je nach Art der Zielsetzung, ob fiir eine gute Leistung oder lediglich zum
Bestehen des Kurses, fillt im ersten Moment die Partizipation unterschiedlich aus. Je-
doch ist diese keine Determinante fiir die Situationspartizipation, da durch Effekte wie
die Ubernahme von Verantwortung fiir die Gruppe die eigene Partizipation gesteigert
werden kann. Das Ubernehmen von Verantwortung erfolgt auf verschiedenen Ebenen:
Studierende, die eine aktive Partizipation ihrer Gruppenmitglieder erwarten, unter-
stiitzen diese auch in der Vorbereitung. Gruppenmitglieder, die generell eine gerin-
gere Partizipation anstreben, werden durch aktivere Gruppenmitglieder beeinflusst
und beteiligen sich aufgrund der geteilten Verantwortung mehr am Format. Fiir beide
Typen wird die Partizipation auf unterschiedliche Art vertieft, indem unterschiedliche
Motive (soziale Eingebundenheit, Zielsetzung, Autonomie) forciert werden. Die iiber-
geordnete Problemstellung im Sinne des gemeinsamen Losens einer Herausforde-
rung, die davor nicht bekannt war, verstirkt das Gemeinschaftsgefiihl der Gruppe und
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intensiviert die soziale Eingebundenheit, was wiederum in einer héheren Partizipation
miindet.

5.3  Passive und aktive Teilnahme

Neben der Interaktion zwischen Gruppenmitgliedern kommt es auch zum Austausch
mit weiteren Studierenden, die sich an dem Format beteiligen. Die Daten zeigen dabei,
dass die Situationspartizipation aus zwei Perspektiven erfolgen kann: der aktiven Teil-
nahme im Rahmen des Haltens der Prisentation sowie der passiven Teilnahme als
Zuhorer:innen einer anderen Gruppe. Die passive Teilnahme umschlief3t dabei vor
allem die Ebenen der Nicht-Partizipation sowie der Vorstufe der Partizipation, auf-
grund des Charakters der Situation. Die Nicht-Partizipation von passiven Teilnehmen-
den ist dabei als Anwesenheit zu verstehen, die aus Angst vor Strafe oder Sorge um die
Note resultiert, wobei es jedoch zu keinem aktiven Beitrag kommt. Die aktive Partizipa-
tion beschreibt in diesem Kontext die Referent:innen und deren Partizipation in der
Vorstufe sowie der Partizipativen Integration. Hierbei sind Dynamiken zu beobachten,
dass beispielsweise Referierende auf der Ebene der Partizipation andere Studierende
zur Teilnahme animieren, wodurch die Partizipation der angesprochenen Personen-
gruppe erhoht wird. Das positive Feedback der passiven Teilnehmenden wirkt sich
dann wiederum auf die Referierenden aus, wodurch sich ein partizipatives Wechsel-
spiel ergibt. Das interaktive Element der Abstimmung durch den Kurs mit Folgen fiir
die Referenten schafft dabei einen Rahmen fiir mehr Partizipation.

5.4  Ausblick

Der Beitrag zielte auf die Beantwortung der Frage, inwiefern ein gamifiziertes kollabo-
ratives Setting die Partizipation von Studierenden beeinflussen kann. Diesbeziiglich
wurde deutlich, dass die verschiedenen Motive der Teilnehmenden einen wesent-
lichen Einfluss auf deren Partizipation haben. Besonders hervorzuheben ist dabei,
dass die reine Addition der Motive keine Aussage tiber die individuelle Situationsparti-
zipation erlaubt, sondern sich vielmehr Dynamiken beziiglich der individuellen Inter-
pretation der Motive entwickeln, welche sich dann wiederum auf die Situationspartizi-
pation auswirken. Unter dieser Primisse gilt es, hochschulische Lehr-Lern-Arrange-
ments so zu justieren, dass verschiedene Motive adressiert werden, um Studierende
in ihrer Wahrnehmung und der daraus resultierenden Teilnahme zu bestirken. Vor
allem das didaktische Design kann dabei ein wesentlicher Aspekt sein, mit welchem
der Erfolg der Mafinahme einhergeht (Sailer & Homner, 2020). Die Studie verdeutlicht,
dass das Design nicht nur aktive, sondern auch passive Teilnehmer:innen erreichen
kann. Folglich gilt es, gamifizierte Kurse so anzupassen, dass Lernende noch stirker in
ihren individuellen Motiven zur Partizipation gefordert werden, um die Teilnahme am
Kurs zu f6rdern.

Die vorliegende Studie unterliegt Limitationen. Zwar erméglicht die breite Be-
trachtung zweier unabhingigen Zyklen des Lehr-Lern-Arrangements die Moglichkeit
der Abstraktion der Ergebnisse im Sinne des Transfers, dennoch ist die Stichprobe auf
Studierende im spezifischen Seminarkontext limitiert. Ein weiterer Kritikpunkt ist die
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verpflichtende Teilnahme am Seminar, weshalb die vorliegenden Ergebnisse zur Parti-
zipation kritisch zu bewerten sind. In diesem Sinne stellt der vorliegende Beitrag eine
auf die Férderung der Partizipation gerichtete Perspektive der didaktischen Nutzung
von Gamification bereit, der in weiterer Forschung nachgegangen werden sollte.
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Herausforderungen von digitalem,
kollaborativem Lesen und Annotieren in der
Hochschullehre — Erfahrungen aus der Praxis
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Zusammenfassung

Wie verdndert digitales, kollaboratives Lesen und Annotieren den Leseprozess von aka-
demischen Texten in der Hochschullehre? Im Projekt Digital C@ MPUS-le@rning der
Universitit Hildesheim wird seit zwei Semestern die Methode erprobt, in der Studie-
rende im digitalen Raum gemeinsam akademische Texte lesen und sich am Textrand
annotierend dazu auf verschiedene Weisen austauschen. Welche Chancen und Vor-
teile entstehen durch den geleiteten Lese- und Annotationsprozess? Mit welchen He-
rausforderungen und Nachteilen miissen Lehrende rechnen, die die Methode einset-
zen wollen? Auf Basis von Erfahrungswerten, studentischen Reflexionstexten und
Evaluationen aus zwei Seminaren werden zentrale Erkenntnisse zu diesen Fragen vor-
gestellt.
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1  Akademisches Lesen im Hochschulalltag

Komplexe Zusammenhinge verstehen, vergleichende Quellenanalyse betreiben, einen
Textkorpus auf eine Fragestellung hin auswerten oder wissenschaftliches Arbeiten ler-
nen: Das Lesen in der Hochschullehre wird mit vielen Funktionen belegt. Dabei stellt
die akademische Lesepraxis hohe Anforderungen an Studierende — nicht nur durch die
sprachliche und inhaltliche Beschaffenheit wissenschaftlicher Texte, sondern auch
durch die Anforderungen an den akademischen Leseprozess, der sich stark vom schu-
lischen Aneignen von Fakten- und Prozesswissen unterscheidet (Kuhn, 2022). Nicht
selten merken Lehrende deshalb, dass Schwierigkeiten beim akademischen Lesen
durch mangelnde Lesestrategien oder fehlende Lesemotivation (von Dall’Armi, 2022)
die Erreichung von Kurs- und Lernzielen erschweren.

Im Projekt Digital C@ MPUS-le@rning wird seit Oktober 2021 an der Universitit
Hildesheim erprobt, ob digitale und vor allem kollaborative Leseformen Lernende bei
der ErschlieRung von und Arbeit mit wissenschaftlichen Texten unterstiitzen kénnen.
Dafiir wird eine Lernmethode entwickelt, um den akademischen Leseprozess vom ers-
ten Lesedurchlauf bis zur produktiven Nutzbarmachung des Textes zu begleiten, die
wir digitales kollaboratives Lesen und Annotieren — kurz auch kollaboratives Lesen —
nennen.

Was dndert sich, wenn Studierende nicht mehr rein solitir, sondern kollaborativ
einen akademischen Text erschlieflen? Welche Chancen und Vorteile entstehen durch
den geleiteten Lese- und Annotationsprozess? Mit welchen Herausforderungen und
Nachteilen miissen Lehrende rechnen, die die Methode einsetzen wollen? Erfahrungs-
werte aus Lehrendensicht zu diesen Fragen sowie erste Evaluationsergebnisse aus
zwei Lehrveranstaltungen werden im Laufe dieses Beitrags vorgestellt.

2 Die Potenziale kollaborativen Lesens in der
Hochschullehre

Verstehen, reflektieren, verkniipfen, kritisch priifen: Die Kernaktivititen des akademi-
schen Lesens kénnen nicht nur im einsamen Dialog mit den Autor:innen des zu lesen-
den Textes geschehen. In Gruppenprozessen eignen sich Studierende durch die Nut-
zung von Tools zum gemeinsamen Lesen, Bearbeiten und Annotieren gemeinsam
einen Text an, kliren Fragen des Verstehens, tragen fachliche Kontexte zusammen,
sammeln mogliche Verkniipfungen zu verwandten Texten oder diskutieren das vorlie-
gende Werk kritisch.

Dabei trigt die gemeinschaftliche Erarbeitung von Texten nicht nur das Potenzial
in sich, das eigene ,Verstindnis eines gelesenen Textes im Prozess der Erarbeitung
mit dem Verstindnis anderer Studierender abzugleichen” (Beiffwenger & Burovikhina,
2019, S.197). Sie fordert insbesondere auch die Lesemotivation, macht verschiedene
Perspektiven sichtbar und ermdglicht die kollaborative Erarbeitung von Erkenntnissen
in Kontexten des forschenden Lernens. Unterschiedliche Perspektiven, Kompetenz-
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und Wissensstinde konnen zusitzlich dazu beitragen, den akademischen Leseprozess
zu bereichern.

Dabei verstehen wir die kollaborative Erweiterung des Leseprozesses nicht unmit-
telbar als Werkzeug zur Arbeitserleichterung oder Qualititssteigerung des Ergebnis-
ses — wie bei Lernkonzepten, die Kooperation in den Mittelpunkt riicken.

Kollaboration ist etwas ungleich Schwierigeres als Kooperation. Bei Kooperation treffen
verschiedene Akteurinnen und Akteure aufeinander, die zusammenarbeiten und sich
nach der gemeinsamen Titigkeit wieder in intakte Einheiten auflésen. Kollaboration
meint dagegen eine Zusammenarbeit, bei der die Akteurinnen und Akteure einsehen,
dass sie selbst im Prozess verdndert werden, und diesen Wandel sogar begriiflen. (Terkes-
sidis, 2015)

Stattdessen wird im Projekt das kollaborative Lesen und Annotieren als Moglichkeit
konzipiert, Lernziele zu forcieren, indem Studierende miteinander in eine intensive
Auseinandersetzung iiber den Text treten — und durch diesen Austausch auf Augen-
hohe direkt am Text ihr Verstidndnis fiir das Fach, seine Methoden und Inhalte vertie-
fen.

3 Die Lehrmethode kollaboratives Lesen in der Praxis

Bisher kam die Methode des digitalen, kollaborativen Lesens und Annotierens in zwei
Lehrveranstaltungen zum Einsatz.

In der Seminarwerkstatt Wie wir lesen wollen im WS 2021/22 widmeten sich 28 Stu-
dierende explorativ dem kollaborativen Lesen. Die unbenotete Wahlpflichtveranstal-
tung mit drei ECTS war offen fiir Bachelor-Studierende aus allen Studiengingen und
Semestern des kulturwissenschaftlichen Fachbereichs der Universitit Hildesheim.
Auf inhaltlicher Ebene beschiftigten sich die Studierenden mithilfe von Lektiiren,
Schreibaufgaben und Plenumsdiskussionen damit, wissenschaftliche, literarische so-
wie autobiografische Zuginge zur Kulturtechnik Lesen zu finden. Die wochentlichen
Sitzungen fanden abwechselnd asynchron digital und synchron vor Ort statt. Wihrend
die Studierenden in den digitalen Sitzungen verschiedene Methoden des kollaborati-
ven Lesens in der groflen Gruppe ausprobierten, dienten die Prisenzsitzungen dazu,
die Erfahrungen mit der Methode ebenso wie die gelesenen und geschriebenen In-
halte gemeinsam zu reflektieren. Zum kollaborativen Lesen wurde die US-amerikani-
sche social learning platform Perusall benutzt. Die Lektiire- und Annotationsaufgaben
wurden flexibel an die Wiinsche und Bediirfnisse der Studierenden angepasst. Sie vari-
ierten von ,Annotiere drei Verstindnisfragen und beantworte drei deiner Kommili-
ton:innen*“ tiber Aufgaben zum Zusammenfassen, Beschreiben, Vergleichen oder Kri-
tisieren des Textes, bis hin zu Auftrigen, konkrete Themen, Ideen oder Fragen am
Textrand zu diskutieren.

Die Lehrveranstaltung Nach-Wende neu erzdhlt im WS 2022/23 gestaltete sich et-
was weniger metareflexiv. Als Ziel des Seminars wurde — angelehnt an Konzepte des
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forschenden Lernens — die Beantwortung einer Forschungsfrage anhand verschiede-
ner literarischer Texte festgelegt. Die Lehrveranstaltung fand unter denselben Bedin-
gungen statt wie im WS 2021/22, diesmal nahmen 22 Studierende des kulturwissen-
schaftlichen Fachbereichs teil. Die wochentlichen Sitzungen fanden alle vor Ort in
Prisenz statt; das asynchrone kollaborative Lesen wurde auf die Zeit zwischen den Pri-
senzsitzungen verlegt. Als Hausaufgabe annotierten die Studierenden jede Woche in
dem Tool PDF-Annotation literarische Texte tiber die deutsche Nachwendezeit mit
dem Auftrag, Hinweise zu der Forschungs- und ihren Unterfragen zu finden und zu
diskutieren. In den Prisenzsitzungen wurden die Annotationen von einer beauftrag-
ten Studentin oder einem Studenten zusammengefasst, Riickmeldungen darauf ge-
sammelt und im Plenum miindlich weitergedacht.

Wie dnderte das digitale kollaborative Lesen und Annotieren den Leseprozess der
Teilnehmer und Teilnehmerinnen der beiden Seminare — im Positiven wie im Negati-
ven? Zur Beantwortung dieser Frage werden im Folgenden neben den Erfahrungen
der Seminarleitung zwei Datensitze herangezogen. Qualitative Aussagen entstammen
einem Reflexionstext zum kollaborativen Lesen, den die Studierenden aus dem WS
2021/22 zur Semestermitte anfertigten. Quantitative Ergebnisse kommen aus einer
ausfithrlichen Evaluation zum Semesterende des WS 2022/23. Fiir beide muss ein-
schrinkend bedacht werden, dass Selbstaussagen, die riickblickend entstehen, in der
Erinnerung verzerrt und zudem durch soziale Erwiinschtheit verfilscht sein kénnen,
,denn Studierende filtern ihre Antworten durch bewusst gewihlte, abschwichende
und verallgemeinernde Formulierungen oder durch das Weglassen von Kritikpunk-
ten“ (Neis, 2019, S.39). Weitere Evaluationen mit einer gréferen Anzahl von Studie-
renden im Projektverlauf werden dazu beitragen, das aktuelle Bild zu erweitern und zu
verfeinern.

4  Die Spezifika digitalen kollaborativen Lesens und
Annotierens

Vom Lesemedium iiber die Lesestrategie bis hin zur Lesehaltung wirkt sich der Ein-
satz kollaborativer Lesetechniken auf eine Vielzahl von Aspekten aus. Es erweitert den
Leseprozess der Lernenden an einigen Stellen und beschrinkt ihn an anderen. Die
wichtigsten Spezifika des kollaborativen Lesens und Annotierens — seine Digitalitit,
seine Selektivitit und Zielgerichtetheit, die Hybriditit von Lesen und Schreiben, die
Mehrdimensionalitit sowie Sozialitit — werden zusammen mit den einhergehenden
Chancen und Herausforderungen im folgenden Kapitel diskutiert.

4.1 Digitalitat

Erst der digitale Raum mit seinen Moglichkeiten zur Multimedialitit, Interaktion und
Vernetzung macht kollaboratives Lesen und Annotieren méoglich, wie wir es in Digital
C@MPUS-le@rning praktizieren. Indem ein linearer Text (in der Regel eine PDF- oder
EPUB-Datei) in ein Tool zum kollaborativen Lesen eingespeist wird, wird aus einem
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digitalisierten Text ein digitaler (Unterscheidung bspw. nach Wilke, 2022), wodurch
Praktiken der Textbearbeitung, -markierung und -annotierung massiv erweitert wer-
den. Die Lektiire digitaler Texte unterscheidet sich jedoch erheblich von der Rezeption
gedruckter Texte und stellt neue Anforderungen an das selbstgesteuerte Lesen, die
nicht allein die Technologiebedienung betreffen (siehe dazu auch 4.4 Mehrdimensio-
nalitat).

Weiterhin wurde in der Meta-Studie von Delgado et al. (2018) belegt, dass das Le-
sen auf dem Bildschirm nachteilige Effekte beim Textverstindnis hauptsichlich fiir
Sachtexte nach sich zieht. Ein Effekt, den auch einige Seminarteilnehmende im WS
2021/22 fur sich bestitigten: Von 28 Studierenden beschrieben fiinf das rein digitale
Vorhandensein der Texte als Herausforderung fiir ihre Konzentration oder sogar als
psychische Belastung:

JTatsdchlich lese ich nicht gerne am Computer ..., eben weil ich schon aufgrund der Uni
viel Zeit vor dem Computer verbringe.“ (Student:in 11)

»Das Leseerlebnis ist allgemein mit der digitalen Form fiir mich leider nicht optimal.”
(Student:in 22)

Die Einsichten zeigen, dass es auch beim kollaborativen Lesen sinnvoll sein konnte,
die Lernenden zu ermutigen, den Text zunichst auf Papier zu lesen, bevor sie in einem
zweiten Schritt in das digitale Tool wechseln.

Andererseits bestitigen diese Erfahrungen auch die Forderungen nach einer ver-
stirkten Eintibung von Strategien fiir einen kompetenten Umgang mit digitalen Tex-
ten (Eiben-Zach etal., 2021; European Cooperation in Science and Technology (COST),
2018). Zumindest einen Schritt in diese Richtung kann ein Lehrformat wie das kollabo-
rative Lesen durch den angeleiteten und zielgerichteten Charakter des digitalen Lese-
prozesses leisten, wie in der Beschreibung der nichsten Spezifika gezeigt wird.

4.2  Selektivitat und Zielgerichtetheit
Kollaboration in der Lehre funktioniert nicht einfach so. Sie braucht Organisation, ak-
tive Unterstiitzung und Auftrige vonseiten der Lehrenden (bspw. eLearning (RUBeL),
2021), erstens damit sie tiberhaupt genutzt wird (etwa zeigen Studien, dass Lernende
einen Grund benétigen, um sich in digitalen Medien aktiv zu beteiligen (Kerres, 2018)
— ein Tool zur Partizipation bereitzustellen, reicht also nicht aus), und zweitens, um
Interaktion in den Kommentaren zu erméglichen. Denn ohne konkrete Lektiire- oder
Annotationsaufgaben kommentieren die Lesenden zwar Gedanken oder Fragen am
Textrand, jedoch entsteht kein Dialog, weil Herangehensweisen, Themen und Kom-
mentartypen ohne vorherige Vereinbarungen von Person zu Person stark variieren.
In der Seminarwerkstatt im WS 2021/22 betonten die Studierenden wiederholt,
dass sie sich konkrete Arbeitsauftrige fiir das Annotieren wiinschen, um einfacher in
einen Austausch zu gelangen. Folgt man als Lehrperson diesem Wunsch und legt in-
haltliche Schwerpunkte fiir das Annotieren fest (oder erarbeitet diese mit den Studie-
renden gemeinsam), ist das gemeinsame Lesen und Annotieren in Lehrkontexten also
besonders zielorientiert.
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Dies ist auch kein Nachteil. Denn die Leseforschung zeigt, dass sich instruktive
Rezeptionsmethoden (etwa selektierendes Lesen) mit inhaltlichen Zielsetzungen eig-
nen, um Studierende beim Lesen akademischer Texte zu unterstiitzen (von Dall’Armi,
2022) und auch bspw. die PISA-Studie bettet seit 2018 Leseprozesse ausdriicklich in
iibergeordnete Handlungsziele ein (Reiss et al., 2019). Auflerdem ist das akademische
Lesen in der Regel in einen Seminarkontext mit eigenen Lehr- und Lernzielen einge-
bunden, denen durch konkrete Leseauftrige genauso wie durch die produktive Weiter-
arbeit mit den Texten (etwa durch gezielte Annotationsaufgaben) entsprochen wird.

Auch Seminarteilnehmende bestitigen, dass die notwendige Zielgerichtetheit des
kollaborativen Lesens in ihrer subjektiven Wahrnehmung ihre akademische Textkom-
petenz fordert:

,Mit der Aufgabe im Hinterkopf [...] habe ich tatsichlich viel langsamer, aber auch viel
bewusster gelesen. Daher hatte ich hinterher schon das Gefiihl, den Text besser verstan-
den zu haben.“ (Student:in 7)

»Im kollaborativem Lesen stelle ich dann eine Frage iiber die Passage, was mich schon
einen Schritt ndher an das Verstehen heranbringt. Genauso geht es mir, wenn ich Fragen
der Mitlesenden beantworte, ich glaube, das vertieft dann auch mein Verstindnis des Tex-
tes.” (Student:in 13)

Die Erfahrungen aus dem WS 2022/23 bestitigen dies. Von 16 Personen, die die Eva-
luation ausgefiillt haben, stimmten 15 Personen der Aussage voll zu oder eher zu, dass
sie durch die Annotationsaufgaben mehr iiber die Texte nachgedacht haben. Und 14
von 16 Personen stimmten der Aussage voll zu oder eher zu, dass die Annotationsaufga-
ben ihnen geholfen haben, die Texte aufmerksamer zu lesen.

43  Verbindung von Lesen und Schreiben
Die Zielgerichtetheit kollaborativer Leseprozesse driickt sich nicht nur darin aus, dass
dem Text mit konkreten inhaltlichen, strukturellen oder kontextualisierenden Fragen
oder Methodiken begegnet wird. Es ist auch ein Leseprozess, bei dem die Folgehand-
lung — das annotierende Schreiben — immer mitgedacht wird. Dabei miissen mehrere
kognitiv anspruchsvolle Prozesse — die des Lesens und Schreibens — koordiniert wer-
den, ,um sich den Gegenstand anzueignen und ihn dem jeweiligen Schreibauftrag
gemif adiquat schriftlich darzulegen® (Philipp, 2022, S. 26). Beim zweckgebundenen
Lesen lief3en sich, so Philipp (2022), Lesen und Schreiben kaum voneinander trennen:
Prozesse beim Schreiben wie Auswahl und Strukturierung von Informationen und die
Verkniipfung mit eigenem Wissen wiesen eine deutliche Nihe zum (intertextuellen)
Lesen auf. Beim kollaborativen Annotieren werden die Ergebnisse der zielgerichteten
Lese- und Denkprozesse verschriftlicht, damit festgehalten und wihrenddessen erwei-
tert.

Zur Verbindung von Lesen und Schreiben dufsern einige Teilnehmerinnen und
Teilnehmer aus dem WS 2021/22 ihre Uberforderung:

,Gerade kommt es mir so vor, als ob das kollaborative Lesen beides gleichzeitig von mir
fordert: Reden wihrend ich lese und wihrend ich lese dariiber reden.“ (Student:in 8)
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Andere betonen den damit einhergehenden Arbeitsaufwand:

,[--.] mache ich mir zunichst Gedanken zu meiner Formulierung, muss gegebenenfalls
noch auf eine vorhandene Aufgabenstellung achten und bis ich mit meinem Kommentar
fertig bin, habe ich den Lesefluss verloren. Den muss ich dann erst wiederfinden und es
ist bereits vorgekommen, dass ich auf einen weiteren Kommentar an einer spiteren Stelle
verzichtet habe, da ich lieber dem Inhalt weiter folgen wollte [...].“ (Student:in 22)

Auf der anderen Seite stehen Aussagen von Studierenden, die tiber die Erweiterung
ihrer Lese- und Verstehensprozesse durch das Schreiben von Annotationen oder An-
schlussannotationen berichten:

»~Auch kann die Kommunikation dazu beitragen, gemeinsam Gedankenginge weiter aus-
zubauen und auch als Gruppe zu wieder neuen Erkenntnissen zu gelangen.“ (Stu-
dent:in 15)

,Natiirlich ist es auch eine gute Ubung, zu schreiben, anstelle zu reden. Es muss sich kurz
gehalten werden beziehungsweise prizise und verstindlich. Und letzten Endes findet ein
Austausch statt, was ja schlieflich die Hauptsache ist.“ (Student:in 1)

Im kollaborativen Lesen wird das akademische Lesen ebenso getibt wie das akademi-
sche Schreiben. Annotationen zielen — je nach lernzielspezifischem Auftrag — darauf
ab, Texte auf verschiedenen Ebenen zu beschreiben, zu analysieren oder zu kritisieren,
Elemente, Strukturen und Thesen zu erschlieflen, Zusammenhinge zu finden und
deutlich zu machen, Texte mit kontextspezifischem Wissen anzureichern oder Er-
kenntnisse zu eigenen Forschungsfragen am Text entlang zu entwickeln. Sie kénnen
eine eigenstindige wissenschaftliche Leistung sein (Plachta, 2020). Durch den kollabo-
rativen Charakter miissen Studierende auflerdem tiben, sich fiir andere angemessen
zu artikulieren, in andere hineinzuversetzen, auf Mitstudierende im Dialog Bezug zu
nehmen und Toleranz zu entwickeln (Kerres, 2018). Zudem werden durch den sozia-
len Vergleich eigene Wissensliicken und Verstindnisschwierigkeiten deutlich (Kerres,
2018). Angesichts dieser komplexen Titigkeit ist es nicht verwunderlich, dass einige
Studierende von ihren Schwierigkeiten beim Annotieren sprechen:

,Ich merke, dass es mir doch recht schwerfillt, Kommentare zu schreiben, da ich mich oft
frage, ob das jetzt wirklich notwendig ist oder wie ich etwas, das nur einem fliichtigen
Eindruck entspringt, formulieren kann, so dass es auch fiir andere Sinn macht.“ (Stu-
dent:in 17)

,Es gibt manchmal Unsicherheiten iiber den Inhalt und die Formulierung meiner Kom-
mentare. Versteht man mich? Trage ich wirklich etwas zur Diskussion bei? Habe ich ggf.
den/die Vorginger:in, auf den/die ich mich beziehe, richtig verstanden?“ (Student:in 7)

Im WS 2022/23 stimmten vier von 16 Personen der Aussage nicht oder eher nicht zu,
dass es ihnen leicht fiel Annotationen zu schreiben, sogar sieben Personen sind nicht
oder eher nicht zufrieden mit ihren Annotationen.

Eine hilfreiche Maftnahme kénnte deshalb das stirkere Thematisieren von Anno-
tationspraktiken und Qualititskriterien innerhalb der Lehrveranstaltung sein, ebenso
wie intensivere Feedbackmechanismen. Doch obwohl diese in den ersten zwei Lehr-
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versuchen bisher noch wenig eingebaut wurden, gaben neun von 16 Personen im WS
2022/23 an, dass sie ihrem subjektiven Eindruck nach besser im Schreiben von Anno-
tationen geworden sind, sieben sind sich unsicher oder stimmten eher dagegen.

44  Mehrdimensionalitit

Die Komplexitit des Leseprozesses erlebt eine Verstirkung: nicht nur mit dem Schrei-
ben von eigenen Annotationen, sondern auch mit dem Lesen der Annotationen der
anderen Lernenden. Der Leseprozess ist dadurch nicht mehr allein linear strukturiert:
Das Lesen von Text und Paratexten wechselt sich ab, verschiedene Stimmen, Autori-
titsgrade, inhaltliche und methodische Schwerpunkte finden kombiniert und neben-
einander statt. Die benétigten Fihigkeiten des Navigierens (Auswahl relevanter Infor-
mationen), Integrierens (Zusammenfiigen verschiedener Informationen zu einem ko-
hirenten Ganzen) und Evaluierens (kritische Priifung von Informationen), wie Philipp
(2020) sie fiir das digitale Lesen beschreibt, sind deshalb auch beim kollaborativen Lese-
prozess besonders gefragt, was sich auch in den Erfahrungswerten zeigt:

Im WS 2022/23 stimmten 16 von 16 Studierenden der Aussage zu oder eher zu,
dass das Lesen von Annotationen ihnen neue Perspektiven auf die Texte er6ffnet habe.
Und auch im WS 2021/22 berichten 16 Studierende in ihren Reflexionstexten, dass sie
vom Wissen ihrer Kommiliton:innen profitieren oder fokussierter lesen konnten:

,Und mich machten die Anmerkungen der anderen auf Dinge aufmerksam, die mir selbst
gar nicht aufgefallen waren oder tiber die ich schlichtweg nichts wusste. Durch die An-
merkungen der anderen lernte ich so ebenso wie aus den Texten Neues, tiber das ich mich
weiter informieren konnte. Durch das kollaborative Lesen entstand so fiir mich eine viel
intensivere Beschiftigung mit den Texten und ihren Inhalten als wenn ich diese alleine
gelesen hitte.“ (Student:in 3)

,Ich selbst habe bis jetzt noch nichts kommentiert, so helfen mir die Kommentare aller-
dings, einen Einstieg in Textpassagen zu finden, bei denen ich Schwierigkeiten hatte.”
(Student:in 23)

Andererseits sagten sieben Seminarteilnehmende im WS 2021/22 aus, dass sie sich
durch Annotationen gestort fithlten, bspw.:

»Auf der anderen Seite stort die farbige Markierung den Lesefluss. Eine ohnehin komple-
xere Textstelle, kann ich dann nicht mehr so konzentriert lesen, weil sie sich visuell unter-
scheidet.“ (Student:in 19)

In der Befragung im WS 2022/23 wiederholten vier von 16 Personen diese Aussage.

Da das lange ungestdrte Lesen wichtig fiir ein tieferes Verstindnis der Texte und
Behalten von Texten sein kann (bspw. European Cooperation in Science and Techno-
logy (COST), 2018), konnte es sich also — anlehnend an den Vorschlag aus Kapitel 4.1 -
anbieten, den Lernenden erst eine Textlektiire ohne Annotationen zu empfehlen, be-
vor sie in einem zweiten Lesedurchgang mit Paratexten ansetzen — wie manche Semi-
narteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer auch in ihren Reflexionen vorschlagen:
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,Das nichste Mal muss ich einfach einen besseren Zeitpunkt finden, wann ich die Bemer-
kungen der anderen lese. Vielleicht nach jedem Kapitelabschnitt, vielleicht nach jedem
Kapitel. Ich muss es ausprobieren. (Student:in 22)

Individuelle Unterschiede in den Fihigkeiten, Fertigkeiten und Veranlagungen sorgen
jedoch auch fur unterschiedliche Lernprofile (European Cooperation in Science and
Technology (COST), 2018), so widersprachen einige Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer in Seminargesprichen auch entschieden dem Vorschlag, erst den Text ohne An-
notationen zu lesen, da sie das ,kollaborative Schreiben als unmittelbaren Austausch-
ort“ (Student:in 25) fiir seinen motivierenden und inspirierenden Charakter schitzten.
So schreibt Student:in 3:

,Dabei habe ich auch hier verschiedene Methoden probiert, also z.B. erst den Text zu
lesen und dann im Anschluss die Kommentare zu sichten. Am gewinnbringendsten hat
sich dann aber fiir mich die Lese-Methode herausgestellt, den Text und die Kommentare
direkt gemeinsam zu lesen, also spitestens am Satzende die entsprechenden Kommen-
tare anzuschauen.“ (Student:in 3)

4.5 Sozialitat

Das vermutlich wichtigste Spezifikum des Lesens in diesem Lehrformat, das sich auf
alle anderen Dimensionen auswirkt, ist das Lesen als soziale Praxis. Durch gegensei-
tige Ermunterung und Unterstiitzung kann das Lernen in einer Gemeinschaft zu
einem wichtigen Faktor fiir die Lernmotivation und das Durchhalten werden, die ent-
stehenden Beziehungen zwischen Menschen machen das Lernen zudem interessanter
(Kerres, 2018).

Im WS 2022/23 stimmten 15 von 16 Personen der Aussage voll zu oder eher zu,
dass ihnen das Annotieren Spaf gemacht habe. Elf Personen stimmen voll zu oder eher
zu, dass das Lesen von Annotationen der anderen Studierenden sie beim Lesen moti-
viert habe. Und neun Personen stimmen der Aussage voll zu oder eher zu, dass sie sich
durch das Lesen und Schreiben von Annotationen (mehr als sonst) mit ihren Kommili-
toninnen und Kommilitonen verbunden gefiihlt haben.

Auch die Seminarteilnehmenden im WS 2021/22 berichten zu einem grof3en Teil
davon, wie der Faktor Sozialitit sie beim Lesen motiviert:

,Es ist eine gute Moglichkeit sich selbst zu motivieren zu lesen, wenn man weif3, dass eine
Gruppe an Menschen mit einem liest und darauf wartet, dass jemand Anderes ebenso
reagiert oder kommentiert.“ (Student:in 10)

Wechselseitige Hilfe und Unterstiitzung bei Verstindnisfragen wird von vielen als
positives Erlebnis hervorgehoben:

»Auch das Kliren von Verstindnisfragen, lisst sich durch diese Lesart hiufig prizise be-
wiltigen.“ (Student:in 21)

,Einerseits erreiche ich damit ein tieferes Textverstindnis, da ich unverstindliche Stellen
markieren und zu ihnen Fragen stellen kann, die mir optimalerweise von den anderen
Lesenden beantwortet werden, oder ich lese Bemerkungen und Fragen anderer, die mir
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mit ihrem Inhalt ebenso in meinem Verstindnis weiterhelfen kénnen. [...] Anhand der
vorangegangenen Sitze erldutert, kann mir also der kollaborative Aspekt am Lesen nicht
nur Helfen, sondern hat letztendlich sogar das Potential mich an die Hand zu nehmen
und mich durch den Text zu fithren.“ (Student:in 22)

,Fragen stellen, Antworten geben, Beziige herstellen, lachen, in einen Austausch gehen.
Eben alle Dinge, die die Arbeit am Text zu einer fruchtbaren werden lassen. Und Spaf}
machen.“ (Student:in 1)

Auflerdem kommen im Abgleich mit den Annotationen der Lerngemeinschaft Ver-
stindnisschwierigkeiten, aber auch Erkenntnisse zutage:

»Auch durch die Kommentare und Fragen der anderen und den daraus entstehenden Ge-
sprichen haben sich mir ganz andere Sichtweisen auf die Texte erschlossen. Wo ich vor-
her dachte, alles sei klar gewesen, warf eine Kommilitonin einen ganz anderen Aspekt auf,
an den ich gar nicht gedacht hatte bzw. den ich nicht weiter hinterfragt hatte. So gewann
ich nach meiner Einschitzung Erkenntnisse, die tiber das reine Textverstindnis hinaus-
gingen, und das hat mir sehr gut gefallen.” (Student:in 7)

Andererseits erleben nicht alle Studierenden die Sozialitit im Lesen und Schreiben als
etwas Gewinnbringendes. Wenig Vertrautheit mit der Gruppe, Angst vor negativen
Reaktionen oder der Druck sich vor den anderen beweisen zu miissen, kamen immer
wieder in Seminargesprichen im WS 2021/22 zur Sprache und finden sich auch in
den Reflexionen wieder:

,Wenn man allerdings nicht genau weif}, wer das liest, weil man die anderen Seminarteil-
nehmer nicht oder nur wenig kennt, kann das Schreiben von Annotationen eben auch
eine Hiirde sein.“ (Student:in 17)

,Trotzdem habe ich das Gefiihl, dass die Hemmschwelle bei mir héher ist und ich mich
weniger beteilige, als wenn es einen direkten Austausch von Person zu Person geben
wiirde.“ (Student:in 14)

Passend dazu wurden die Wiinsche geduflert, anonym oder nur in Kleingruppen An-
notationen schreiben zu kénnen. Dem widersprechen andere Studierende, die das
Schreiben in der Gruppe als inklusiver und gemeinschaftsstiftender empfinden als die
klassische Seminardiskussion:

»~Auflerdem mag ich die Ungezwungenheit der Kommentare und Diskussionen [...] die
sehr dazu einlddt, an Diskussionen teilzunehmen und vielleicht eine geringe Hiirde zur
Teilnahme darstellen, als Diskussionen in Prisenz in einer groflen Gruppe.“ (Stu-
dent:in 13)

,Lieber liest man einen Satz, einen Abschnitt ein zweites oder ein drittes Mal, streicht ihn
sich und fiir andere an, stellt eine Frage dazu, geschiitzt durch den digitalen Raum, der
vielleicht den sozialen Druck verringert Fragen zu stellen, oder beantwortet Fragen ande-
rer, signalisiert eine Zustimmung, dass diese Stelle besonders schwer zu verstehen wire,
woraufhin die Lehrperson einen Uberblick {iber Unklarheiten und Verstindnisprobleme
erhilt, die zum Beispiel aus Scham, in der Klasse und erst recht nicht in der Einsamkeit
einer eigenstindigen Lektiire, bearbeitet werden. (Student:in 28)
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Und auch im WS 2022/23 spielten Themen rund um sozialen Druck auch auf Nach-
frage keine Rolle, was mit der kleineren Gruppe oder einer eventuell vorhandenen gro-
Reren Vertrautheit der Studierenden untereinander begriindet werden kénnte.

5 Fazit

In den ersten Erprobungsversuchen innerhalb des Digital C@ MPUS-le@rning-Pro-
jekts hat sich das digitale, kollaborative Lesen und Annotieren als Methode erwiesen,
die dazu beitragen kann, dass sich Studierende in der Auseinandersetzung mit Texten
gegenseitig ermutigen, bei der Lektiire unterstiitzen und durch den intensiven schrift-
lichen Austausch ihre Fihigkeiten ausbauen, die Texte zu verstehen, zu reflektieren,
mit anderen Texten zu verkntipfen oder kritisch zu priifen. Je nach Lernziel, welches
die Lehrenden mit der Textlektiire verbinden, konnen durch Variationen in den Lek-
tiire- und Annotationsauftrigen sowie unterschiedlichen Formen der Nachbereitung
und Weiterarbeit mit den Konversationen am Text verschiedene Lernziel-Taxonomie-
Stufen anvisiert und dementsprechend auch verschiedene akademische Kompetenzen
gezielt gestirkt werden. Wie Aufgaben und Weiterarbeit konkret gestaltet werden soll-
ten, um die verschiedenen Taxonomie-Stufen und Kompetenzen ideal zu foérdern,
kénnte Thema einer weiteren Datenauswertung sein.

Die Methode kollaboratives Lesen in der Hochschullehre einzusetzen, bedeutet
auch, den akademischen Leseprozess um mehrere Aspekte zu erweitern und seine
Komplexitit zu erhchen. Die Digitalitit, welche die hier dargestellte Methode erst er-
moglicht, stellt durch ihre erweiterten Optionen zur Interaktion, Multimedialitit und
Vernetzung erhchte Anforderungen an das selbstgesteuerte Lesen. Die notwendige
Selektivitit und Zielgerichtetheit des Leseprozesses, die sich dadurch ergibt, dass Kolla-
boration durch die Lehrenden forciert und angeleitet werden muss, fordert die akade-
mische Auseinandersetzung der Lesenden mit dem vorliegenden Text. Das Schreiben
von Annotationen verkniipft zwei kognitiv anspruchsvolle Prozesse — die des Lesens
und Schreibens — miteinander, was unerfahrene Studierende iiberfordern, aber auch
zu einer tieferen Auseinandersetzung mit dem Text sowie neuen (kollaborativen) Er-
kenntnissen am Text entlangfithren kann. Die Mehrdimensionalitit des kollaborativ ge-
lesenen Textes stellt die Lernenden vor die Herausforderung, zwischen Text und An-
notationen zu navigieren und Priorititen beim Lesen und Schreiben zu setzen. Seine
grofite Stirke entfaltet das kollaborative Lesen in der Sozialitit, die in den zwei Erpro-
bungen die Seminarteilnehmenden beim Lesen und vertieften Nachdenken {iber den
Text motiviert hat.

Diese ersten vorliegenden Ergebnisse gilt es nun nach zwei Semestern zu bestiti-
gen und auszudifferenzieren. Vor allem die bisherige Beschrinkung auf Studierende
des kulturwissenschaftlichen Fachbereichs der Universitit Hildesheim, die moglicher-
weise gelibter in der Lektiire von Texten als der Durchschnitt der Studierendenschaft
sind, sowie die geringe Zahl an Probandinnen und Probanden (etwa 50 Studierende)
geben den Ergebnissen bisher noch einen ungesicherten Charakter. Bis zum Ende der
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Projektlaufzeit von Digital C@ MPUS-le@rning werden deshalb mehrere weitere Er-
probungen der Methode — auch in anderen Fichern — zur Anwendung kommen und
evaluiert werden, um den Methodenbaukasten der akademischen Lesepraxis in der
Hochschullehre weiterzuentwickeln.
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“l don’t regret anything” — A case study on
creativity in higher education
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Abstract

Even though labelled as one of the core skills for the challenges of today’s society, crea-
tivity in higher education appears to be rare. This paper retrospectively describes how
students and teacher collaboratively re-designed a master’s course during a COVID-19
semester. The group used the relative flexibility that higher education institutions pro-
vided during the pandemic to allow for a complex process that fostered creative teach-
ing-and-learning in the virtual classroom. We describe and discuss the challenges and
strengths of this collaborative process from the teacher’s perspective, supported by the
reflexive voices of some of the participating students, against the backdrop of theories
on creativity in higher education.
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1  Introduction: On the need to be (more) creative in higher
education

“The dedicated examination of detours and failures that we experienced in this course
has made me think of them in a different, more loving manner. I learned [...] I don’t
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regret anything.” (learner Hartmann, 2022)' This statement describes how a student
came to think of failures and detours as crucial parts of — rather than distractions from
— his learning process during a master seminar in cultural musicology. This approach
to learning was a shift from how he had previously dealt with failure. Such a radical
departure from what is — within a specific learning context — perceived as a norm is one
of the main defining principles of creativity in both teaching and learning (Sternberg &
Williams, 1996). As we argue in this paper, creativity is not simply a nice-to-have and
perceivably natural talent reserved for the few born with this ability (Csikszentmihalyi,
2006). Instead, we follow an understanding of creativity as a learnable set of crucial
skills that allows individuals “[...] to take better advantage of opportunities and to re-
spond more productively to the challenges and difficulties in their personal and profes-
sional lives” (Alencar et al., 2017, p. 554). As such, creativity is a key competency for the
future that can and should be cultivated within higher education (Fadel etal., 2015;
Jahnke & Haertel, 2010). But what can creativity mean within teaching-and-learning
contexts? How can teachers become more creative in their teaching and how does this
relate to supporting learners in developing creativity skills during their studies? In
short: how can we foster creativity in our classrooms?

In this paper, we address these questions through a case study that retrospectively
describes the didactical approach of a master seminar at the Georg-August-University
of Géttingen. To do so, we first explore creativity as conceptualised in theories on teach-
ing and learning in higher education. We include several approaches to creativity, indi-
cate ways to foster the skills for both teachers and students that allow for creativity in
students’ learning processes, and address ways to detect and assess creativity in the
products learners create. This illustrates that fostering creativity within a higher educa-
tion context is complex and necessitates creativity in both the course design and the
teaching process. After this theoretical mapping, we introduce the above-mentioned
case study: we describe a course that has partially been co-developed by the teacher (van
Straaten) and the students of a seminar during the COVID-19 pandemic. The case
study is written from the teacher’s perspective and is interspersed with and enriched by
statements from the students’ perspectives, cited from their reflection papers submit-
ted at the end of the semester. It depicts both the challenges as well as the possibilities
the experience of student participation in designing a seminar and applying creative
approaches to the teaching and learning offered. In a question-answer dialogue be-
tween the two perspectives presented in this paper — the theoretical question and the
practical answer based on the experiences in the course — we conclude by discussing
the possibilities to foster creative learning in higher education. Ultimately, we inquire
how such a creative approach can potentially support students in acquiring the skills so
highly necessary for mastering the uncertainty and complexity of life in the 215 cen-

tury.

1 The quotes from learners are taken from the reflection papers that they submitted at the end of the semester, based on
their reflections on their learning process throughout the semester. Every learner gave their permission to use the quotes
used in this paper. Learner Hartmann wrote in German. The translations were made by Van Straaten.



Angelika Thielsch and Eva-Maria Alexandra van Straaten 87

2 Theoretical perspectives: On creativity and how to foster
it in higher education

For more than two decades, researchers have promoted the benefits and necessity of
creative teaching in higher education (Ismayilova & Bolander Laksov, 2022; Wisdom,
2006). Creativity is crucial as the future becomes increasingly insecure and unpredicta-
ble.2 We are at a critical time for our (planet’s) survival. The ability to find solutions to
the problems younger generations inherit from us will “define the future of our species
and our planet” (Craft, 2006, p. 23). It takes creativity to recognise and foresee “coming
changes, anticipate their consequences, and thus perhaps lead them in a desirable di-
rection” (Csikszentmihalyi, 2006, p. XVIII). This underscores the relevance of creativity
for society at large: the ability to solve problems and respond quickly to complex issues
regarding health, environment, economic, and social issues on a national and global
level is highly needed today (Smith-Bingham, 2006). Not only does creativity allow us to
cope better with such issues and uncertainties, but it also contributes to quality of life.
Developing and using one’s creative skills is “usually accompanied by feelings of satis-
faction and pleasure, which are fundamental elements of emotional welfare and men-
tal health” (Alencar etal., 2017, p. 554). This is even more crucial in contexts in which
students’ and teachers’ mental health is increasingly vulnerable. Furthermore, individ-
uals who can see opportunities in new scenarios “are going to be in a better position to
add value to their communities, and prosper in the process” (Csikszentmihalyi, 2006).
In sum, fostering the development of creativity skills in processes of teaching-and-
learning in higher education can help students become better equipped to deal with the
uncertainties of our rapidly changing world (Fadel et al., 2015; Jackson, 2006) and thus
having a positive influence on mental health and allowing them to add value to their
community.

While these perspectives all argue for the necessity of developing creativity, what is
understood as creativity often remains vague. In fact, there is no agreed-upon defini-
tion of the concept. Rather, there are multiple, context-specific characteristics. All defi-
nitions agree, however, “[...] that creativity involves notions of novelty and originality
combined with notions of utility and value” (Kleiman, 2008, p. 209). Similarly, creative
teaching and learning lack an agreed-upon definition. Tosey (2006) argues that creativ-
ity in teaching and learning can be thought of as a “process through which locally devel-
oped new ideas and practices become engaged in, and are taken up through wider con-
versations” (p. 38). Such a focus on both the individuals who (inter)act within a course
as well as on the academic system of which it is a part is crucial when examining crea-
tivity in higher education. In this paper, we understand creativity as both contextual
and relational: within a specific academic discipline, a particular teaching-and-learning

2 Related to this, creativity belongs to the so-called future skills, 215t century skills, or 4C-skills (in which the four C stands for
constructive, critical, collaborative, and creative), which are said to be the key competencies to address the (individual and
global) challenges of the future (Fadel, Bialik & Trillig, 2015). However widely discussed, the demand to focus on future
skills in higher education needs further analysis, as Bettinger (2021) and Kalz (2023) emphasise. An elaboration on these
skills is beyond the scope of this paper.
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approach might be perceived as the norm, while that same approach can be considered
radically novel in another. In this light, Jahnke et al. (2015, p. 3) also label creativity as a
subjective category that connects a person’s perception with teaching-and-learning ac-
tions within a specific didactical context.

Besides the subjective and context specific nature of creativity, it is often talked
about in terms of skills (Wisdom, 2006; Jackson, 2006). Jahnke and Haertel (2010), for
example, developed the following list of competencies that are characteristic of creativ-
ity in teaching-and-learning: the ability to think flexibly, to be open-minded, to question
existing knowledge critically, to discover and highlight problems and find new solu-
tions to them, to develop new products and processes, and to challenge and for a time
silence existing systems of (ethical or social) value. These skills, they argue, can — and
should - be trained and cultivated within the higher education classroom, as it is cru-
cial for students to learn to think and go beyond the spectrum of given options, to com-
bine elements anew, and to be able to discover new ideas and make connections that no
one has made before (ibid.). They can hence be used both to inscribe creativity into the
intended learning outcomes of a course and simultaneously as categories used for the
assessment of creativity in the learning process and/or outcome.

In sum, creative teaching, as we understand it in this paper, is an educational
approach that, so far, has not been applied in a given educational context. Furthermore,
teaching creatively involves being flexible in the course design as well as its execution,
being open to input from students and sharing course responsibilities, critically ques-
tioning taken for granted teaching methods, subject-specific academic canons, and the
institutional assessment system within which one teaches, being open to making mis-
takes and discovering challenges within one’s own teaching, reflecting upon one’s own
subject position within a specific course context, and being open to change and finding
new methods and connections to overcome challenges and failures. Creative teaching,
in turn, encourages and nurtures creative learning, which we understand in this paper
as follows: it allows students to develop creative skills such as flexibility, curiosity and
resilience; it fosters their ability to create new connections and relationships between
seemingly divergent ideas; and it invites them to challenge normalised systemic in-
equalities and power dynamics. We understand creative learning as a complex, multi-
layered process that can be facilitated by educators — a process in which students are
guided through open-ended, collaborative, and reflexive tasks that relate to real-world
problems. It is a learning experience that allows for exploration, failure, and detours
and, at best, stimulates life-long learning.’

Despite the above-emphasised importance of creativity for higher education, crea-
tivity is still not very present in the higher education classroom, neither as a learning
objective nor as part of a teaching philosophy and approach. The latter can have several
reasons. Philip (2015) points out that sometimes creative teaching approaches are sim-
ply overlooked in (research on) higher education, as academic environments tend to

3 Of course, there are related educational approaches that inhibit (some of) these characteristics (e. g., challenge-based
learning (Gallagher & Savage, 2020)). To us, creativity in teaching and learning can be differentiated from these ap-
proaches due to its flexibility.
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recognise and value research and publishing more than teaching. Furthermore, most
academics receive neither the encouragement nor the structural support that could
potentially stimulate them to change their teaching routines. Departmental structures
especially play an important role in fostering or hindering teaching creatively (Ismayi-
lova & Bolander Laksov, 2022). Academics seem to be more creative when they are not
restricted in their teaching but rather are encouraged to re-think their teaching designs
to allow students to be creative in their learning (Wilson, 2006).

Creative learning can also be inhibited by predictive outcome-based course de-
signs that map out what students will be expected to have learned at the end of the
course “with no room for unanticipated or student-determined outcomes” (Jackson,
2006, p.4). Such learning leaves little room to breathe, reflect, connect, fail, make de-
tours, and take the risks necessary for developing the set of skills essential for creativity.
Similarly, normalised and formalised assessment tasks and criteria can create a learn-
ing culture that cultivates a fear of failure. Combined with teachers dreading or simply
lacking the extra time they think they have to invest in creative teaching, students’ and
teachers’ creativity often remains uncultivated (Jackson, 2006).

To conquer these potential hindrances to creative teaching-and-learning, higher
education needs a transformation. First, it should foster a culture open to flexible teach-
ing-and-learning, enabling teachers to “[...] enhance their own creativity and to recog-
nize this as an integral part of their professionalism” (Wisdom, 2006, p.183). Such an
institutional climate might also encourage the reflection of former learning and teach-
ing situations, thereby allowing for both teachers and students to develop reflective
skills that are such a crucial element of creativity (Alencar etal., 2017). Furthermore,
Steinberg and Williams (1996) recognise that it is crucial to adapt the assessment sys-
tem and process of learning to embrace and value creativity, which — somewhat para-
doxically — necessitates allowing for risk and mistakes in both the process as well as the
assessed products of learning. Learning to be creative, Tosey (2006) adds, can be fos-
tered by collaborative and social tasks, as “connections and relations in which individ-
uals are fully engaged are vital if dreams and mistakes are to become manifest as new
forms” (ibid., p. 30). Both aspects — focusing on the process instead of the product and
implementing collaborative tasks — underscore the importance of a transformation in
the re-location of time in higher educational environments, where currently the higher
value placed on research and publications leads to a prioritisation of these aspects over
education. In our view, a cultural transformation in higher education includes a change
in the allocation of time: both students and teachers need time for thinking, time for
reflecting, time for failing, time for detours, and time for connecting.

But how can we implement creativity in our courses? Haertel and Jahnke (2011,
p-240) summarise elements that can be implemented in higher education courses to
help students develop creativity skills and pointed towards some crucial considerations
in this process. These didactic elements can be summarised as follows:
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« Ask students to reflect on their learning process and/or product, e.g., in peer
feedback situations or reflective papers.

« Help students to learn independently, e. g., to make decisions about what, when,
how, and where to learn.

« Address the students’ excitement, e.g., by asking students to connect topics to
their everyday situations or by helping students reflect on their individual mo-
tives in a course.

- Invite students to produce something, e. g., a podcast, a conference, a solution to
areal-life problem.

« Introduce students to diverse ways of thinking, e. g., by asking students to apply
multiple perspectives or inviting them to share their individual approaches (to
learning) thereby detecting the creativity of their peers (and themselves).

« Provide students with support and resources needed to develop completely new
and original ideas.

While developing and implementing a course design based on these features, teachers
need to be able to put themselves in the position of their students, to relate to and tend
to the insecurities and uncertainties that can emerge with the possibility (and request)
to choose for themselves what to learn (Haertel & Jahnke, 2011). This also necessitates a
teaching and learning culture of failure, where failure is no longer treated as an error
but instead an essential part of learning (Haertel & Jahnke, 2011; Halberstamm, 2011).
Teaching creativity thus includes supporting students to deal with the risks of stum-
bling and failing during their learning processes.

The following case study did just that. It offered a course structure flexible enough
to be partially re-designed collaboratively by teacher and students throughout the se-
mester. How this introduced creativity in the classroom, will be elaborated in the next
part of this paper.

3  Case study: On storying and process-oriented
assignments

31  The course structure and its context

The descriptive case study is based on the master seminar “Music and Cultural Analy-
sis” (6 ECTS, 2 SWS) that took place at the Georg-August-University Géttingen in the
winter semester 2021/2022 and was taught by one of the authors (van Straaten). The
course is part of the two-year master programme “Cultural Musicology” and is in-
tended to be taken in its first semester. Seven students started the course, and five of
them finished it. Main learning goals are the ability to: 1) critically examine musical
objects beyond normative musicological methods; 2) use critical theory to carry out a
socio-political themed appraisal of these objects with relevance to the lives of the stu-
dents; 3) create a “story” of one or more “textures” about this process (McKittrick 2021,
see below); and 4) critically reflect on this unusual and challenging learning process.
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Learning goals 3 and 4 were developed together with the students during the semester,
in response to our engagement with the course content (throughout this chapter, the
plural refers to the students and the teacher together, unless indicated otherwise) and
an altering of the original course setting: although the weekly 90-minute sessions were
envisioned as face-to-face meetings, we had to return to a complete online learning
environment after three weeks due to an upsurge in COVID-19 cases in Germany in
November 2021.

Learners prepared for our meetings by reading texts, working on assignments,
and doing guided research for and working on their individual case studies. The con-
tent of the (online) meeting sessions alternated between three interrelated elements:
1) applying the critical theory we read (e. g., Bal, 2002) to musical case studies I provided;
2) examining exemplary published case studies of audio-visual objects (e. g., Aghoro,
2018; Murphy, 2019); and 3) peer feedback on progress and challenges learners encoun-
tered whilst working on individual case studies.

The latter were approached as follows: each student chose an audio-visual “object”
(Bal, 2002) of a maximum of ten minutes that they wanted to work on during the se-
mester. Each case study should - from the learner’s perspective — comment on a socio-
political phenomenon relevant to their own lives. The “objects” chosen by students
were the music video of “Anaconda” by Nicki Minaj* brought into conversation with Sir
Mixalot’s “Baby Got Back”® (commenting on gendered and racialized body aesthetics),
a historical (1917) audio recording of Jakob Jost’s “Mei Gliick is a Hiitterl“® (commenting
on migration), the music video of Dhee ft. Arivu titled “Enjoy Enjaami”’ (commenting
on relationships of nationalism, nature, and class systems), Harry Styles’ live cover of
“Juice”® juxtaposed with the music video of the original song by Lizzo,’ (commenting
on musical queerbaiting and systemic racism in music), and finally the music video of
Sylvie Kreusch’ “Wild Love”!® (commenting on queerness in music). Learners devel-
oped their case study step by step, guided by assignments and feedback. Depending on
the objectives of the week, during the meetings, the students worked with a variety of
collaborative methods, including moderated discussions, several forms of group as-
signments, and moderated peer feedback on the individual case studies. The latter
were half-jokingly dubbed “therapy sessions” (learner Hartmann, 2022), indicating the
importance of these elements for the students’ mental health during the semester. At
the end of the meetings, students were asked to note down the next step they envi-
sioned necessary for furthering their case study and to reflect on their individual learn-
ing process.

https: //www.youtube.com/watch?v=LDZX400RsWs
https: //www.youtube.com /watch?v=X53ZSxkQ3Ho
https://archive.org/details/78_mei-glck-is-a-htterl_jakob-jost_gbia0310770b
https: //www.youtube.com/watch?v=eYq7WapuDLU
https: //www.youtube.com/watch?v=uPS1qFK6PAM
https://www.youtube.com /watch?v=XaCrQL_8eMY
https: //www.youtube.com/watch?v=kf3VR63pduE .

= ~ v
0\900 a


https://www.youtube.com/watch?v=LDZX4ooRsWs
https://www.youtube.com/watch?v=X53ZSxkQ3Ho
https://archive.org/details/78_mei-glck-is-a-htterl_jakob-jost_gbia0310770b
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3.2  Developing a creative approach to teaching-and-learning
A central theoretical-and-methodological thread throughout the course that facilitated
the creative teaching-and-learning and was a guidance for students as they worked on
their cases was an approach called “storying”. This approach was based on our reading
of several chapters from the book “Dear Science and Other Stories” by McKittrick
(2021). In her book, McKittrick (2021, p. 3) explores “how we come to know black life
through asymmetrically connected knowledge systems”, thinking “through how rac-
ism and other forms of oppression underpin the political economy of academic and
non-academic disciplinary thinking” (ibid., p.4). Similar to the natural sciences that
McKittrick mainly focuses on, musicology is born out of and inherently intertwined
with systemic racism, colonialism, and other forms of oppression (Brown, 2020; Ewell,
2020; Morrison, 2019; van Straaten, 2021). Reading McKittrick prompted the realisation
in learners that “if close reading merely sought to reinforce the ideals of the canon, as
does most musicological analysis [...] even today, then it is merely a tool for hegemony
and control of resources” (learner Boddapati, 2022, p.4). This led us — as a group, during
the course of the semester — to ask how we might approach music without reinforcing
systemic inequalities. McKittrick (2021, p. 3) proposes alternative modes of knowing:
“restless and uncomfortably situated and multifarious rather than definitive and down-
ward-pressing”.

Central to McKittrick’s (2021, p.9) argument as we understood it through our
readings and discussions, both on the level of content and form, are stories: “a verb-
activity that invites engagement, curiosity, and collaboration”. To story, is to

“[-..] question the analytical work of capturing, and the desire to capture, something or
someone. [...] an ongoing method of gathering multifariously textured tales, narratives,
fictions, whispers, songs, grooves. The textures offer one way to challenge the primacy of
evidentiary and insular normalcies because they are allegedly incongruous. In assembling
ideas that are seemingly disconnected and uneven |[...] the logic of knowing-to-prove is
unsustainable because incongruity appears to be offering atypical thinking. Yet curiosity
thrives. [...] Telling, sharing, listening to, and hearing stories [...]Jit prompts. The story does
not simply describe, it demands representation outside itself. Indeed, the story cannot tell
itself without our willingness to imagine what it cannot tell” (McKittrick, 2021, p. 8f.).

This is a radical departure from normative scientific truth production and singularity;
stories do not seek to provide answers. Instead, they are relational, inviting active en-
gagement and the making of new connections, thereby strongly resonating with crea-
tivity as understood in this paper. In fact, McKittrick herself refers to stories as creative
text, explicitly distancing her understanding of creativity from aforementioned popular
connotations of innate genius: “The creative text does not have to be good or artful or
aesthetically pleasing or popular. What the creative text is does not matter as much as
what it does. [...] (To story is to) create conditions through which relationality, rebellion,
conversation, interdisciplinarity, and disobedience are fostered” (McKittrick, 2021,
p-51). To story, we — as authors of this paper — would argue retrospectively, is one way
to learn the skills needed to be creative. To foster storying in a classroom, then, means
to foster creativity: to dare to experiment, to take risks and fail, to relate in ways beyond
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the familiar, to connect to and with other learners, with as a result “no longer a sooth-
ing of the question, but the stimulation of curiosity” (learner Hartmann, 2022, p.7).

Our joint exploration of McKittrick’s stories, parallel to working on their case stud-
ies, prompted the learners to understand their own case studies as stories as well. As
textures that invited them to relate, to together imagine that which is perhaps not made
explicit in its analysable structures, to become “thinkers who refuse, resist, and renege
on the demands of “rigor,” “excellence,” and “productivity” (Halberstam, 2011, p.8).
Such subversive learning opened up a “listening practice that is 'neither disengaged
nor wanting to master what it sees and hears'” (McKittrick, 2021, p. 8, citing Georgis,
2013). For example, listening to a song while sitting in the sun in the open window of a
bedroom, suddenly hearing a “detail that still amazes me [...] and I missed it with my
obsession” (learner Boddapati, 2022, p. 8). It meant sharing fears and experiences with
other learners and collaboratively finding new ways of dealing with challenges that
came up. For the learners, this was a complicated process, full of experiences they at
first framed as frustrating failures. However, we kept communicating and emphasis-
ing that experiences of losing “one’s way [...] confusion” (Halberstam, 2011, p. 6{f.) are
central parts of any learning process.

The longer the students explored their case studies, the more we realised that we
needed to adapt the assessment process of this course. Presenting what they were
learning through conventional Zoom presentations and a paper structured according
to question, argument, and answer would not do justice to the centrality of risk, failure,
reflection, and collaboration in their learning process. After discussing this challenge
in class as a group, we agreed that each of the students would create a “story” and write
a reflection paper about this creative learning process. Based on the variety of ideas the
students had regarding the textures of their stories, we agreed that the students could
choose the form of the story freely. This resulted in five very different stories, the de-
scription thereof here, is based on van Straaten’s relating to those stories: a (partially
sampled) interview conversation between Nicki Minaj, Sir Mixalot, and the learner
about racialised and gendered norms of beauty. An audio fairytale about Prince Harry
wanting Queen Lizzo’s magical juice explored dynamics of white cis-male appropria-
tion of black cis-female cultural expression and queer baiting. A digital folder contain-
ing a puzzle of various elements invited the puzzlers to make connections between
affect, migration, and nostalgia. A podcast telling a story of love, voice, and the utopian
potential of song. A Prezi inviting us into an experience of sonic wildness and ques-
tions (without answers) about queer love. The stories were diverse and individual, each
in their own way incorporating the complex relationships between learner, theory, and
object that developed collaboratively over the semester. Crucially, each of the stories
also “prompted” curiosity in the listeners/readers/puzzlers; they invited the rest of the
group to take on relationships with the story, thereby inciting the furthering of creative
skills on the side of the recipient as well. Producing these stories, in the words of a
learner, was “a time-consuming but welcome possibility to not only experiment with
unconventional methods and academic form but also to explore and reflect about my-
self in relation to aesthetic form [...] which was a lot of fun” (learner Hartmann, 2022,
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p-2). Writing the reflection papers allowed the students to realise that so far, their
learning had very much been oriented towards products and grades, with them aiming
to reproduce what they thought their teachers might want to read. In contrast, in their
reflection papers and during our meetings, the students described their learning expe-
riences during this course as liberating. For the first time in their studies, they wanted
to write in “a way that helps me grow, rather than to write it because I have to write it in
order to get credits” (learner Sandor, 2022, p. 3).

3.3  Challenges of learning and teaching creatively

Besides being fun, the process was not without challenges for both the learners as well
as for me. Challenges that the learners encountered included the fear of doing some-
thing wrong, having too little time, and the distinct discomfort of being vulnerable and
letting go of their own expectations of what learning is: “It was difficult to go on without
finding evidence, to go on with the threads I had gathered. This song offered sonic
material, it offered lyrical material, it offered thoughts, relationships, and generations.
My own storying was weaving with the threads that were offered by the song” (learner
Boddapati, 2022, 10). For the learners, it meant courage, time, and developing trust in
the process and the group, as they came to retrospectively think of the experience as
“only just the beginning of this — hopefully — never-ending journey of becoming, being,
staying, and changing me” (learner Sandor, 2022, p. 3). Only through cultivating this
process can the skills they learned become “something I will carry with me forever”
(learner Boddapati, 2022, p. 14). Moreover, on a structural level, the course had a spe-
cific workload that made exploring at leisure, failing, and getting lost too time-consum-
ing compared to the number of credits received for the course. The students were so
motivated that they voluntarily spent the extra time, but this is not sustainable if each
course in the curriculum would require a similar workload. Furthermore, while the
storying approach combined with reflection papers as assignments was process-
focused, the grading system used at the university focuses on results graded based on
the normative system of logic, structure, and answers that we sought to work against.
This meant that I, as a teacher, had to take the risk to work on the very edges of what
was possible in relation to this system to centralise criteria that valued the creative com-
petencies the students acquired in my assessment of the products the students pro-
duced (story and reflection paper). I also had difficulty resisting worrying that the stu-
dents wouldn’t know enough at the end of the semester. Letting go of perceived control
over what was learned and how was harder than I wish to admit. Beyond that, creating
an atmosphere in class where students felt safe to express difficulties, to rethink per-
ceived failures as part of their learning processes, and to be vulnerable in expressing
their worries about their own capabilities was also a challenging task. It involved a will-
ingness on my part to be vulnerable as well, to share moments during which I experi-
enced failures myself, and to repeatedly state that it is OK to feel uncertain, to have
doubts, to be stuck, to take your time and just let the process be and do something else
for a couple of days. This also involved creating a basic structure through clear assign-
ments, transparency in expectancies, and the points of assessment the grades would be
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based on, as well as the willingness to remain flexible, to listen to the needs of the stu-
dents, and to change the design of the course in response. It also meant resisting the
urge to find solutions for their challenges, instead just listening to learners and ac-
knowledging their process, to give them, as one of the students described, the possibil-
ity to “incite a learning process in myself” (learner Hartmann, 2022, p. 6). This, for us,
is reason enough to encourage creative teaching approaches in higher education.

4  Discussion: A dialogue between theory and teaching
experience

Theory (T): This case study emphasises that there appears to be a connection between teach-
ing creatively and fostering the development of creativity in one’s learners. Creativity in teach-
ing, which here involved openness and flexibility of students and teacher to adapt the design of
the seminar collaboratively, allowed for the emergence of learning assignments that could be
characterised as fostering creativity skills. What were your experiences with the assessment of
the products of these tasks?

Teaching experience (E): The elements put forward by Haertel and Jahnke (2011)
and also Jahnke et al. (2015) proved to be helpful in examining the stories and reflection
papers produced by the students. The first element, “reflecting on the learning process
or product”, was present in each of the reflection papers. However, even though I had
created a clear written guideline with guiding questions aimed at reflection on the learn-
ing process, the amount and depth of reflection within the papers differed vastly. Some
students took the guiding questions as a structure, answering each of these in depth;
others took the guidelines but also described their story, while in some only the bare
minimum of reflexive thoughts was written. Furthermore, the making of independent
decisions was present in each of the students' stories, but again, some of the products
revealed much more individual decision-making than others. One learner mainly used
theoretical materials I suggested to create their story, while others included a variety of
theoretical approaches and contemporary and historical documents that they selected
themselves. Each student decided on their own case study and the form of their story,
however, some needed more (peer) feedback before they made their decisions than oth-
ers. Through the creation of the stories, all the students also met the element of produc-
ing something. Where some students stayed with more familiar formats, others came
up with forms that are far from normative academic forms of knowledge representa-
tion. The audio fairytale, for example, actively played with the academic norms of narra-
tive within the humanities. It also used this form to induce relationality, encouraging a
thought process in the listeners and inviting them to think along with the story. Simi-
larly, the puzzle, including Mei Gliick is a Hiitterl as well as short archival video clips,
photos, sounds, and theoretical and poetic texts about nostalgia and migration, was
created with a complexity and originality that went far beyond what I had imagined the
students would produce.
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T: These examples indicate the amount of curiosity the students developed regarding
their stories. How would you describe the motivation of the group of students during the semes-
ter? Could you offer some insights on this element to foster creativity?

E: Even though the curiosity and enthusiasm of the students were clear through-
out the semester, my exploration of the complexity and originality of the stories they
developed and reading their reflective papers illustrated to me how much energy they
all invested in their learning. They all pointed out that they were highly motivated by
the course focus and approach, that they wanted to keep doing research on their story
to find out more, and that they ended the course with more questions than they had at
the beginning. For example, one student wrote: “I am [...] still an amateur in this field,
but [...] — and this thought is new to me — why not change that? [...] In my case study, I
explored the idea of starting anew [...] why not take this as an impulse for myself as well
and start to learn something new here and there?” (learner Hartmann, 2022, p. 11).

T: While introducing your course concept as a case study here, you highlighted the impor-
tance of the feedback sessions for the learning (and teaching) process. What was key for you as
you implemented this regular and respectful feedback in the didactical design of the seminar?

E: First, it was the learning tasks’ context in which the feedback was implemented.
Students were free to select which knowledge was relevant to them and their case
study, to decide what they needed to learn to be able to create the story they wanted to,
and what (form of) feedback they wished to receive from their peers. This, combined
with the reassurance that failure is part of the process, allowed them to learn that they
all had similar experiences of error, panic, failure, and stress. By taking myself out of
the peer feedback process as well as by always underscoring my own failures in my
learning processes, I sought to cultivate a relative lack of inhibitors and create an at-
mosphere in class that facilitates an open and honest discussion, a “culture of failure”
(Haertel & Jahnke, 2011) that acknowledges errors as essential parts of exploring new
grounds. This included making it transparent that the process was more important
than the outcome of the learning process and that grades would not be based on the
usual normative academic representation of knowledge acquired during the semester.
Rather, in constructive alignment with the learning goals, the grades were based on the
ways in which the students: 1) critically examined musical objects beyond normative
musicological methods in their stories and reflexive papers; 2) used critical theory to
ask object socio-political questions of relevance to the lives of the students within the
stories and reflexion papers; 3) created a story of one or more textures about this process
of exploring relationships between critical theory, self, and music; and 4) critically re-
flected on this unusual and challenging learning process in their reflective papers sub-
mitted at the end of the semester. The combination of peer support and assurance that
they had and the time they needed to try things out without fearing failure and reper-
cussions on their grades were key in this process.

T: The case study underscores a connection between teaching creatively and fostering the
development of creativity in one’s learners (Jeffrey & Craft, 2004), and that — once initiated —
creativity in higher education fortifies itself. Would you agree to such a hypothesis?
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E: To me, this teaching experience underlined that creativity in higher education is
relational regarding two dimensions. First, my own creativity as a teacher was a re-
sponse to and enhanced by the input, worries, and hopes of my students. Without
them, the creativity in my teaching of this course would not have emerged. Second,
teaching to enhance the creativity skills of the students does not necessarily mean that
all students become equally creative in the products they design. Rather, students who
already possessed certain skills allowing for creativity were able to produce more crea-
tive products while also learning new skills, while those who had fewer skills in the
beginning, added new skills to their list but produced less creative products. Therefore,
my answer would be yes, but. Yes, creativity in teaching can foster the development of
creativity skills in our students, but only if we as teachers are open to navigating
through a course in collaboration with our students and their individual creativity
skills.

5 Conclusion

This paper introduced and discussed a case study of creative teaching (and learning) in
higher education that hopes to encourage creative teaching approaches in higher edu-
cation. Following Alencar & Feith (2004, p. 27), who suggest that the topic of creativity
should be discussed regularly in educational development settings, we discussed which
elements can potentially hinder and foster creativity in teaching-and-learning. Based
on a selection of studies spanning over twenty years of research on creativity in higher
education, we argued that the relevance of the skills needed for creativity has only in-
creased over the last decades. Higher education institutions, as we followed these stud-
ies in arguing, should equip their students with the skills to better deal with the increas-
ingly uncertain future that we are all approaching.

The case study that we presented in this paper stressed the role of institutional
contexts in the emergence of creativity. Here, being able to flexibly design learning as-
sessments allowed creativity to emerge in the course. The uncertainty of teaching dur-
ing the COVID-19 pandemic might have added to the emergence of creativity as it
forced a rupture in normalised processes of course design and execution and neces-
sitated a flexibility in teaching-and-learning on several levels. Crucially, the case study
illustrated the importance of several forms of openness and dialogue between students
and teachers, which we perceive as vital for creativity to emerge. Creativity here could
emerge thanks to the educational partnership between teacher and students. Collabora-
tively re-designing the seminar during the semester established the groundwork to en-
hance creativity in the teaching as well as the learning approaches and allowed learners
to fail, reflect, and try again, thereby developing skills necessary for creativity. It seems
that if higher education wishes to emphasise the training of creative skills in our stu-
dents and teachers, support on both the didactic as well as the structural levels is cru-
cial. Both can invite students and teachers to think outside the box, to challenge teaching
formats, to learn with and from each other, to collaborate on learning tasks, to relate to
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and with each other on both a cognitive and emotional level, and to question assump-
tions underlying normalised systems of knowledge production. All of these elements
can foster the emergence of creative skills that our students (and we as teachers as well)
increasingly need.
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Erprobung virtueller Labor- und Lernwelten in
naturwissenschaftlichen Inverted-Classroom-
Modellen

Dirk BURDINSKI

Zusammenfassung

3D-Simulationen virtueller Labor- und Lernwelten wurden in der Inverted-Classroom-
Bachelorlehrveranstaltung Anorganische Chemie des ersten Fachsemesters als ergin-
zende Lernmaterialien eingesetzt. Dabei wurde untersucht, wie Studierende die Simu-
lationen bearbeitet haben, um hieraus nichste Entwicklungsschritte fiir den Einsatz
von 3D-Simulationen im Studieneingangsbereich abzuleiten. Nur ein kleinerer Teil
der Studierenden hat das Angebot genutzt, die einmal gestarteten Simulationen wur-
den aber intensiv bearbeitet und, im Vergleich zu anderen Medien, sehr positiv bewer-
tet. Fuir die Weiterentwicklung der Simulationen fiir die auch von den Studierenden
gewlinschte zukiinftige Nutzung wurden fachliche Aspekte stirker als soziale betont.
Um den Einsatz in der hier untersuchten Lehrveranstaltung im Inverted-Classroom-
Modell weiter zu verbessern, sollten die fachliche Passung verbessert und technische
Hiirden abgebaut werden.

Schlagworte: 3D-Simulationen, Anorganische Chemie, Inverted-Classroom,
Studieneingangsbereich
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1  Einleitung

Inverted-Classroom- (oder Flipped-Classroom-) Modelle gewinnen in der Hochschul-
lehre zunehmend an Bedeutung (Casselman etal., 2020). Mit ihnen kénnen inten-
dierte Lernergebnisse (Learning Outcomes), iiber die wissensorientierte Lehre hinaus,
handlungsorientiert adressiert werden (Handke etal., 2012). Im Inverted-Classroom-
Modell (ICM), mit seinen unterschiedlichen Ausprigungen, soll Raum dafiir geschaf-
fen werden, die gemeinsame Lehrveranstaltungszeit in der Prasenz moglichst effektiv
fuir den Aufbau von Handlungskompetenzen zu nutzen und die Lehre damit im Sinne
des Constructive Alignment passgenau auf die kompetenzorientierten Priifungsanfor-
derungen abzustimmen (Seery, 2015; Wildt & Wildt, 2011).

Systematische Untersuchungen iiber die Wirkungen des ICM in der Hochschul-
lehre liegen insbesondere aus den MINT-Disziplinen vor (Bishop & Verleger, 2013;
Yousufi & Uranus, 2020). In der Chemie wird das ICM hiufig genutzt, um Studieren-
den bei der Erarbeitung der chemietypischen, oft stark abstrahierenden Konzepte mit-
hilfe digitaler Medien vielfiltige Zuginge zu erméglichen (Bishop & Verleger, 2013;
Burdinski, 2020; Seery & O'Connor, 2015). Als Folge wird, unabhingig von den erziel-
ten Lernergebnissen, iiberwiegend von einer héheren Zufriedenheit mit der Lehrsitua-
tion berichtet (Fautch, 2015; Flynn, 2015; Maloney, 2016; Smith, 2013).

Im Rahmen von ICM-Lehrveranstaltungen erarbeiten sich die Studierenden neue
Informationen und Konzepte in der Selbststudienphase zunichst eigenstindig, bevor
hierauf in der eigentlichen Prisenzveranstaltung vertiefend aufgebaut wird. Neben
klassischen, textbasierten Materialien gehtren Lehrvideos zu den am hiufigsten einge-
setzten Vorbereitungsmaterialien (Starkey, 2019). Mit 3D-Simulationen in virtuellen
Lernwelten er6ffnet sich nun die Moglichkeit, stirker interaktive und immersive Lern-
erfahrungen zu gestalten, die insbesondere in der Chemie Vorteile bieten. Bereits
kommerziell verfiigbare 3D-Simulationen und Anwendungen in virtuellen Realititen
(VR) ermoglichen hierbei einen niederschwelligen Einstieg. Im Gegensatz zu hoch
immersiven VR-Simulationen, in denen mithilfe spezieller Gerite (inter-)agiert wer-
den kann, z. B. raumlagesensitiven Bildschirm-Headsets, Handschuhen mit Sensoren
oder 3D-Steuerungseinheiten (Liu etal., 2017), werden in diesem Beitrag 3D-(Lern-)
Simulationen als moglichst realititsnahe, dreidimensionale Lernumgebungen ver-
standen, die auf einem Computerbildschirm dargestellt werden und in denen Studie-
rende sich mithilfe von Maus und Tastatur bewegen sowie mit ausgewihlten Elemen-
ten interagieren kénnen. 3D-Simulationen haben dabei gegentiber VR-Simulationen
den Vorteil einer erheblich leichteren Zuginglichkeit und Skalierbarkeit. Mit beiden
Technologien liegen bislang nur wenige Erfahrungen bei der Lehrgestaltung entspre-
chender ICM-Module vor. Im Rahmen dieser Studie sollten daher in einem ersten
Schritt Einsatz- und Nutzungsszenarien von 3D-Lernsimulationen in einem Pflicht-
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modul im Studieneingangsbereich am Beispiel der Lehrveranstaltung Anorganische
Chemie I untersucht werden, um hieraus nichste Entwicklungsschritte fiir den Ein-
satz von Lernsimulationen im Studieneingangsbereich abzuleiten.

2  Ausgangslage

21  Curriculare Einbindung der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie |
Am Campus Leverkusen der TH Kéln wird das Modul Anorganische Chemie I im Ba-
chelorstudiengang Angewandte Chemie (B.Sc.) einmal jihrlich im Wintersemester
(WiSe) angeboten. Die Lehre aller Studienginge der Fakultit ist in einem Blocksystem
organisiert. Die Vorlesungszeit ist dabei in zwei Lehrveranstaltungsblécke (A+B) un-
terteilt, welche durch eine Projektwoche in der Semestermitte voneinander getrennt
sind. Jeder Block umfasst sieben Veranstaltungswochen und eine anschliefRende Prii-
fungswoche. Das Modul wird dabei im ersten Fachsemester im Block B angeboten und
baut inhaltlich auf das Modul Allgemeine Chemie im Block A auf. Ein Praktikum im
Bereich der Anorganischen Chemie wird, formell unabhingig vom Modul Anorgani-
sche Chemie I, erst im zweiten Fachsemester angeboten.

2.2  Lehrein der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie |

Das Modul Anorganische Chemie I vermittelt Wissen und Konzepte zur Hauptgrup-
penchemie (Perioden 1-3 des Periodensystems) (ca. 90 %) und zur Chemie der Uber-
gangsmetalle (ca. 10 %). Themenschwerpunkte sind Bindungsmodelle, Eigenschaften
von Ionen in Losung sowie deren Redox- und Elektrochemie. Fiir die Lehrveranstal-
tung ist eine Gesamt-Workload von 300 Stunden (5 Leistungspunkte) vorgesehen. Im
Untersuchungszeitraum wurde die Lehrveranstaltung im Block aus sieben Wochen
mit 14 vierstiindigen Prisenzterminen (vormittags 9:00-12:15 Uhr), unterbrochen
durch eine zweiwochige Weihnachtspause, und abschlieRender elektronischer Pri-
senzpriifung (80 Minuten) angeboten.

Das Modul wird seit einigen Jahren, dhnlich der schon abgeschlossenen Entwick-
lung im entsprechenden Modul Anorganische Chemie II, von einem klassischen Vor-
lesungs-Ubungs-Format hin zu einem Inverted-Classroom-Modell entwickelt (Burdin-
ski, 2022). Im Untersuchungszeitraum wurde die ersten Modulhilfte (sieben Termine)
in Form einer Kombination aus Impulsvortrigen, plenaren Diskussionen und
Ubungseinheiten in Gruppen gestaltet. Die zweite Hilfte des Moduls (weitere sieben
Termine) wurde als Inverted-Classroom gestaltet. Hierbei wurden neue Inhalte und
Konzepte mithilfe von Lehrvideos von den Studierenden im Selbststudium vorbereitet
und mithilfe von Quizzes und Gruppenaufgaben in der Prisenzveranstaltung bearbei-
tet und vertieft (Burdinski, 2022). Alle eingesetzten Lehrvideos sind auf der Videoplatt-
form YouTube frei zuginglich (Burdinski, 2018).

Die Vermittlung iiberwiegend theoretischer Zusammenhinge, ohne die Méglich-
keit, diese gleichzeitig mit eigenen laborpraktischen Erfahrungen verkniipfen zu kén-
nen, ist insbesondere fiir Studierende mit wenig Vorkenntnissen in der Chemie he-
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rausfordernd. Daher sollte in dieser Studie untersucht werden, inwieweit Studierende
auf Simulationen virtueller Lernumgebungen basierende zusitzliche Lehrangebote
nutzen wiirden, um einen alternativen Zugang zu den Lerngegenstinden zu erhalten.

2.3 Simulationen als aktivierendes Selbstlernmedium

Lehrvideos koénnen dreidimensionale Handlungsmuster effektiv darstellen, die Be-
trachtenden bleiben aber tiberwiegend in einer rezeptiven Haltung. Simulationen for-
dern demgegeniiber eine aktive Mitarbeit der Studierenden und sind insofern stirker
handlungsorientiert. Sie bieten daher fiir die Entwicklung von praxisnahen Hand-
lungskompetenzen wichtige Vorteile. Studien haben gezeigt, dass Studierende mit-
hilfe von Laborsimulationen sowohl laborpraktische als auch theoretische Kenntnisse
gleichermaflen gut aufbauen kénnen, wie in entsprechenden Demonstrationen im
Labor (Makransky etal., 2016). Wenige Studien haben sich bislang mit dem didakti-
schen Mehrwert von Laborsimulationen in klassischen, nichtlabornahen Lehrveranstal-
tungen befasst. Peechapol und Brown beobachteten eine Verbesserung des Lernkennt-
nisstandes und des Selbstwirksamkeitsempfindens. Der Effekt war bei Studierenden
mit geringeren Vorkenntnissen stirker als bei Studierenden mit gréfleren Vorkennt-
nissen. Dartiber hinaus fanden sie eine hohere Lernmotivation und einen leichteren
Zugang zum Verstindnis komplexer Konzepte und Theorien (Brown et al., 2021; Pee-
chapol, 2021). Dabei zeigten sich beim Einsatz von 3D- und VR-Lernumgebungen
keine signifikant unterschiedlichen Effekte (Brown et al., 2021). Gleichzeitig bedingen
komplexe virtuelle Lernumgebungen eine hchere kognitive Belastung als klassische
Lehrszenarien und kénnen das Lernen damit belasten (Makransky et al., 2019).

Vor dem Hintergrund hoher Entwicklungskosten fiir derartige Simulationen, ins-
besondere in virtuellen Realititen, sind kommerzielle Angebote eine niederschwellige
Einstiegsmoglichkeit. Das Angebot der dinischen Firma Labster (www.labster.com)
bietet im Bereich der Chemie und ggf. noch umfangreicher im Bereich der Biowissen-
schaften eine solche Moglichkeit (Ali & Ullah, 2020; Gardner etal., 2019; Jones, 2018).
Es umfasst eine Vielzahl an 3D-Simulationen zu theoretischen und insbesondere auch
laborpraktischen Themen (Bonde etal., 2014; Gabellini etal., 2021; Makransky et al.,
2016).

Fiir die Integration in bestehende Learning Management Systeme (LMS) bietet
Labster derzeit zwar ein Plugin fir Moodle, nicht aber fiir das an der TH Kéln verwen-
dete LMS ILIAS an. Daher wurden die Simulationen in einer ersten Entwicklungsstufe
tiber Weblinks in die WordPress-basierte, hochschuleigene Plattform THspaces einge-
bunden, die als Bindeglied zwischen der Labster-Plattform und dem LMS diente (Glae-
ser etal., 2018; Kaliva & Glaeser, 2021). Fiir die Studierenden wurde ein nur fir die
Mitglieder zuginglicher Space eingerichtet, {iber den sie alle relevanten Informationen
und Zuginge zur Nutzung und Evaluation der Simulationen erhielten.



Dirk Burdinski 105

3  Vorhabenbeschreibung

31  Zielsetzung
Ziel dieser Studie war es, Einsatz- und Nutzungsszenarien von 3D-Lernsimulationen
in einem Pflichtmodul im Studieneingangsbereich am Beispiel der Lehrveranstaltung
Anorganische Chemie I zu bewerten, um hieraus nichste Entwicklungsschritte fur
den Einsatz von Lernsimulationen im Studieneingangsbereich abzuleiten.

Hieraus ergaben sich folgende Forschungsfragen:

1. Wie nutzen Studierende im Modul Anorganische Chemie I 3D-Lernsimulatio-
nen, die als erginzende Lernmaterialien angeboten werden und deren Bearbei-
tung formell nicht verpflichtend ist?

2. Wie kann die Nutzung von Lernsimulationen durch die Studierenden verbessert
werden?

3.2 Methodik

In der Studie wurde ein Mixed-Methods-Ansatz verfolgt. Im WiSe 2022/2023 konnten
sich Studierende des Moduls Anorganische Chemie I im Bachelorstudiengang Ange-
wandte Chemie (B.Sc.) freiwillig fiir die Nutzung der Labster-Plattform registrieren
lassen. Die auf der Labster-Plattform erhobenen Daten wurden statistisch und nicht
personenbezogen mithilfe von Microsoft Excel (Version 2016) ausgewertet.

Nach der Bearbeitung der einzelnen Simulationen wurden die Studierenden auf
zwei Wegen um ihre Einschitzung der jeweiligen Simulation gebeten. Zunichst wur-
den sie unmittelbar nach Abschluss der Simulation auf der Labster-Plattform um die
Beantwortung einer einzigen Einfachauswahlfrage gebeten. Hiernach konnten die
Teilnehmenden im Anschluss iiber eine ILIAS-7-basierte, anonyme Online-Befragung
die Arbeit mit der jeweiligen Simulation bewerten. Zudem konnten sie nach Modul-
ende an einer ebenfalls anonymen tibergreifenden ILIAS-7-basierten Online-Befra-
gung teilnehmen.

Teilnehmende an den Prisenzveranstaltungen wurden manuell jeweils ca. 30 Mi-
nuten nach Veranstaltungsbeginn gezahlt.

4  Ergebnisse

41  Nutzung der Simulationen
An der ersten Lehrveranstaltung im Modul nahmen 58 Studierende teil. Die Zahl der
Teilnehmenden nahm im Modulverlauf um knapp ein Drittel auf 40 Personen ab

(Abb. 1).
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Abbildung 1: Teilnahmezahlen an den 14 Prisenzterminen der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie | im
WiSe 2022/2023 (ungerade Termine: montags, gerade Termine: freitags) (Quelle: eigene Abbildung)

Alle 58 zu Beginn aktiven Studierenden im Modul Anorganische Chemie I wurden
eingeladen, Labster-Simulationen zu nutzen. Um einen Zugang zur Labster-Plattform
zu erhalten, mussten sie im ILIAS-Kursordner eine Schaltfliche anklicken. Mit der
Auswabhl bestitigten sie Folgendes:

,Ich mochte die Lernplattform Labster gerne nutzen. Mir ist dabei bewusst, dass
die Nutzung namentlich, also nicht anonym, auf einem kommerziellen Server aufler-
halb der Hochschule erfolgt und meine Lernergebnisse fiir Kursadministrator:innen
nachvollziehbar sind.

Ja, ich mochte Labster nutzen. Bitte schalten Sie mich frei.”

Tabelle 1: Zahl der Studierenden im Modul bzgl. ihrer Labster-Nutzungsaktivitdt (Quelle: eigene Tabelle)

Anzahl Anteil (%)

eingeladen 58 100
angemeldet 27 47
eingeloggt 25 43
Simulation gestartet

) ) 17 29
(mindestens eine)
Simulationen gestartet

8 14

(mindestens drei)

Von den 58 eingeladenen Studierenden im Modul meldeten sich auf diese Weise 47 %
an, 43 % loggten sich nach Freischaltung wenigstens einmal in die Labster-Plattform
ein, jedoch nur 28 % bearbeiteten zumindest eine der insgesamt neun dort freigeschal-
teten Simulationen (Tab. 1). Insgesamt nur 14% aller eingeladenen Studierenden im
Modul bearbeiteten drei oder mehr Simulationen. Von den freigeschalteten Studieren-
den nahmen alle iber den gesamten Zeitraum weitgehend regelmiflig an den Pri-
senzveranstaltungen teil.
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Tabelle 2: Labster-Nutzung: Die Zahl der Studierenden im Modul nach ihrer Aktivitit bzgl. einer Labster-Nut-
zung (Quelle: eigene Tabelle)

Kenn. Name der Simulation Durchf2  Vollst.® Ergebnisc Zeitd
(%) (%) (%6)

A Introduction to Groups of the Periodic Table 1 88 71 136

B Atomic Structure: Assess the possibility of life on 1 100 97 103
other planets

C lonic and Covalent Bonds 15 75 70 79

D Properties of Water 7 100 89 145

E Acids and Bases: Acidity and Alkalinity in Everyday 2 50 49 58
Substances

F Equilibrium 2 76 73 111

G Advanced Acids and Bases 5 81 70 123

H Redox Reactions: Discover how batteries work! 3 68 65 83

| Hydrocarbon Nomenclature and Representations 3 100 91 123
Mittelwerte (bei (b) und (c) gewichtet) 49 83 73 107

2 Anzahl der Durchfiihrungen,  mittlerer Umfang der Bearbeitung (in %), mittleres Ergebnis (in % der erreichba-
ren Punkte), ¢ mittlere Bearbeitungszeit (in % der vom Anbieter kommunizierten Regelbearbeitungszeit)

Insgesamt wurden die neun angebotenen Simulationen 49-mal gestartet (Tab. 2). Be-
sonders hiufig wurden die Simulationen ,Introduction to Groups of the Periodic
Table“ (A) und ,Ionic and Covalent Bonds“ (B) bearbeitet. Die Simulation , Atomic
Structure: Assess the possibility of life on other planets“ (H) wurde dagegen am we-
nigsten genutzt und nur einmal aufgerufen. Hiervon unabhingig wurden alle angebo-
tenen Simulationen im Mittel zu 83 % bearbeitet. Dabei wurden im Mittel 73 % der
moglichen Punkte erzielt. Die mittlere Bearbeitungszeit lag bei 107 % der Anbieter-
richtlinienwerte (diese lagen, je nach Simulation, zwischen 16 und 39 Minuten). Be-
sonders langsam wurde die Simulation A (136 %), besonders schnell hingegen die Si-
mulation E (58 %) bearbeitet.

Die Kennbuchstaben in Tabelle 2 zeigen die Reihenfolge an, in der die einzelnen
Simulationen fiir die Studierenden zuginglich gemacht wurden: Simulationen A und
B waren von Modulbeginn an verfiigbar. Spitere Simulationen folgten, soweit pas-
send, dann entsprechend den in der Lehrveranstaltung behandelten Themen. Am hiu-
figsten genutzt wurden die Einstiegssimulation A sowie die Simulationen C und D. An
der geringeren Nutzung von Simulation B ist zu erkennen, dass die abnehmenden
Nutzungszahlen nicht (nur) von der Reihenfolge der Freischaltung abhingen. Simula-
tionen C und D wiesen inhaltlich eine besondere Nihe zu den Modulinhalten auf, bei
den iibrigen Simulationen war die inhaltliche Passung weniger gut.

Die Studierenden konnten fiir die Bearbeitung der Simulationen zwischen der
englischen und der deutschen Sprache wihlen. Andere Sprachen standen bei einigen
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(nicht bei allen Simulationen) ebenfalls zur Auswahl, wurden aber nicht gewihlt. Im
Mittel tiber alle Simulationen fiithrten die Studierenden diese in 88 % der Fille in eng-
lischer Sprache durch, nur in 12 % der Fille in Deutsch.

Alle Simulationen wurden urspriinglich in englischer Sprache angelegt. Die wei-
teren Sprachversionen (auch die deutsche) wurden von Labster maschinell erzeugt.
Diese wirkten daher vereinzelt etwas holzern und wiesen teils ungewohnliche Formu-
lierungen auf, durch welche die automatisierte Ubersetzung erkennbar war. Dies kann
ein Grund fiir die Sprachauswahl der Studierenden sein, was sich mit einigen miind-
lichen Riickmeldungen zur Nutzung von Labster deckt. Studierende kénnten in dem
virtuellen Setting auch eine Moglichkeit sehen, ihre englischen Sprachkenntnisse in
einem geschiitzten Raum zu trainieren.

4.2  Studentische Bewertung der Simulationen

Nach der Bearbeitung jeder Simulation waren die Studierenden grundsitzlich dazu
aufgefordert, die Nutzungserfahrung anonym zu bewerten. Hierzu war ein manueller
Plattformwechsel von Labster zum LMS erforderlich. In insgesamt 16 Fillen wurde
diese Bewertung durchgefiihrt. Auf einige Fragen zum Studienhintergrund der Stu-
dierenden wird hier wegen fehlender Relevanz nicht niher eingegangen.

Wie bewerten Sie lhre Lernerfahrung mit dieser Simulation?

Klarheit der Aufgabenstellungen : F 1

Altraktivital und Passung der Rahmenhandiungen . —— e

Bewertungen und Rickmeldungen zu meinen Eingaben t T

Verstandlichkeit der geschriebenen Texte |

Abbildung 2: Bewertung der Lernerfahrung mit den einzelnen Labster-Simulationen im Rahmen der Lehrver-
anstaltung Anorganische Chemie | auf einer fiinfteiligen Skala als sehr gut (5), eher gut (4), annehmbar (3),
eher schlecht (2), sehr schlecht (1). Zusammenfassung der Ergebnisse zu den einzelnen Simulationen, N =16
(Quelle: eigene Abbildung)

Die Frage nach verschiedenen Aspekten der Lernerfahrung mit den jeweiligen Simula-
tionen wurde tiber alle Simulationen hinweg sehr dhnlich beantwortet und die Antwor-
ten daher hier aus allen 16 Ruckldufen zusammengefasst (Abb. 2). Eher gut bis sehr
gut wurden die Klarheit der Aufgabenstellung, die Attraktivitit und Passung der Rah-
menhandlung sowie die Bewertung und Riickmeldungen zu den eigenen Eingaben
bewertet. Als eher gut wurden die geschriebenen Texte bewertet. Aus individuellen
Kommentaren lisst sich hierbei auf kleinere Mingel bei der maschinellen Uberset-
zung ins Deutsche schlief3en.
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Wie bewerten Sie die Eignung dieser Simulation fiir die
Studieneingangsphase?

eher zu schwer |

gut geeignet

eher zu leicht

0 20 40 60 80 100
Anteil (%)

Abbildung 3: Bewertung der Eignung der einzelnen Labster-Simulationen fir die Studieneingangsphase (hier
im Rahmen der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie I), Zusammenfassung der Ergebnisse zu den einzel-
nen Simulationen, N =16 (Quelle: eigene Abbildung)

Die Frage ,,Wie bewerten Sie die Eignung dieser Simulation fiir die Studieneingangs-
phase?” wurde in mehr als 80 % der Fille mit gut beantwortet (Abb. 3). In zwei Fillen
(12 %) wurden die Simulationen in dem Kontext als zu leicht, in einem Fall (6 %) als zu
schwer empfunden.

Haben Sie das Gefiihl, dass Sie wihrend dieser Simulation relevante
Erkenntnisse gewonnen haben?"

stimme voll zu ]

stimme zu ' |

stimme nicht zu [_]

o] 10 20 30 40 50
Anteil (%)

Abbildung 4: Bewertung der eigenen Lernerfahrung unmittelbar nach Abschluss der jeweiligen Simulation,
Zusammenfassung der Ergebnisse zu den einzelnen Simulationen, N = 32 (Quelle: eigene Abbildung)

Unabhingig von den oben beschriebenen Riickmeldungen wurden die Studierenden
unmittelbar nach Bearbeitung der Simulationen noch auf der Labster-Plattform um
eine erste Kurzbewertung gebeten. Hierbei gaben Studierende in 31 von 32 Fillen
(97 %) an, das Gefiihl zu haben, dass sie wihrend der jeweiligen Simulation relevante
Erkenntnisse gewonnen hitten (Abb.4). Bemerkenswert ist hierbei, dass doppelt so
viele Studierende eine Riickmeldung abgegeben haben wie in der nachgeschalteten
Befragung in dem LMS.

Nach abgelegter Modulpriifung (vor Bekanntgabe der Ergebnisse) wurden die
Studierenden um eine abschlieRende und tibergreifende Riickmeldung zur Nutzung
der Simulationen gebeten. Hieran beteiligten sich leider nur noch sieben Personen.
Zwei der in der Umfrage enthaltenen Fragen waren bereits Vergleichsgruppen der
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Studienvorbereitungsphasen zum WiSe 2021 und 2022 gestellt worden (Burdinski,
2023). Diese Ergebnisse sind zum Vergleich nachfolgend mit dargestellt.

Welches Endgerit haben Sie (hauptsichlich) fiir das
Bearbeiten der Labster-Simulationen genutzt?

Sonstiges Gerat
Mobiltelefon (Apple) [
Maobiltelefon (Android)
Tablet-Computer (Windows) ===
Tablet-Computer (Apple) S
Tablet-Computer (Android) j===
Laptop-Computer (Apple) [
Laptop-Computer (Windows) ==
Desktop-Computer (Apple) == :
Desktop-Computer (Windows) [ES——
0 20 40 60 80 100
Antell (%)

.l

E2023 @2022 D2021

Abbildung 5: Fiir die Nutzung von Labster (hauptséchlich) verwendete Endgerite (N =6 (2021)*, N =9
(2022)* und N =7 (2023)). *Daten aus (Burdinski, 2023) (Quelle: eigene Abbildung)

Ahnlich den vorherigen Ergebnissen wurden die Simulationen sowohl auf Desktop-
als auch auf Laptop- und Tablet-Computern bearbeitet (Abb. 5). Auch wenn Mobiltele-
fone unterdessen fiir die Nutzung sonstiger elektronischer Lehrmedien verbreitet
sind, sind die Simulationen hierfiir kaum geeignet.

Worin sehen Sie den Mehrwert von Labster-Simulationen gegeniiber anderen Lernformen?

Ich sehe keinen Mehrwerl. |
Ich erhalte regelméiig Rickmeldungen aufl mein Lemen. i

leh filhle mich durch die Aufgaben und Bewertungen herausgefordert.

Ich sehe einen starkeran Anwendungsbezug.

|

Die 3D-Darstellung erleichtert mein Verstindnis

Im Spiel merke ich weniger, dass ich lerme

Ich habe mehr Spaft beim Lernen

Flr mich ergibt sich anderer Lernzugang.

S e

20 40 60 80 100
Anteil (%)

Meine Lernmotivation wird gesteigert

W2023 @2022 oz2021

Abbildung 6: Zustimmung zu Aussagen zum Mehrwert von Labster-Simulationen gegeniiber anderen Lern-
formen (Mehrfachauswahl, N =6 (2021)*, N =9 (2022)* und N =7 (2023)). *Daten aus (Burdinski, 2023)
(Quelle: eigene Abbildung)
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Alle teilnehmenden Studierenden sahen zumindest in einigen Aspekten einen Mehr-
wert von Labster-Simulationen gegentiber anderen Lernformen (Abb. 6). Die Mehrzahl
sah einen Mehrwert in den regelmifligen Riickmeldungen auf das eigene Lernen,
dem stirkeren Anwendungsbezug und der Erleichterung des Verstindnisses durch
die 3D-Darstellung. Die Aspekte spielerisches Lernen, alternativer Lernzugang und
mehr Spaf} beim Lernen wurden, wie zuvor, ebenfalls iiberwiegend als Mehrwert an-
gesehen, wenn auch nicht im gleichen Umfang wie in der Vergleichsgruppe aus der
Studienvorbereitungsphase 2022.

Wie haben Sie Labster im Kontext der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie | hauptséchlich
genutzt?

eigentiich nur als Spiel und nicht inhallsbezogen ]

weitgehend unabhangig von der Veranstaltung nach eigenem ]
Interesse

themenspezifisch, bei konkreten Fragen, die sich in der
Lehrveranstaltung ergeben haben

in der Reihenfolge, in der die Simulationen angeboten wurden ]

jeweils als Einstieg in neue Themen, falls passende Simulation
varhanden waren

0 20 40 60
Anteil (%)

Abbildung 7: Zustimmung zu Aussagen zur Nutzung von Labster-Simulationen im Kontext der Lehrveranstal-
tung (Einzelauswahl, N =7) (Quelle: eigene Abbildung)

Hinsichtlich der Motivation zur Nutzung der Simulationen gab es innerhalb der
Gruppe Unterschiede (Abb.7). Wihrend die Mehrzahl der Befragten angab, diese un-
abhingig von der Veranstaltung nach eigenem Interesse genutzt zu haben, wurden
diese in einigen Fillen weitgehend unabhingig von der Lehrplanung im Modul auf-
grund der spielerischen Komponenten genutzt. Nur selten wurden die Simulationen
nach eigener Aussage in der Reihenfolge genutzt, in der sie angeboten wurden, was
sich mit den realen Nutzungsdaten (Tab. 2) deckt.

Auf die Frage ,Wie bewerten Sie insgesamt IThre bisherige Lernerfahrung mit
Labster im Vergleich zum Lernen mit sonstigen Medien?“ antworteten Studierende
auf einer Skala von -3 (negativ) bis +3 (positiv) im Mittel mit einem Wert von 2,1+ 0,4.
Dieser Wert lag etwas hoher als die Einschitzungen aus vorherigen Befragungen, mit
Werten von 1,9 + 0,8 (2022) und 1,7 + 1,4 (2021) (Burdinski, 2023). Insgesamt wurde die
Nutzungserfahrung also iiberwiegend und zunehmend positiv bewertet.

4.3  Studentische Anforderungen an die zukiinftige Nutzung von
Simulationen

Im Rahmen der abschlieRenden Befragung zu den 3D-Simulationen wurden die Stu-

dierenden nach ihren Anforderungen an solche Simulationen in zukiinftigen Lern-

kontexten gefragt. Die Ergebnisse werden nachfolgend zusammengefasst.
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Wiirden Sie mit fachlich passenden Labster-Simulationen gerne auch in anderen Modulen
lernen?

Ja, ich wiirde gerne damit lernen. |

Ja, aber nur wenn die Bearbeitung nicht verpflichtend, 5 ]
sondern nur eine Ergédnzung ist.

Mein, ich wiirde lieber nicht damit lernen.

T T T

0 20 40 60
Anteil (%)

Abbildung 8: Zustimmung zu Aussagen zu einer méglichen zukiinftigen Nutzung von Labster-Simulationen
in anderen Modulen (Einzelauswahl, N =7) (Quelle: eigene Abbildung)

Alle befragten Studierenden gaben an, grundsitzlich auch in anderen Modulen mit
fachlich passenden Labster-Simulationen lernen zu wollen, allerdings gaben 43 % an,
dies davon abhingig zu machen, dass die Bearbeitung nicht verpflichtend, sondern
nur eine Erginzung wire (Abb. 8). Dies deutet auf eine insgesamt hohe Nutzungs-
zufriedenheit und korreliert mit der Einschitzung des personlichen Erkenntnisge-
winns bei der Arbeit mit den Simulationen (Abb. 4) sowie der grundsitzlich positiven
Gesamteinschitzung der Lernerfahrung mit Labster im Vergleich zum Lernen mit
sonstigen Medien.

Wie schitzen Sie die Bedeutung von virtuellen Simulationen zur Unterstiitzung (nicht als
Ersatz) der folgenden Lernaktivitiaten ein?

Eindben von Handlungen im Labor : l—l—-—I
Planen von Laborexperimenten : .
Erarbeiten von theoretischen Zusammenhangen : .r-—i—-——|
Herstellen von Praxisbeziigen : |—1—|
Visualisieren von komplexen Strukturen : .L—-j—'—i
Arbeiten in Gruppen | _F—3—
1 2 3 4

Abbildung 9: Bewertung der Bedeutung von virtuellen Simulationen zur Unterstiitzung verschiedener Lern-
aktivititen auf einer vierteiligen Skala als sehr wichtig (4), wichtig (3), weniger wichtig (2), unwichtig (1)
(N =5) (Quelle: eigene Abbildung)

Bei der Frage nach der Bedeutung von virtuellen Simulationen zur Unterstiitzung
(nicht als Ersatz) verschiedener Lernaktivititen bewerteten die Studierenden diese fiir
klassische, individuelle Selbstlernaktivititen, wie das Erarbeiten theoretischer Zusam-
menhinge sowie das Planen von Laboraufgaben, als wichtig bis sehr wichtig (Abb. 9).
Als ebenso wichtig wurde die Unterstiitzung bei der Visualisierung komplexer Struk-
turen gesehen, eine klassische Stirke von Simulationsumgebungen, sowie das Her-
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stellen von Praxisbeziigen, die sich aus den teils aufwendigen Rahmenhandlungen der
Simulationen ergeben. Der Unterstiitzung beim Einitiben von Laborhandlungen
wurde etwas weniger Bedeutung beigemessen, was Parallelen zu fritheren Riickmel-
dungen bzgl. des Einsatzes von Videos in der Praktikumsvorbereitung zeigt (Burdinski
& Rausch, 2021).

Wichtige Aspekte fiir zukiinftige Simulationen

Hérsale ————— —F——

Laborrdume B Ei—

Laborgerate |

Aussehen Lehrende

e
Stimme Lehrende [TE——=
—— S

Mitstudierende

Umgebungsgerdusche > E—

-
)
w
=

Abbildung 10: Bewertung der Bedeutung verschiedener Gestaltungsaspekte von Labster-Simulationen (,,vir-
tuelle[...] entsprechen den realen [...]“) auf einer vierteiligen Skala als sehr wichtig (4), wichtig (3), weniger
wichtig (2), unwichtig (1) (N =5, siehe Text fiir weitere Erlauterungen) (Quelle: eigene Abbildung)

Die Einschitzungen der Studierenden zu wichtigen Aspekten zukiinftiger Simulatio-
nen sind in Abb. 10 zusammengefasst. Die Studierenden wurden im Detail gefragt:
»,Nehmen Sie an, dass virtuelle Lernsimulationen in Zukunft modulspezifisch erstellt
und hierbei einzelne Aspekte Threr Studienrealitit angepasst werden kénnten, also
moglichst realititsnah modelliert werden kénnten. Wie beurteilen Sie in dem Zusam-
menhang die Bedeutung der folgenden Aspekte fiir Ihren Lernerfolg?“. Die einzelnen
Gestaltungsaspekte waren in der Form ,virtuelle [Aspekte] entsprechen den realen [As-
pekten]“ formuliert.

Als durchweg sehr wichtig wurde hierbei eine moglichst realititsnahe Modellie-
rung der Laborgerite in labornahen Simulationen eingeschitzt. Als ebenfalls wichtig
bis sehr wichtig wurden eine realititsnahe Ausgestaltung der Laborrdume (hier stirker
als bei Horsilen) und entsprechender Umgebungsgerdusche angesehen. Deutlich ge-
ringere Bedeutung maflen die Studierenden persénlichen Attributen, wie dem Aus-
sehen und der Stimme der Lehrenden, sowie der Modellierung der Mitstudierenden
bei, was auf die eher fachliche Orientierung des Nutzungsverhaltens hinweist.

5 Diskussion

Studierende am Campus Leverkusen haben allgemein kaum Erfahrungen mit dem
Einsatz von Simulationen in Lehrkontexten und niherten sich diesem Medium in der
Vergangenheit eher zuriickhaltend (Burdinski, 2023). Gleichzeitig war deren Nutzung
im Modul Anorganische Chemie I freiwillig und nicht zwingend fiir den Lernerfolg
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notwendig. Es ist daher wenig erstaunlich, dass von den Studierenden im Modul weni-
ger als ein Drittel die Bearbeitung wenigstens einer solchen Simulation ausprobiert
und nur ein Siebtel mehr als drei Simulationen bearbeitet hat.

Im Sinne der Studie schade ist, dass der Anteil der Studierenden, die eine ano-
nyme Riickmeldung zur Arbeit mit Labster gegeben haben, gering war. Nur ein Siebtel
der bearbeiteten Simulationen wurde auch umfassend bewertet. Doppelt so hoch war
die Riicklaufquote allerdings, sofern die Befragung ohne Systemwechsel angelegt und
unmittelbar nach der Simulation gestartet wurde. Dies deutet darauf hin, dass der ak-
tuell notwendige Wechsel zwischen dem hochschuleigenen LMS (ILIAS) und der
Labster-Plattform, selbst wenn er nur wenige Klicks erforderte, allgemein eine ernst zu
nehmende Hiirde fiir eine intensivere Nutzung darstellt. Labster bietet aktuell (Feb.
2023) kein entsprechendes Plugin fiir eine Integration in ILIAS an (wohl aber fiir Moo-
dle und weitere LMS). Eine weitere denkbare Nutzungshiirde ist die fehlende Méglich-
keit einer anonymen Nutzung: Alle von den Studierenden erzielten Ergebnisse sind
fiir die Lehrenden sichtbar, was einige Studierende von der Nutzung abhalten kénnte.
Hierbei kann auch bedeutsam sein, dass Studierende ohne Vorerfahrungen im Um-
gang mit solchen Simulationen weniger sicher beim Einstieg in die Nutzung der
Labster-Simulationen zu sein scheinen als solche mit derartigen Vorerfahrungen (Bur-
dinski, 2023).

Mit Blick auf die Studierenden, die die Simulationen aktiv genutzt haben, sind die
Ergebnisse zufriedenstellend. Einmal gestartete Simulationen wurden weitgehend ab-
geschlossen und dabei im Mittel knapp drei Viertel der méglichen Punkte erzielt. Be-
merkenswert ist dieses Ergebnis angesichts einer mittleren planmifiigen Bearbei-
tungszeit fiir die genutzten Simulationen von 28 Minuten (16-39 min), die die
Studierenden im Mittel sogar iiberschritten haben. Dies ldsst auf eine ernsthafte Aus-
einandersetzung mit den jeweiligen Simulationen schliefRen.

Ein Beitrag hierzu kann die von den Studierenden wahrgenommene Qualitit der
Simulationen sein. Die Lernerfahrung wurde auf einer Skala von -3 bis + 3 mit einem
Wert von 2,1 + 0,4 deutlich besser als die mit anderen Lehrmedien bewertet. Die Simu-
lationen erschienen ihnen iiberwiegend fiir den Studieneingangsbereich geeignet und
ermoglichten das Gewinnen relevanter Erkenntnisse. Durch die Simulationen konn-
ten Spafd beim Lernen, alternative 3D-Lernzuginge und ein Anwendungsbezug der
Lerninhalte vermittelt werden. Das Lernen wurde insgesamt als leichter empfunden,
woraus sich auch der Wunsch nach einem entsprechenden simulationsbasierten Lehr-
medienangebot auch in anderen Modulen erklirt.

Hinsichtlich der zukiinftigen Gestaltung von Lehrsimulationen scheinen die
fachbezogenen Aspekte von groflerer Bedeutung als personenbezogene Merkmale zu
sein. Eine moglichst realititsnahe Laborumgebung mitsamt den méglichst genau mo-
dellierten Laborgeriten wurde fiir das Lernen als wichtiger angesehen als die realitits-
nahe Gestaltung weiterer handelnder Personen. Da auch das virtuelle Arbeiten in
Gruppen als nur wenig lernrelevant angesehen wurde, legt dies nahe, derartige Simu-
lationen zukiinftig eher als Mittel fiir das individuelle Selbststudium weiterzuentwi-
ckeln als zusitzlich soziale Interaktionen und Gruppenarbeitsprozesse zu integrieren
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und die Lernkomplexitit damit weiter zu erhchen (Makransky etal., 2019; Schifers
etal., 2020). Hierbei ist die moglichst nahtlose Implementierung in bestehende LMS-
Strukturen wichtig fiir eine hohe Akzeptanz und Attraktivitit aufseiten der Studieren-
den (Callaghan et al., 2021).

Im Sinne des hier untersuchten Einsatzes der 3D-Simulationen in einer Horsaal-
gebundenen Inverted-Classroom-Lehrveranstaltung im Studieneingangsbereich sind
die Ergebnisse ermutigend. Die Simulationen scheinen die individuelle Auseinander-
setzung mit den angebotenen Lerninhalten zu férdern, was zu einer verbesserten Vor-
bereitung auf die gemeinsamen Prisenzphasen und hier zu einem intensiveren Dis-
kurs und damit nachhaltigeren Lernerfolg fithren kann. Praxisbeziige konnen durch
die virtuell eingebundenen Laborexperimente hergestellt werden und alternative Zu-
ginge zu den diskutierten Modellen und Konzepten erleichtern. Simulationen mit
vielfiltigen Laborelementen sind daher, tiber den Einsatz in Flipped-Lab-Modellen hi-
naus (Burdinski, 2020; Agustian & Seery, 2017), auch fiir die individuellen Vorberei-
tungsphasen in klassischen Inverted-Classroom-Lehrformaten interessant.

6 Fazit

3D-Simulationen bieten eine neue Moglichkeit, die Selbststudienphase in Lehrver-
anstaltungen nach dem Inverted-Classroom-Modell interaktiv und immersiv zu gestal-
ten. Aktive Studierende nutzen die Simulationen nach den hier vorgestellten Ergebnis-
sen ernsthaft und ausdauernd. Dabei berichten sie von sehr positiven Lernerfahrun-
gen und konnen sich den Einsatz solcher Simulationen auch in weiteren Modulen
vorstellen. Problematisch gestaltete sich die Nutzung der kommerziellen 3D-Simula-
tionen aufgrund der fehlenden Integrationsmdoglichkeit in das verwendete Learning
Management System. Durch den Systembruch und fehlende Anonymisierungsmaog-
lichkeiten wurden die Simulationen nicht im gewiinschten Umfang genutzt und die
genutzten Simulationen wurden nicht umfinglich bewertet. Mit Blick auf eine zukiin{-
tige Nutzung in der hier untersuchten Lehrveranstaltung liegt darin das vermutlich
grofite Verbesserungspotenzial. Entwicklungsmoglichkeiten liegen zudem in einer
besseren fachlichen Passung der Simulationen zu den Lehrinhalten der Veranstaltung
sowie flexibleren Zugangs- und Nutzungsméglichkeiten.
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Flipped Classroom als Fachkundekurs im
Strahlenschutz: Claas-Welt

Syrvia FEi1, C1AUDIA FRIE, MICHAEL STEPPERT UND JAN-WILLEM VAHLBRUCH

Zusammenfassung

Im Rahmen einer konzeptionellen Uberarbeitung wurde ein Blockkurs zum Erwerb
der Fachkunde im Strahlenschutz, der zur Prisenz vor Ort angelegt war, auf einen
Flipped Classroom umgestellt.

Die didaktischen Ziele waren, die Heterogenitit der Lernenden mit Lernvideos besser
zu adressieren und gleichzeitig eine motivierende und auf soziales Lernen ausgerich-
tete Kursatmosphire zu schaffen. Methodisch entwickelte sich die Idee, Serious Story-
telling zur Motivationssteigerung und Lernunterstiitzung zu nutzen.

Noch wihrend der Konzeptentwicklung musste kurzfristig auf Online-Lehre umge-
stellt werden, bevor schlielich ,Claas-Welt“ als Flipped Classroom mit reiner Online-
Prisenz umgesetzt wurde. Die begleitende Forschung vergleicht die beiden Kurs-De-
signs und zeigt bessere Erfolge durch den Einbezug des Storytellings in das didakti-
sche Design von , Claas-Welt“.

Schlagworte: Flipped Classroom, Lernvideos, Serious Storytelling, Claas-Welt
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1  Einleitung und Hintergrund

Im Studium kénnen Studierende der Leibniz Universitit Hannover einen Fachkunde-
kurs Strahlenschutz besuchen, der Grundlage dafiir ist, spiter als Strahlenschutzbe-
auftragte bestellt werden zu kénnen. Diese Kurse werden vom Institut fiir Radiodkolo-
gie und Strahlenschutz (IRS) zugleich als Weiterbildung fiir Berufstitige angeboten,
wodurch sich die Lerngruppen sehr heterogen zusammensetzen.

Das durch das Niedersichsische Umweltministerium als Strahlenschutzkurs an-
erkannte Blockseminar wird in jedem Semester mehrfach angeboten. Im Jahr 2019
entstand die Idee, einen Teil des bisher ausschlieRlich vor Ort synchron durchgefiihr-
ten viertigigen Prisenzkurses, der aus Vortrigen, Aufgaben aus einem begleitenden
Ubungsbuch, Praxisvorfithrung und abschlieRender Priifung bestand, als Flipped
Classroom anzubieten. Bei den Vortrigen wurden auch externe Lehrende aus der
Praxis eingebunden. Dieser Theorieteil, in dem die heterogen verteilten Vorkenntnisse
der Teilnehmenden besonders ins Gewicht fielen, sollte in Form einer digitalen Selbst-
lernphase im Lernmanagementsystem ILIAS (Integriertes Lern-, Informations- und
Arbeitskooperations-System) umgesetzt werden. In Videokonferenzen boten die bei-
den Hauptdozenten gemeinsame Lernphasen und Fragestunden an; aber auch Foren
sorgten fiir eine soziale Einbindung. Quizze und Lernstandanzeigen unterstiitzen das
individuelle Lernen. Geplant war, dass ein praxisorientierter Teil des Kurses sowie die
Abschlusspriifung als Multiple-Choice-Klausur weiterhin in Prisenz stattfinden.
Durch die Pandemie war alles online und die Klausur wurde ebenfalls unter Videoauf-
sichtin ILIAS absolviert.

Hervorzuheben ist die Idee des Storytellings, aus der ,Claas-Welt“ entstand, in
der der Protagonist ,Claas“ als Berufsanfinger Wissen erwirbt, das Teil des eigent-
lichen Fachkundekurses ist. Die Idee wurde inhaltlich und im Layout bis hin zu den
Videohintergriinden integriert. Lernkarten aus Kartonpapier, die als haptisches Ele-
ment zu den Videos eingesetzt wurden, griffen die mit der Rahmenerzihlung geschaf-
fene Welt grafisch auf (s. Abb. 1).

@ LUH/IRS

Abbildung 1: Gestalterische Elemente der Lehr-Videos zu ,,Claas-Welt*“. Links: Filmstill aus Einstiegsfilm, der
Claas vorstellt und das Thema anbahnt; Mitte: Der Vortrag beginnt mit gestaltetem Folienhintergrund; rechts:
Lerninhalte greifen Elemente der Geschichte auf (Quelle: Leibniz-Universitit Hannover, Institut fiir Radiodko-
logie und Strahlenschutz)

Das Projekt wurde im Rahmen einer Kooperation zwischen dem Institut fiir Radiodko-
logie und Strahlenschutz (IRS) und der Mediendidaktik im Bereich E-Learning der
Zentralen Einrichtung fiir Studium und Lehre (ZQS/elsa) umgesetzt. Die Durchfiih-
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rung der Kurse im Design von Claas-Welt sollte evaluiert und mit der des analogen
Prasenzkurses verglichen werden, wobei Letzterer aufgrund der Pandemie ad hoc zu
einem Online-Kurs mit asynchroner und synchroner Lernphase umgestaltet und so
zur neuen Referenz wurde.

Zusammengefasst waren am Anfang zwei Projektziele zentral: (1) Zum einen
sollte der Strahlenschutzkurs digital aufbereitet werden, um die Heterogenitit der Teil-
nehmenden besser zu adressieren und ihnen je nach Kenntnisstand selbstbestimmte
Lernwege und Vorbereitung auf die Abschlusspriifung zu erméglichen. (2) Zum ande-
ren sollte eine Auswertung im Rahmen eines Mixed-Method-Designs evaluieren, ob
Ziel 1 erreicht wurde, und eine iterative Verbesserung ermdoglichen.

2  Die Konzeption von Claas-Welt — Storytelling als
Stirkung der Motivation und Transferhilfe

Sowohl Vorwissen als auch Lernkompetenz sind innerhalb der Gruppe der Teilneh-
menden aus beruflichen Kontexten sehr breit gestreut. Rontgenanlagen werden von
der Herstellung tiber Aufbau, Betrieb, Wartung und Reparatur durch sehr unter-
schiedliche Personen betreut. Didaktisch zihlt das Konzept des Fachkundekurses zum
Seamless Learning, da das Lernen in den beruflichen Kontext integriert wird, wodurch
der Bruch zwischen Lerngegenstand und Praxisbeispiel vermindert wird (Willems
etal., 2020, S.134). Bisher wurde der Kurs immer als klassischer viertigiger synchro-
ner Prisenzkurs vor Ort durchgefiihrt. Als absehbar war, dass die COVID-19-Pan-
demie auf lingere Zeit dieses Format erschweren oder verhindern wiirde, erlaubten
die zustindigen Stellen ab dem 1.1.2021 die Durchfithrung des Kurses als 100%igen
Online-Kurs.

Von dieser Méglichkeit machte das IRS Gebrauch und die Vortrige wurden als
Lernvideo umgesetzt, sodass der Kurs rein online angeboten werden konnte. So ent-
stand ein asynchrones Selbstlernangebot kombiniert mit synchronen Videokonferen-
zen. Konkret folgte einer Auftaktveranstaltung als Videokonferenz die etwa dreiwtchige
Selbstlernphase, in der bis zum anschliefRenden Online-Prisenzteil ein Workload von
zwel Arbeitstagen flexibel zu bearbeiten war. Die Organisation des asynchronen Teils
erfolgte tiber die Lernplattform ILIAS, wo die Lernvideos mit Quizzen kombiniert wur-
den. Dies bereitete die digitale Priifung als Multiple-Choice-Test vor. Zusitzlich wur-
den Lernmaterialien in Form von Biichern und Ubungsbiichern verschickt.

Parallel liefen im Hintergrund die Vorbereitungen fiir den Kurs in Claas-Welt,
dessen E-Learning-Teil ebenfalls im Rahmen der Lernplattform ILIAS konzipiert
wurde. Er unterscheidet sich von dem ,spontan® erstellten Online-Kurs dadurch, dass
das didaktische Konzept neu durchdacht und in dem Zuge Lehrinhalte entlang der
Lernziele neu sortiert sowie eine motivierende Geschichte (Claas) eigens erfunden
wurden. Zusitzlich wurden in ILIAS Foren zum Kennenlernen und zum Teilen von
Informationen installiert, sodass die Teilnehmenden untereinander in Aktion treten
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konnten. Die per Post verschickten Lernmaterialien wurden um Lernkarten aus Papier
erganzt.

Die Prisenzphase in Claas-Welt wurde bis Ende 2022 online durchgefiihrt. Ge-
geniiber dem reinen Online-Kurs zielten hier die virtuellen Treffen darauf, die Teilneh-
menden wihrend der Selbstlernphasen besser zu vernetzen und zu erreichen, dass sie
ihr neues Wissen konkreter mit dem Kontext verkniipfen und auf strahlenschutzrele-
vante Fragestellungen anwenden kénnen. Das Konzept des Flipped Classroom basiert
auf interaktivem Lernen in synchronen Phasen, das vorab erarbeitete Inhalte anwen-
det, tibertrigt und diskutiert (Cheng et al., 2019). Dazu umfasste der Ablauf zusitzlich
zur virtuellen Einfithrungsveranstaltung auch Méglichkeiten fiir den informellen Aus-
tausch und Fragestunden mit Dozierenden. Diese Elemente kénnen in virtuellen Riu-
men als lernforderlich und motivationssteigernd angesehen werden (Vétsch etal.
2022, S.100-101). Nach Willems, Thielsch und Dreiling (2020, S.136) eignet sich das
didaktische Design des Flipped Classroom besonders ,um die Verkniipfung zwischen
theoretischem Wissen und seiner praktischen situationalen Anwendung in der spite-
ren beruflichen Praxis“ zu férdern.

Die gestalterische Umsetzung in ILIAS basiert auf Erfahrung und lehnt sich an
die ,Ladders of Learning“ in Rachbauer und de Forest (2022) an. Das Geriist der Lern-
pakete besteht aus einem Fachinhalt, der das zu lernende Wissen prisentiert, und
einer kurzen Selbstiiberpriifung. Zusammen erlaubt dies die eigene Lernwegsteue-
rung der Kursteilnehmenden. Wie auch Rachbauer und de Forest (2022) betonen, ist
es von zentraler Bedeutung, vor der technischen Umsetzung die Lerninhalte als klei-
nere Einheiten genau zu planen und zu strukturieren. Die Qualitit des Kurses hingt
ebenso wesentlich von der Expertise im Umgang mit dem LMS und den dort bereitge-
stellten Lernmaterialien ab (Rachbauer & de Forest, 2022).

Zusitzlich sollte der Kontext iiber Serious Storytelling eingebunden werden, um
sicherzustellen, dass eine wohlwollende und angstfreie Lernatmosphire im Kurs her-
gestellt werden kann. Dafiir eignet sich Serious Storytelling besonders, da ,Spafl und
Unterhaltung erlaubt sind“ (Lugmayr et al., 2017). So kann Storytelling einen stark mo-
tivierenden Effekt haben, da es Emotionen anregt und damit die Aufmerksamkeit und
Merkfihigkeit erhoht (Lugmayr et al., 2017; Martinez-Conde et al., 2019). Lugmayr et al.
(2017) schlagen den Term Serious Storytelling abgrenzend zum digitalen Storytelling
vor, da hierbei stirker auf die Situation im E-Learning Bezug genommen wird. Dabei
handelt es sich nicht um eine lineare Erzihlung, sondern Lernmaterial wird als Se-
quenz angeboten und mit interaktiven Moglichkeiten begleitet. In der Erzihlung selbst
geht es mehr um die zu vermittelnden Kompetenzen und weniger um einen Dialog
unter Charakteren. Der Rahmen der Geschichte wird angefiillt mit dem Plot selbst als
Erzihlelement und den inhaltlichen Prisentationen und Interaktionen sowohl zwi-
schen den Kursteilnehmenden und den Lehrpersonen als auch in Gruppenarbeiten
(Lugmayr etal., 2017, S.15715f.). Serious Storytelling erméglicht einen Erzihlfluss, bei
dem die Lernenden selbst entscheiden, welchen Lernweg sie wihlen. Die Lernerfah-
rungen kénnen durchaus auch durch haptische Artefakte ausgelost werden (Lugmayr
etal., 2017, S.15716).
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Die Rahmenhandlung selbst wurde nach den Prinzipien des Storytellings aufge-
baut, der nach Felia-Méjer (Suzuki et al., 2018) als Mittel der Inklusion Wissenschaft
niedrigschwellig zuginglich macht. Die Geschichte zeigt gingige Herausforderungen
beim Erwerb der Fachkunde im Strahlenschutz und tiberbriickt kulturelle Liicken ver-
schiedener Perspektiven mit Blick auf den Betrieb und die Wartung von Rontgengeri-
ten. Das stellvertretende Erleben von Missgeschicken ist sinnvoll, denn ,part of the
pleasure that we derive from engaging with narratives lies in their potential to evoke
mental images*“ (s. Abb. 2 & Martinez-Conde etal., 2019, S. 8286). Die mentale Simula-
tion bezieht sich auf den literalen Inhalt der Geschichte und das soziale Erleben, so-
dass die Auseinandersetzung mit dem Inhalt intensiviert wird (Martinez-Conde et al.,
2019, S.8286). Die Geschichte sollte nah am Lehrstoff bleiben und der Rahmen sollte
nur so weit ausgeschmiickt werden, dass die Figuren plastischer werden (Martinez-
Conde et al., 2019, S. 8287).

Claas guckt sich das noch genauer an.

© LUH/IRS

Abbildung 2: Beispielhafte Illustration aus Lernmaterialien zu ,,Claas-Welt“. Stellvertretend macht der Prota-
gonist Claas Fehler (Quelle: Leibniz Universitit Hannover, Institut fiir Radioskologie und Strahlenschutz)

Im Lernmodul und in der Neukonzeption der Videos wurden Theorien zur effektiven
Gestaltung und Kombination von multimedialen Inhalten beriicksichtigt, etwa durch
Verweise auf Aufgaben und Prompts fiir die Lernkarten (Kulgemeyer, 2020; Scheiter
etal.,2020).
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3  Forschungsdesign

3.1  Kontext der Untersuchung

Wie oben erlidutert, mussten 2021 alle Kurse als Online-Kurse durchgefiihrt werden.
Diese wurden so zum Vergleichsset fiir den Flipped Classroom, der mit Elementen des
Serious Storytelling erstellt und seit 2022 durchgefiihrt wurde. Daher ist zu erwarten,
dass in der Analyse der Vergleich vor allem erfasst, welchen Unterschied im Lernerfolg
und der Zufriedenheit die didaktisch-methodische Konzeption und Umsetzung an-
hand des Storytellings ausmacht.

Beide Kurskonzepte (pandemiebedingter Online-Kurs und Claas-Welt) wurden
mit einem quantitativen Fragebogen evaluiert. Aus den sechs befragten Kursen wur-
den zwei Gruppen gebildet, die Ad-hoc-Online-Kurse im September, Oktober und No-
vember 2021 wurden als Online-Kurs bezeichnet (N =61), die online stattfindenden
Flipped Classrooms im Februar, Mirz und Mai 2022 als Claas-Welt (N = 60). Die struk-
turellen Merkmale der Teilnehmenden in den Kursen waren in Bezug auf Alter (im
Mittel 37,68 Jahre im Online-Kurs und 37,65 Jahre in Claas-Welt) und Geschlechtsver-
teilung (Online-Kurs 12 % weiblich, 88 % minnlich; Claas-Welt 17 % weiblich, 81%
miénnlich, 2 % divers) vergleichbar.

3.2 Methodik der Evaluation

Die mehrfache Durchfithrung der Kurse pro Semester erlaubt eine summative quanti-
tative Evaluation. Ob es Unterschiede im Erleben und der Bewertung aufgrund des
Storytellings gab, wurde in Leitfaden-gestiitzten, qualitativen Interviews erfragt. So er-
gab sich ein Mixed-Methods-Ansatz zur Evaluation (Kuckartz, 2018).

3.21 Methodik quantitative Erhebung

Die quantitative Evaluation erfolgte mit dem Fragebogen eduValuation+, der modular
aufgebaut und psychometrisch getestet ist (Schwinger etal., 2021; Kirchner etal,
2022). Die Befragung wurde als Online-Fragebogen im EvaSys-System aufgesetzt, so-
dass die Teilnehmenden anonymisiert antworten konnten. Sie wurden jeweils vom
letzten Kurstag an fiir eine Woche freigeschaltet.

3.2.2 Qualitative Interviews

Fur die qualitative Evaluation wurden acht leitfadengestiitzte Interviews mit Teilneh-
menden durchgefiithrt sowie ein Interview mit den beiden Kursleitern. Kriterien und
Leitfragen wurden mit externem Review entwickelt (Helfferich, 2009).

In den Leitfaden-gestiitzten Interviews wurden die Lernumgebung des Flipped
Classrooms beziiglich der Selbstlernphase (Orientierung, Lernmaterial, Motivation)
vertieft. In Bezug auf Seamless Learning wurde nach dem Zeitmanagement und der
technischen Ausstattung gefragt. Das Storytelling als Kategorie umreifit, inwieweit die
Rahmengeschichte motiviert und an die Alltagserfahrungen anknipft.

In beiden Kurs-Designs fiihrte das Projektteam je vier Interviews. Die Auswahl
der interviewten Personen beriicksichtigte die Heterogenitit in Bezug auf die beruf-
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lichen Vorerfahrungen sowie die verschiedenen Titigkeitsfelder der Kursteilnehmen-
den. In jeder Serie war je eine Frau dabei, was sie im relativen Verhiltnis zwar tiberre-
prisentiert, aber mit Blick auf die Vielfalt der Perspektiven notwendig war.

Im Interview mit den beiden Kursleitern standen die Ausgangsfragestellungen
zur Heterogenitit der Teilnehmenden und dem Praxisbezug sowie zum Betreuungs-
aufwand im Fokus.

3.2.3 Methoden der Analyse

Die quantitative Erhebung erbrachte 121 CSV-Datensitze in jeweils drei Kursen je Set-
ting. Diese wurden in IBM SPSS Statistics 28 eingelesen. Die Variablen wurden nach
einer Anleitung von Kirchner (personliche Mitteilung) angelegt und dahingehend
adaptiert, dass auch die Kategorie Selbstlernmodule analog zu den Lernvideos in Nut-
zung, Technik, Cognitive Load und Active Learning gesplittet wurde, um so die Items
der Kategorien direkt vergleichen zu kénnen und Skalen dhnlichen Umfangs zu erhal-
ten. Freie Textantworten wurden separat mit f4-Software (Stand 2022) verarbeitet.

Die bereinigten Datensitze aus sechs Umfragen wurden dann in einem Daten-
satz in SPSS vereint. Anschlieend wurden fiir die Skalenwerte die Mittelwerte und
Standardabweichungen gebildet sowie Boxplots erstellt.

Die Interviews wurden transkribiert und qualitativ-inhaltlich analysiert. Unter-
stiitzt wurde die Analyse durch die f4-Software (Stand 2022). Die Analyse basierte de-
duktiv auf den Themen, die im Leitfaden angesprochen wurden (Lernumgebung, Ver-
anstaltungsformat, Storytelling, Zeitmanagement, Technische Voraussetzungen,
Selbstmanagement und persénliches Resiimee). Innerhalb dieser Oberkategorien er-
folgte eine induktive Kategorienbildung, um die AuRerungen der Interviewten umfas-
send abbilden zu konnen. Die Analyse der Freitextantworten vom Fragebogen erfolgte
in vergleichbarer Form.

Die in den Abschlusspriifungen erreichten Punktzahlen wurden durch die Kurs-
leitung anonymisiert, die Mittelwerte der beiden Kurs-Designs gebildet und miteinan-
der verglichen.

4  Ergebnisse

41  Auswertung der quantitativen Ergebnisse

Die statistische Auswertung zeigte acht signifikante Unterschiede (s. Tab. 1). Die Teil-
nehmendenzahlen der validen Antworten waren vergleichbar. Da die Kurse unab-
hingig voneinander durchgefiihrt wurden, konnten die Mittelwerte der Skalen mit
dem Levene-Test untersucht und bei dhnlicher Verteilung der Varianzen anhand eines
t-Tests fiir unabhingige Stichproben im Verhiltnis zueinander betrachtet werden. Ein-
schrinkend muss berticksichtigt werden, dass durch die hohe Zustimmung der Teil-
nehmenden nicht immer die Voraussetzung einer normalverteilten Grundgesamtheit
gegeben ist. Aufgrund der groflen Stichprobengréfie kann diese Voraussetzung ver-
nachlissigt und die p-Werte der Vergleiche kénnen angemessen interpretiert werden,
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wobei p-Werte mit p=<0,05 als statistisch signifikant bezeichnet werden. Wenn die
Streuung der beiden Gruppen zu sehr voneinander abwich, wurde ein Mann-Whitney-
U-Test durchgefiihrt. Das Maf$ der Effektstirke wird als Cohen’s d angegeben (Cohen,
1988). Der Betrag dieser Werte (|d|) dient der Vergleichbarkeit mit anderen Studien,
standardisiert also die Effektstirke.

Tabelle 1: Skalen der quantitativen Umfrage und Ergebnisse. In den Spalten wer-
den die Ergebnisse aus den Fragebogen (N =121) angezeigt: Mittelwerte (M) mit der
Varianz (SD), die statistische Signifikanz (p) — je nach Varianzbedingungen nach
einem der beiden statistischen Verfahren nach dem t-Test oder Mann-Whitney-U —
und als Maf} der Effektstirke Cohen’s d, dessen Betrag (|d|) fiir die Interpretation aus-
schlaggebend ist. Die signifikanten Unterschiede sind kursiv hervorgehoben.

Tabelle 1: Skalen der quantitativen Umfrage und Ergebnisse. In den Spalten werden die Ergebnisse aus den
Fragebsgen (N =121) angezeigt: Mittelwerte (M) mit der Varianz (SD), die statistische Signifikanz (p) —je
nach Varianzbedingungen nach einem der beiden statistischen Verfahren nach dem t-Test oder Mann-Whit-
ney-U —und als Maf der Effektstérke Cohen’s d, dessen Betrag (|d|) fiir die Interpretation ausschlaggebend
ist. Die signifikanten Unterschiede sind kursiv hervorgehoben. (Quelle: eigene Tabelle)

Skala Monline-kurs | Mclaas-Welt DM p(nach | p(nach Cohen’sd
(1 = trifft gar nicht zu; (SD) (SD) t-Test) Mann-Whit-

5 = trifft voll zu) ney-U-Test)
Gesamturteil Veranstaltung

« Anforderungen 3,74 (0,42) | 3,67(0,25 | 0,07 505 0,123
o Eindruck 3,77 (0,50) 3,90 (0,36) -0,22 107 -0,197
Digitale Gelingensbedingungen

« Praxisbezug 417(0,63) | 422(0,56) | -005 | .660 -0,093
« Individualisierung 418(0,60) | 4,44(062) |-026 |.025 002 -0,434
« Flexibilisierung 427(1,00) | 481(052) |-054 | .492 -0,598
« Effizienzsteigerung 472(0,50) | 4,79(0,51) | -0,07 |.733 -0,128
« Interaktion 3,77(0,79) | 3,83(0,86) | -0,06 -0,070
Partizipation 3,70 (0,96) | 4,26 (0,87) | 0,56 | <.001 -0,622
Selbstreguliertes Lernen und Motivation | 4,00 (0,78) 4,51 (0,59) -0,51 <.001 -0,747
Lernzuwachs 4,11 (0,80) 4,35 (0,60) -0,24 .073 -0,328
Selbstlernmodule

« Nutzung 426 (091) | 4,75(0,80) | -0,49 <.001 -0,563
o technische Merkmale 4,41 (0,62) 4,78 (0,40) -0,37 <.001 —-0,702
o Aufmerksamkeit (Cognitive Load) 4,38 (0,64) | 4,83(0,36) | —0,45 <.001 -0,860
o Active Learning und Engagement 3,98 (0,83) 4,36 (0,66) | 0,38 .005 0,496
Erklarvideos

« Nutzung 3,82(0,39) |3,92(0,27) | -0,70 | .100 -0,321
o technische Merkmale 4,17 (0,43) 4,20 (0,48) -0,03 757 -0,062
« Aufmerksamkeit (Cognitive Load) 446 (0,69) | 4,47(0,65) | -0,01 | .054 -0,014
o Active Learning und Engagement 4,05 (0,73) 4,32(0,59) | -0,27 .073 0,401
Digitale Lehre — Gesamturteil 3,70 (0,50) 3,84 (0,37) -014 1.0 <0,01
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Bei den digitalen Gelingensbedingungen ergaben der Praxisbezug, die stérungsfreie tech-
nische Bereitstellung (Effizienz) und die Interaktion keine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen beiden Kurs-Designs. Letztere hat im Vergleich mit anderen
Skalen relativ eine geringe Zustimmung erhalten (Online-Kurs 3,77 und Claas-Welt
3,83), was in den Antworten zur Abschlussfrage differenziert wird. Einen kleinen Ef-
fekt zeigt die Individualisierung, die das eigene Lerntempo und Lernwegentscheidun-
gen abbildet. Die Flexibilisierung (|d| = 0,6) spiegelt mit einer mittleren Effektstirke
wider, dass der Lernort und die Zeiten bei Claas-Welt frei gewihlt werden konnten.

Die Partizipation erfragte, inwieweit die Veranstaltung zur aktiven Mitarbeit an-
regte. Eine mittlere Effektstirke (|d| =0,6) signalisiert hier bei Claas-Welt eine hohere
Zustimmung.

In der Skala selbstreguliertes Lernen & Motivation ging es um die Kenntnis des eige-
nen Lernstands und Angebote, um den Lernstand zu reflektieren. Die Zustimmung
war im Verglich zur Ad-hoc-Online-Lehre bei Claas-Welt signifikant héher (mittlere
Effektstirke (|d| =0,7)

Die Selbstlernmodule wurden in vier Kategorien erfasst, wobei die Nutzung mit
einer mittleren Effektstirke (|d| =0,6) die gréflere Zufriedenheit mit der Claas-Welt-
Veranstaltung in ILIAS abbildet. Die technischen Merkmale wie Benutzerfreundhch
keit, Umsetzung und Einbettung wurden mit mittlerer Effektstirke (|d|=0,7) bei
Claas-Welt als besser wahrgenommen. Die grofite Zustimmung (Online- Kurs 4,38
und Claas-Welt 4,83) und auch grofite Effektstirke (|d| =0,9) erreichte die Aufmerk-
sambkeit (Cognitive Load) in den Selbstlernmodulen, die bei Claas-Welt signifikant bes-
ser bewertet wurde. Die Skala Active Learning & Engagement hingegen war nur mit
kleiner Effektstirke (|d| = 0,5) statistisch signifikant. Beim Vergleich dieser beiden Ska-
len unterscheidet sich die Vertellung deutlich (s. Abb. 3). Die Verteilung der Zustim-
mungswerte bei der Skala Aufmerksamkeit (Cognitive Load) zeigt deutlich, weshalb
der strenge t-Test nicht zutrifft — die Teilnehmenden schitzen die Verstindlichkeit
und Transparenz zu erreichender Lernziele in beiden Szenarien hoch ein, sodass es
lediglich zu einem Verschieben zu noch héherer Zustimmung kommt. Beim Active
Learning & Engagement hingegen gleicht die Verteilung beim Online-Kurs der Nor-
malverteilung, sodass auch der t-Test giiltig ist. Obwohl also die Effektstirke (|d| < 0,5)
klein ist, sind diese Unterschiede signifikant und der Unterschied der Muster zeigt,
dass das didaktische Design hier eine Auswirkung hatte. Waren der Stand des Lern-
fortschritts durch Selbsttests und die Weiternutzung der Lernmaterialien fiir die Teil-
nehmenden im Online-Kurs schon gut, sind sie in Claas-Welt noch besser.
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Aufmerksamkeit Active Learning und Engagement
- Online‘Kurs B Claas-Welt (1 = trifft gar nlcht zu; 5= tr{fft voll zu)

Abbildung 3: Antwortverteilung auf zwei Skalen zu den Selbstlernmodulen. Beide y-Achsen (absolute Haufig-
keiten) sind auf 60 gesetzt fiir Vergleichbarkeit. Links ist die Aufmerksambkeit (Cognitive Load) zu sehen. Die
Effektstirke (|d| =0,9) ist die héchste im Vergleich der Szenarien der Ad-hoc-Online-Lehre (Online-Kurs,

N = 59) und Claas-Welt (N = 58). Rechts sind die Zustimmungswerte zum Active Learning & Engagement (|d|
<0,5) zu sehen (Online-Kurs: N = 61; Claas-Welt: N = 59). (Quelle: eigene Darstellung)

Die Freitext-Antworten im Abschlussteil der Umfrage wurden analog zu einem qualita-
tiven Interview codiert (Online-Kurs: N =41; Claas-Welt: N =50). Auf die Frage, was
beibehalten werden soll, nannten Teilnehmende von Claas-Welt in sieben Fillen das
Storytelling — ohne dass Antwortoptionen vorgegeben waren. Das heifét, dass die Rah-
mengeschichte genannt wurde, ohne dass explizit oder implizit nach ihr gefragt
wurde, womit sie deutlich wahrgenommen wird. Als Anderungsbedarf wird in den
Antworten angeregt, noch weitere Ubungsaufgaben und Quizze einzupflegen. Hiu-
figster Wunsch in beiden Kurs-Designs war, dass bei Teilaufgaben genauer zuriickge-
meldet werden solle, was falsch war — oder auch die Moglichkeit bestehen sollte, die
gleichen Aufgaben gezielt noch mal zu iiben. Beim Lernmaterial wurde als Wunsch
geduflert, Videoldngen anzugeben und die Lautstirke anzugleichen.

4.2  Mittelwerte der Abschlusspriifung

Der zertifizierte Kurs schlief3t mit einer schriftlichen Abschlusspriifung ab, deren Er-
gebnisse durch die Kursleitung fiir die Auswertung anonymisiert wurden. Zum einen
lag der Punktedurchschnitt von maximal 104 erreichbaren Punkten bei den Teilneh-
menden von Claas-Welt (N =73) mit 91,07 Punkten im Vergleich zur Ad-hoc-Online-
Lehre (N =73) mit 83,90 Punkten deutlich hoher. Zum anderen lag die Anzahl der
Nachpriifungen mit sechs beim Online-Kurs und keiner bei Class-Welt deutlich nied-
riger.

43  Qualitative Auswertung

Der Leitfaden fiir die Interviews enthielt die Kategorien zur Lernumgebung des Flip-
ped Classrooms, dem Konzept des Seamless Learning, also der Teilnahme aus einem
beruflichen Kontext heraus, und dem Serious Storytelling. Beim Codieren zeigte sich,
dass sich die meisten AuRerungen auf die Lernumgebung bezogen, gefolgt vom Zeit-
management und dem Veranstaltungsformat.
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Im Bereich der Aufwirmphase der Interviews wurde zudem die Vorerfahrung mit
E-Learning-Szenarien erthoben. Jingere Teilnehmende kannten E-Learning bereits aus
dem Studium, iltere aber durchaus aus dem privaten Kontext oder aus Fortbildungen.
Die Verteilung diesbeziiglich war zwischen den beiden Interviewserien homogen.

Die Orientierung innerhalb der Lernumgebung bereitete keine Schwierigkeiten.
Die Auerungen zeigten eine Bandbreite: ,Das war sehr intuitiv muss ich sagen und
auch alles sehr tibersichtlich und gut organisiert” (Interview B6, Absatz 11), wihrend
andere etwas Ubung brauchten, ,gut, der Einstieg war nicht ganz intuitiv, hat etwas
gebraucht, bis man wusste wo man klicken musste, aber als man das hatte, war es sehr
gut” (Interview B7, Absatz 15). Ein Unterschied zwischen den beiden Kurs-Designs
wurde hier nicht deutlich.

Das Beschreiben der eigenen Arbeitsweise zeigte sowohl individuelle Unter-
schiede als auch, dass die Selbsteinschitzung beim Lernen méglich war: ,Die ganzen
Basics, die ganzen Grundlagen, die habe ich schon relativ schnell durchgeklickt.“ (In-
terview B3, Absatz 15) Ortsunabhingig zu lernen wurde als attraktiv eingeordnet:
»,Man kann die Videos halt gut itber Handy oder Tablet anschauen, also da war ich ja
auch nicht an einen Ort gebunden, das war auch gut, dass man da die Moglichkeit hat.“
(Interview B6, Absatz 31)

Beziiglich der Motivation gingen die Interviewten der Ad-hoc-Online-Lehre positiv
auf die Online-Gruppeniibung ein: ,Da war man auch mal frither fertig, dann hat man
nochmal so geschnackt, fand ich auch sehr sympathisch.” (Interview B2, Absatz 41) Sie
duferten hingegen auch, dass die Gastdozierenden weniger engagiert vortrugen als
die beiden Kursleiter. Bei der Interviewserie zu Claas-Welt wurden die Gastdozieren-
den dann jedoch als Abwechslung wahrgenommen. Allerdings hatten diese ihre Bei-
trdge auch tiberarbeitet und z. T. sogar selbst Claas in Folien integriert. Die in diesem
Kurs erweiterten Lernmaterialien wurden als motivierend wahrgenommen: ,Ich hab’
das mit den Lernkarten sehr geschitzt. Wir wurden deutlich darauf hingewiesen, was
wichtig ist und dadurch sehr gut vorbereitet auf die Prifung.“ (Interview B7, Ab-
satz 39)

Im Bereich Hindernisse wurden persoénliche Lernschwichen benannt: ,Mir per-
sonlich fiel das ganz schon schwer mit diesen Rechenaufgaben umzugehen.“ (Inter-
view B1, Absatz 17); die Rechenwege und Operationen wurden in Claas-Welt anders
eingefiihrt und dargestellt.

Bei den zu Claas-Welt Interviewten zeigten sich andere Hindernisse. So dringten
die digital angebotenen Lernmaterialien die Wahrnehmung der analogen Lehr- und
Ubungsbiicher zuriick: ,Aber, dass das ganze Aufgabenbuch auch dieses Thema be-
inhaltet, das ist bei mir vorbeigedonnert.“ (Interview B5, Absatz 29)

Probleme beim Zeitmanagement zeigten Personen, die auch im Kundendienst
titig sind. Hierin lag ,allerdings mein groéfites Problem, dass ich von meinem Arbeit-
geber nicht so richtig die Zeit dafiir bekommen habe, die Lerninhalte aufzuarbeiten®
(Interview B1, Absatz 7). Fuir Mitarbeitende in Behdrden und Unternehmen der Quali-
tatskontrolle verlief die Freistellung problemloser: ,Also die drei Tage waren wirklich
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schon freigestellt, die habe ich mir im Kalender komplett geblockt.“ (Interview B3, Ab-
satz 33) Hierin zeigt sich eine besondere Herausforderung des Seamless Learnings.

Technisch wurden die Teilnehmenden gut von ihren Arbeitgebern versorgt, wo-
bei die ortsunabhingige Verfligbarkeit von mehreren gut genutzt wurde: ,Also ich
brauch nicht den Arbeitsrechner, weil ich mich ja tiber diesen Browser einloggen
kann, und dann hab zu Hause den Apple und da gehts genau wie mit Windows: es ist
eben systemunabhingig.“ (Interview B5, Absatz 76)

Bei der Selbststeuerung in der Ad-hoc-Online-Lehre wurde die vorgelagerte Lern-
phase positiv aufgefasst: , Ich habe die genutzt, weil ich so ein Mensch bin, der, wenn
so eine Priifung bevorsteht, sehr viel Panik macht, und Angst hat, die Priifung nicht zu
bestehen. Deswegen fand ich grad diese Zeit sehr gut.“ (Interview B4, Absatz 21)

Beim Veranstaltungsformat rechneten wir zunichst damit, dass sich mehr Teilneh-
mende Veranstaltungsanteile vor Ort gewiinscht hitten. Der Zeitpunkt der Interviews
lag im zweiten Corona-Lockdown im Spitherbst 2021. Die Teilnehmenden iiberrasch-
ten uns, da nur wenige Vorteile darin sahen: ,Also fiir den mathematischen Teil auf
jeden Fall. Dass man nochmal nachhaken kann, dass das vielleicht an der Tafel erklirt
wird“ (Interview B1, Absatz 21) oder ,wenn man vor Ort ist und mit den Leuten dann
personlich sprechen kann“ (Interview B1, Absatz 21). Mehrere Interviewte duflerten
sich anders, so auch Person B4: ,Ich hatte mich [...] fiir Prisenz vorbereitet — mental
sozusagen —, aber ich fand den Kurs, ehrlich gesagt, online besser.“ (Interview B4, Ab-
satz 17) SchliefRlich wurden auch die Rahmenbedingungen wie die Freistellung fiir die
Kursteilnahme angesprochen: Vor Ort ,hitte man als Teilnehmer natiirlich den Vor-
teil, man ist wirklich weg aus dem Betrieb und kann sich dann wirklich nur darauf
konzentrieren“ (Interview B7, Absatz 31).

Zum Storytelling konnte nur das zweite Kursdesign befragt werden. Die inter-
viewte Person B6 fasst das so zusammen: , Also ich fand das gut! Also, so hat man das
Inhaltliche auch mit so einer kleinen Geschichte verbunden, und ich fand da hat man
den roten Faden auch besser erkannt. Das war auch lebhafter fand ich.“ (Interview B6,
Absatz 23) Andere Teilnehmende waren nicht gleich iiberzeugt: ,Am Anfang ein biss-
chen albern, aber so mit der Zeit war das ein ganz netter Beitrag um auch praktischen
Bezug herzustellen. Im Groflen und Ganzen super.“ (Interview B7, Absatz 21)

Den Abschluss der Ergebniserfassung bildete ein gemeinsames Interview mit den
beiden Kursleitern J.-W. Vahlbruch und M. Steppert. Nach Einschitzung der Kursleiter
haben sich die Lernplattform und die Lehrvideos in der Praxis bewihrt. Der Aufwand
in der E-Learning-Phase ist jetzt viel geringer, hat sich jedoch verlagert, wie J.-W. Vahl-
bruch schildert: , Dafiir ist jetzt viel mehr zu tun bis alle einen Zugang zu ILIAS haben.
Die bekommen vorher den Zugang per Mail, die Lehrbiicher werden per Paket ver-
schickt.

Mit Bezug auf die Lernziele kommen die Teilnehmenden jetzt mit richtig guten
Fragen in die Online-Prisenzphase. Gerade im Bereich Mathematik wurden die
Ubungen einfacher, nachdem die Lernvideos iiberarbeitet worden waren. M. Steppert
beobachtete: ,Da haben die sonst sehr heterogen gefragt und jetzt ist es so, dass sie
damit zurechtkommen.“
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Die Einbindung der beruflichen Praxis ist fiir J.-W. Vahlbruch deutlich: Die Teil-
nehmenden ,kamen ja sonst in den Kurs und wussten gar nicht genau, was die in der
Firma an Technik so stehen haben. Da merkt man jetzt schon, dass sie gucken kon-
nen“.

Einen Vorteil erkannten die beiden Kursleiter erst im Verlauf der Durchfithrung,
wie J.-W. Vahlbruch sagt: ,Jetzt ist der Kurs so aufgebaut, dass ich ihn zur Not auch
allein halten kann.“

Nach neuen Sichtweisen befragt, geht M. Steppert auf die technischen Méglich-
keiten der Lernplattform ein, denn ,was da nicht ging, fithrte dazu, sich das nochmal
neu zu Uberlegen“. Zu den Videos erginzt er, ,mir haben die Claas-Videos richtig
Spaf® gemacht. (...) Die passten dann richtig gut, auch mit den Cartoons”. Das Resii-
mee von J.-W. Vahlbruch greift noch mal auf die Konzeption zuriick:

,Es war gut, sich hinzusetzen und einen Kurs noch mal so zu sezieren und zu gucken:
Was brauchen wir da eigentlich wirklich? Und wir haben es dieses Mal ja wirklich so ge-
macht, wie man es von der Pike auf machen sollte. Wir haben uns erst iiberlegt, was sollen
die Leute eigentlich an Lernzielen erreichen. Haben uns das alles neu sortiert, haben es
neu strukturiert. Haben dann eine Geschichte darum herum gebastelt. Und das hat mir
einen wahnwitzigen Spafl gemacht.“

Auch M. Steppert blickt in diese Phase: ,Sich die Zeit zu nehmen, also gerade Dinge
zu priorisieren, und zu sagen: das ziehen wir jetzt durch®. Und er fugt hinzu, ,mein
Restimee wire eigentlich, das machen wir mal wieder*.

5 Diskussion

Nach Miiller und Mildenberger (2021) umfasst Blended Learning asynchrone Lernpha-
sen und Prisenzphasen — und Letztere vor allem vor Ort (mindestens 21%). Das ge-
plante Flipped-Classroom-Konzept wurde bedingt durch die Pandemie online umge-
setzt, die Verteilung von synchronen und asynchronen Phasen ist aber entsprechend.
Das didaktische Design von Blended Learning wird in der Metastudie mit klassischen
Formaten verglichen und ist nicht per se effektiver, denn obwohl der Flipped Class-
room als vielversprechende Methode gilt, ergab die Metastudie, dass ,the effect size of
blended learning is not moderated by this educational design compared to others
(Q(I)=0.55,df =2, p=0.76).“ (Miiller & Mildenberger, 2021, S. 10)

Da die Unterschiede nicht signifikant sind, kénnen sie auch nicht zur Einord-
nung herangezogen werden. Zudem werden mit den Fachkundekursen zwei Blended
Learning-Szenarien miteinander verglichen, im Gegensatz zum Vergleich zwischen
klassischen Formaten vor Ort und einem Flipped Classroom in der Metastudie von
Miiller und Mildenberger (2021). Was jedoch einen groflen Unterschied macht, ist die
»quality of its implementation®, vor allem bezogen auf die Prisentationsfihigkeit der
Lehrenden, transparente Lernziele, aber auch Herausforderungen und Feedback (Miil-
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ler & Mildenberger 2021). Die gefundenen Effektstirken weisen auf genau diesen Ein-
fluss hin.

Der Vergleich der beiden Kursdesigns ist gut mdéglich, da die verwendeten media-
len Formate sehr dhnlich sind, nimlich Videos, eine Lernplattform mit implemen-
tierten Quizzen zur Selbsteinschitzung des Lernfortschritts. Insofern ist es plausibel
anzunehmen, dass das didaktische Design und insbesondere das Storytelling die zen-
tralen Faktoren in Bezug auf die hohere Zufriedenheit und den gesteigerten Erfolg
sind. Bei der Auswertung der qualitativen Interviews verweisen Hindernisse aus der
Ad-hoc-Online-Lehre auf weitere Punkte, die angepasst wurden und auf die auch J.-W.
Vahlbruch hinwies: das ,Sezieren“ der bisherigen Lerninhalte, die dann genau pas-
send auf die Lernziele neu zusammengestellt wurden.

Allerdings waren die zeitlichen Rahmenbedingungen der Kurserstellung grund-
legend anders. Die Video-Erstellung griff beim ,Online-Kurs“ auf Vortragsfolien in
einer bereits vorhandenen inhaltlichen Struktur und Zusammenstellung zuriick. Die
wenige verfiigbare Zeit wurde schwerpunktmiflig aufgewendet, um Quizze und die
digitale Priifung aufzubauen. Dazu wurde die Pen&Paper-Multiple-Choice-Klausur di-
gital umgesetzt.

Die quantitativen Ergebnisse zeigten die grofite Effektstirke bei der Aufmerksam-
keit (Cognitive Load) in den Selbstlernmodulen, wobei diese so gelesen werden kann,
dass die Kursleiter einen sehr motivierenden Lehrstil haben, der die ohnehin hohe Zu-
friedenheit noch steigert. Andererseits wird deutlich, dass der Wunsch nach weiteren
Testaufgaben das fehlende Feedback einer vor Ort stattfindenden Ubung abfedern
kénnte.

Im Designprozess kam es zur ,Sezierung®, wie es im Interview von J.-W. Vahl-
bruch beschrieben wird. Die Lerninhalte bauten urspriinglich aufeinander auf, ver-
zweigten sich dann. Durch die Dekonstruktion zeigte sich, dass auch ein linearer Ver-
lauf moglich ist, der modular erweiterbar ist: So entstanden die Lernpakete. In der Ad-
hoc-Online-Lehre gab es bei den Lehrvideos basierend auf Folien fiir Live-Vortrige
inhaltliche Uberschneidungen, welche in der Re-Konstruktion entfernt wurden, was
ebenfalls die Aufmerksambkeit steigern kénnte.

Ist es ausreichend, anhand der Evaluationsinstrumente vorrangig die Einschit-
zung der Lernenden wiederzugeben? Genau dies ist legitim, wenn gute Lehre zum
Ziel hat, das ,(Lern-)Ergebnis der Studierenden” zu erhchen (Ulrich, 2020, S, 20). Ein
Faktor, den Lehrende selbst beeinflussen kénnen ist, ,enthusiastisch (begeisternd)
und engagiert” zu sein (Ulrich, 2020, S.25). Ein wichtiges Anliegen der Kursleiter im
Fachkundekurs fiir Strahlenschutz ist, das Thema in Kontexte einzuordnen, was nach
Ulrich (2020) einen weiteren Einflussfaktor darstellt. Zudem zeigen sowohl die Ergeb-
nisse der Abschlusstests als auch das Interview mit den Kursleitern, dass die Lern-
inhalte besser wiedergegeben und reflektierter diskutiert werden konnten. Zusitzlich
beschreiben die Lernenden selbst, wie sie, von ihrem jeweiligen Wissensstand aus-
gehend, Lernpakete tiberspringen oder Lernvideos wiederholt anschauen. Die Hetero-
genitit wurde insofern durch das neue Design gut adressiert.
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Der von Miiller und Mildenberger (2021) angesprochene Faktor der Kosten-Effi-
zienz stand im aktuellen Kursdesign nicht im Vordergrund. Das Interview mit der
Kursleitung legte allerdings offen, dass ein Teil des Betreuungsaufwands in die Zeit
vor die Prisenzphase verlagert wird und sich von lernbegleitenden zu administrativen
Aufgaben wandelt.

Auch wenn das urspriinglich als Vergleich geplante Setting von Vortrigen vor Ort
so nicht mehr stattfinden wird, hoffen wir auf den Vergleich mit einem Flipped Class-
room, bei dem die bisher online live gehaltenen Vortrige sowie die Priifung vor Ort
stattfinden. Erwartet wird ein deutlicher Unterschied beim informellen und sozialen
Lernen, was sich in den Skalen Interaktion und Partizipation zeigen sollte.

6 Fazit

Im Bereich des Seamless Learning zeigen sich sehr heterogene Ausgangslagen der
Teilnehmenden. Die Selbststeuerung gelingt grundsitzlich, je nach beruflichem Hin-
tergrund, mitunter nur mit erhdhter Durchsetzungskraft oder Einbeziehung zusitz-
licher Zeitfenster auflerhalb der geplanten Arbeits-/Lernzeiten. Die Orientierung in-
nerhalb der Lernplattform war niedrigschwellig.

Die qualitativen Interviews geben keinerlei Hinweis darauf, dass das Alter der Be-
fragten einen Einfluss auf die Orientierung im Kurs oder die Selbstregulation hat. Viel-
mehr beeinflussen duflere Rahmenbedingungen und das didaktische Design als Flip-
ped Classroom die Zufriedenheit.

Das Konzept des Flipped Classroom wurde explizit als positiver Faktor genannt,
da Teilnehmende so Weiterbildung und Berufsalltag verbinden konnten. Die Kurslei-
tung hob hervor, dass die Kooperation neben technischen Kompetenzen vor allem
durch die didaktische Rekonstruktion anhand der Lernziele und die einhergehende
Reduktion den Kurs verbesserten.

Sowohl in den Freitext-Antworten der quantitativen Umfrage als auch in den In-
terviews bestitigte sich die Annahme, dass Serious Storytelling die Lernenden moti-
viert und einen roten Faden lieferte. Die animierten Videos zu Beginn der Lernpakete
verdeutlichen den Kontext und die Lernziele, was zur hohen Effektstirke der Aufmerk-
sambkeit (|d| = 0,9) beitragen kénnte.

Zugleich motivierte die Rahmengeschichte auch das Projektteam enorm und
setzte Kreativitit frei. Die Kursleiter planen, weitere Veranstaltungen anhand der nun
erprobten Konzepte umzugestalten.
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Das Selbststudium mit DigikoS meistern —
ein digitales Angebot zur Férderung der
Selbstlernkompetenz und Motivation von
Studierenden

ALBENA BoYCHEV, ANNACHIARA DI TARANTO, ANASTASIA RADEVA UND
ANNE SCHREIBER

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt einen einzelpersonenzentrierten Ansatz vor, der auf die motivationa-
len Probleme und Selbstlernkompetenzen von Studierenden sowie auf deren Forde-
rung eingeht. Ziel ist die Unterstiitzung von Studierenden bei der individuellen Lern-
prozessgestaltung und der effektiven Regulation bzw. Optimierung ihres Lernverhal-
tens. In Ubereinstimmung mit den aktuellsten Digitalisierungsentwicklungen sollen
Studierende orts- und zeitunabhingig das Lernen erlernen konnen. Infolgedessen bie-
tet das Projekt DigikoS Studierenden zwei digitale Selbstreflexionsinstrumente, um
ihre Motivation im Studium und ihr Lernverhalten flexibel und individuell reflektieren
zu kénnen. Einer ersten Selbsteinschitzung zu motivationalen Lernvoraussetzungen
folgt eine angeleitete Selbstreflexion im Lernalltag. Das daraus entstandene persona-
lisierte Feedback enthilt sowohl eine Beschreibung der individuellen Ausprigungen
als auch Empfehlungen passender Lerninhalte und Aufgaben, die als Hilfestellung fiir
den Auf- und Ausbau der Selbstlernkompetenzen dienen.

Schlagworte: Selbstlernkompetenz, Motivation, Lernverhalten, Studierende
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1  Selbststudium im Zeitalter der Digitalisierung

Die Hochschulbildung zeichnet sich besonders im Zuge der zunehmenden Digitalisie-
rungsbestrebungen durch erhebliche Freiheitsgrade und grofle Flexibilitit der Lern-
prozessgestaltung aus. Die Studierenden werden im Rahmen von Lehrveranstaltungen
zum Lernen in bestimmten Themengebieten angeleitet. Der Grofiteil der Lernpro-
zesse findet allerdings auflerhalb der formellen Lehrszenarien statt, sodass wesent-
liche Anteile des studentischen Lernens eigenverantwortlich im Selbststudium bewil-
tigt werden (KMK, 2017).

Diese Entwicklung ist zwar nicht auf die jiingste Geschichte der Pandemievor-
ginge zu reduzieren, waren davor die Stichworte Selbststudium und selbstreguliertes
Lernen im Hochschulkontext stets prisent. Jedoch haben die vergangenen Jahre jene
Angebote gefordert, die auf digitalem Weg Studierende und Lehrende in der Lernpro-
zessgestaltung unterstiitzen und begleiten sollen. Vor allem der Begriff Selbststudium
—auch in digitalen Szenarien — hat sich fest in der Hochschullandschaft etabliert und
soll den selbstgesteuerten Anteil hervorheben bzw. verdeutlichen, wie viel Leistung
von den Studierenden selbst erbracht wird (Paul et al., 2021).

Der vorliegende Beitrag stellt ein digitales Angebot vor, welches darauf abzielt,
Studierende bei der individuellen Lernprozessgestaltung zu unterstiitzen und sie zu
befihigen, ihr Lernverhalten im Selbststudium zu regulieren und zu optimieren. Es
handelt sich um einen einzelpersonenzentrierten Ansatz, der auf die motivationalen
Probleme und Selbstlernkompetenzen von Studierenden sowie auf deren Forderung
durch digitale Selbstreflexionsinstrumente eingeht. Das Angebot wird im Rahmen des
Projekts DigikoS — Digitalbaukasten fiir kompetenzorientiertes Selbststudium — entwi-
ckelt (www.digikos.de) und von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefor-
dert. In DigikoS wird in einem Projektverbund mehrerer Hochschulen der Fokus auf
kompetent gestaltete hybride Lehre sowie motiviertes und selbstgesteuertes Lernen
gelegt.

2  Selbstlernkompetenz und Einflussgréf3en beim
selbstregulierten Lernen

Im Hochschulkontext wird besonderer Wert auf die Selbstlernkompetenz gelegt, so-
dass die Fihigkeit und Bereitschaft zum eigenverantwortlichen Lernen eine Grund-
voraussetzung zur erfolgreichen Bewiltigung der Anforderungen im Studium darstel-
len (Wild, 2005). Die sogenannten Selbstlernkompetenzen sind eng mit Konzepten
des selbstregulierten Lernens verbunden und von besonderem Interesse fiir das Digi-
koS-Projekt. Die Grundlage fiir die Entwicklung des digitalen Unterstiitzungsangebots
in Form eines Selbstreflexionsinstruments leitet sich aus dem aktuellen Forschungs-
stand im Bereich des selbstregulierten Lernens ab und soll im folgenden Kapitel skiz-
ziert werden.
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Zimmerman (1989) definiert das selbstregulierte Lernen als den Grad, in dem die
Lernenden metakognitiv, motivational und behavioral an ihren eigenen Lernprozessen
aktiv teilnehmen. Die Motivation stellt hierbei die aktivierende Kraft und zentrale Vo-
raussetzung fiir die Initilerung und Aufrechterhaltung von intentionalen Lernprozes-
sen dar (Rheinberg, 2004). Im Projekt DigikoS wird davon ausgegangen, dass die iiber-
dauernden motivationalen Orientierungen, wie das Interesse am Studium oder die
Selbstwirksamkeitserwartung, genauso wie personencharakteristische Dispositionen
im Sinne von Study-Life-Balance oder Studienzufriedenheit, situationsiibergreifend
wirksam sind und sich in bestimmten Priferenzen oder Handlungstendenzen
duflern. Das Lernen findet allerdings in der jeweils aktuellen Situation statt, sodass die
Qualitit des Lernprozesses unmittelbar von den situativen motivationalen Einstellun-
gen und Verhaltensweisen abhingt (Rheinberg et al., 2000). Folglich wurden variable
Aspekte des Lernens wie Sachinteresse, Flow-Erleben, motivationale Konflikte und
Prokrastination in das DigikoS-Selbstreflexionsinstrument aufgenommen.

Auf operativer Ebene ist die Fahigkeit der Studierenden wichtig, Lernstrategien
gezielt auszuwihlen und effektiv anzuwenden (Schmitz & Wiese, 2006). Die neuere
Lernstrategieforschung orientiert sich im Wesentlichen an der kognitivistisch geprig-
ten Klassifikation von Wild (2005), die zwischen kognitiven, metakognitiven und res-
sourcenbezogenen Lernstrategien unterscheidet: Die kognitiven Lernstrategien der
Organisation, Wiederholung, Elaboration und des kritischen Denkens richten sich an
die unmittelbare Auseinandersetzung mit den Lerninhalten und betreffen die Pro-
zesse der Informationsverarbeitung sowie die Integration der neuen Inhalte in be-
stehende Wissensstrukturen. Die metakognitiven Lernstrategien umfassen wiederum
Planungs-, Uberwachungs- und Regulationsaktivititen, die zur Verbesserung der Lern-
leistung beitragen. Schliefllich beziehen sich die ressourcenbezogenen Strategien auf
das Management von personeninternen Ressourcen (Anstrengung, Aufmerksambkeit,
Zeit) und externen Umweltbedingungen (Informationsquellen, Lernumgebung, ko-
operatives Lernen) (Wild, 2005). Die so beschriebenen Lernstrategien kénnen zur Be-
einflussung und Optimierung des Lernens eingesetzt werden und finden thematisch
dementsprechend Einzug in das im Rahmen von DigikoS entwickelte Selbstreflexions-
instrument zum Lernverhalten.

In Anlehnung an das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (Schmitz &
Wiese, 2006) ist das Lernen von zyklischen Dynamiken (im Sinne eines Zyklus mit den
folgenden drei Phasen — priaktionale, aktionale und postaktionale) und Feedback-
Schleifen geprigt, sodass sich die vergangenen Erfahrungen auf die Motivation und
auf das Verhalten in zukiinftigen Situationen auswirken. So kénnen Reflexionspro-
zesse Uber den subjektiven Lernerfolg Affekte der (Un-)Zufriedenheit auslosen, die
wiederum die motivationalen Einstellungen und die strategische Planung in zukiinf-
tigen Lernsituationen beeinflussen kénnen (Schmitz & Wiese, 2006). Da solche Eva-
luationsprozesse zum Teil unbewusst ablaufen, werden die Studierenden mithilfe der
DigikoS-Angebote dazu angeregt, sich der Griinde fiir ihren (Miss-)Erfolg bewusst zu
werden.
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Aus dem Forschungsstand, welcher an dieser Stelle nur mit den dominantesten
Begrifflichkeiten skizziert wurde, wird deutlich, dass es sich beim selbstregulierten
Lernen um einen hochkomplexen Prozess mit vielen Einflussgréf3en handelt. Vor die-
sem Hintergrund kann keiner der Teilprozesse oder Aspekte fiir sich genommen eine
ausreichende Erklirungskraft fiir den Lernerfolg haben. Die Selbstlernkompetenz ist
eher vielschichtig und stellt eine tibergeordnete Kompetenz dar, sodass die Studieren-
den auf die Vielzahl der beschriebenen motivationalen, kognitiven, metakognitiven
und ressourcenbezogenen Teilkompetenzen zuriickgreifen miissen. Dennoch wurde
versucht, mit der Zusammenstellung der genannten Aspekte ein Anforderungsport-
folio zu erstellen, um das Instrument zur Selbstreflexion in DigikoS forschungsbasiert
zu entwickeln und in die Praxis umzusetzen.

3  Methoden zur Férderung der Selbstlernkompetenz von
Studierenden

Die hohen Durchfall- und Abbruchquoten insbesondere in den MINT-Studiengingen
deuten schon lingst darauf hin, dass Studierende mit Lernschwierigkeiten und moti-
vationalen Schwichen zu kimpfen haben (Heublein etal., 2017). Die Hochschulen
sind entsprechend bemiiht, iberfachliche Angebote und Qualifizierungsmafinahmen
zur Forderung der Selbstlernkompetenzen von Studierenden, z.B. in Form von Stu-
dienvorbereitungskursen zu entwickeln und auszuprobieren (siehe Projektangebote
wie optes, SriAS u.a.). Daneben hat sich in verschiedenen Studien gezeigt, dass As-
pekte des selbstregulierten Lernens trainierbar sind und dass sich mittels verschiede-
ner methodischer Ansitze sowohl die Selbstlernkompetenzen als auch die Lernleis-
tung verbessern lassen (siehe z. B. Bellhduser et al., 2016; Dérrenbicher & Perels, 2016;
Loeftler etal., 2019). Im folgenden Kapitel soll vorgestellt werden, welche methodi-
schen Ansitze sich zur Férderung der Selbstlernkompetenz eignen und welche davon
in das digitale Angebot aus DigikoS iibernommen wurden.

Um Interventionen zielgerichtet durchzufiihren, bedarf es zunichst einer Identi-
fikation der Problemquellen. In diesem Kontext haben sich Selbstberichtsmethoden
wie Befragungen oder Lerntagebiicher als wirksame Instrumente bestitigt (Panadero
etal.,, 2016). Die Selbstreflexion ist wiederum ein wichtiger Schritt und zentrale Vo-
raussetzung bei der Férderung der Selbstlernkompetenzen (Jenert, 2008). Wihrend
sich einmalige Befragungen insbesondere fiir die Erfassung von zeitlich stabilen Per-
sonlichkeitscharakteristiken und Verhaltenstendenzen eignen, bieten Lerntagebticher
die Moglichkeit, situative und dynamische Aspekte des Lerngeschehens handlungsnah
abzubilden (Panadero etal., 2016; Schmidt etal., 2011). Die Selbstreflexion allein ist
jedoch keine ausreichende Methode zur Forderung der Selbstregulationsfihigkeit
beim Lernen (Dérrenbicher & Perels, 2016). Selbstreflexionsinstrumente kommen
deswegen selten ohne eine begleitende Mafinahme aus.

Eine sinnvolle Erginzung ist das nachtrigliche Feedback-Geben. Statistiken tiber
das Lernverhalten und/oder grafische Visualisierungen der eigenen Eintrige aus den
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Selbstreflexionsinstrumenten koénnen tiefere Reflexionsprozesse erzeugen und damit
Reaktivititseffekte induzieren (Schmidt etal., 2011; Wischle etal., 2014). Noch wirk-
samer soll das Feedback sein, wenn es mit weiterfithrenden Informationen iiber die
angemessene Wahl und Anwendungsmoglichkeiten von Lernstrategien einhergeht
(Theobald, 2021). Dies geht auch aus Studien hervor, die die methodische Kombina-
tion von Selbstreflexionsinstrumenten mit einem Training als wirksamer bewerten als
die einzelnen Komponenten allein (Dérrenbicher & Perels, 2016). Die Selbstreflexion
hat eine eher unterstiitzende Funktion, indem sie das metakognitive Denken anregt
und den Transfer von Trainingswissen fordert (Schmitz & Wiese, 2006).

Es kann zusammengefasst werden, dass komplexe Mafinahmen, die verschie-
dene Methoden und Elemente kombinieren, einen hsheren Mehrwert mit Blick auf
die Forderung der Selbstlernkompetenzen von Studierenden innehaben. Durch die In-
tegration von Selbstreflexionselementen, Feedback-Optionen und passende Lern- bzw.
Strategieempfehlungen wird es sogar maglich, streng individualisierte Programme an-
zubieten, die auf die spezifischen Bediirfnisse der Studierenden eingehen. Das Digi-
koS-Projekt kniipft an diese hier knapp angefithrten Erkenntnisse aus der Forschung
an und soll ein Beispiel dafiir sein, wie dieser Ansatz in der modernen Hochschulpra-
xis eingesetzt werden kann.

4  Foérderung der Selbstlernkompetenz und Motivation von
Studierenden am Beispiel des Projekts DigikoS

41  Projektanforderungen und Konsequenzen fiir die Umsetzung
Qualifizierungsmafnahmen zu Themen des selbstregulierten Lernens fokussieren
hiufig auf die Vermittlung von Wissen zu kognitiven, metakognitiven und ressourcen-
bezogenen Lernstrategien. Wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich wurde, ist
das deklarative Wissen jedoch nur eines der zu férdernden Elemente. Die Reflexion
uiber reale Lernsituationen sowie das Bewusstwerden der eigenen Stirken und Schwi-
chen beim Lernen kénnen den Transfer von vorhandenem und neuem Strategiewis-
sen erleichtern und auf diese Weise die Lernenden langfristig in die Lage versetzen,
geeignete Lernstrategien auszuwihlen, sie effektiv einzusetzen und die eigene Lern-
motivation situationsiibergreifend aufrechtzuerhalten (s. Kapitel 3). Folglich stehen
die Selbstreflexionsinstrumente und die damit verbundenen Feedback-Optionen und
Lernmaterialien im Mittelpunkt des DigikoS-Angebots. Die Anspriiche sind dabei viel-
seitig. Das Projektangebot soll:

« studentische Lernprozesse handlungsnah und valide abbilden;

« moglichst alle relevanten Aspekte des selbstregulierten Lernens beriicksichtigen
und dennoch kompakt genug fiir den alltiglichen Gebrauch im Selbststudium
sein;

« allen Studierenden zeit- und ortsunabhingig zur Verfiigung stehen;

- individualisierbar, niederschwellig und nachhaltig sein.
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In DigikoS lisst sich die Reflexion iiber die stabilen und dynamischen Aspekte des
Lernens methodisch unterschiedlich gestalten: Eine einmalige Befragung — das Selbst-
reflexionsinstrument zur Motivation im Studium (im Folgenden SIMo) — fokussiert
auf die personencharakteristischen motivationalen Einstellungen. Dartiber hinaus
wurde ein zweites Selbstreflexionsinstrument zum Lernverhalten (im Folgenden SILe)
konzipiert. Dieses wird von den Studierenden nach dem Modell eines Lerntagebuchs
situativ im Studienalltag bearbeitet. Da ein Lerntagebuch sinnvollerweise in mehreren
Situationen ausgefiillt werden sollte, kann der Bearbeitungsaufwand von SILe durch
die Verwendung von standardisierten Items aus wissenschaftlich validierten Skalen
reduziert werden. Darunter fallen bspw. folgende Items: , Vor dem Lernen habe ich mir
iiberlegt, wie ich am effektivsten vorgehen kann.“ (metakognitive Lernstrategien; LIST:
Wild & Schiefele, 1994), , Beim Lernen heute war ich ganz vertieft in das, was ich machte.”
(Flow-Erleben; FKS: Rheinberg etal., 2003) oder ,Ich habe versucht, die neuen Lern-
inhalte auf mir bereits bekannte Begriffe und Konzepte zu beziehen.“ (Elaboration; LIST:
Wild & Schiefele, 1994). Alle Items sind auf einer sechsstufigen Skala von (1) ,trifft gar
nicht zu“bis (6) ,trifft genau zu*“ zu beantworten. Das geschlossene Antwortformat ist
auch im Hinblick auf eine anschliefende Auswertung und Feedback-Erstellung sinn-
voll, da es den Interpretationsspielraum zugunsten der Objektivitit des Feedbacks mi-
nimiert (Perels et al., 2020).

Wie im vorherigen Kapitel bereits erliutert, konnen individuelle Riickmeldungen
bei Studierenden zu tieferen Reflexionsprozessen und Verhaltensverbesserungen fiith-
ren und insbesondere in Kombination mit Lernmaterialien zur Férderung der Selbst-
lernkompetenz beitragen.

In DigikoS wurde darauf Wert gelegt, die Feedback-Elemente und die Lernmate-
rialien vielseitig zu gestalten und dabei Personalisierungsmoglichkeiten anzubieten.
So wie beim Feedback den Studierenden mehrere Formate (grafische Darstellung und
Texterlduterungen) zur tiefergehenden Selbstreflexion zur Verfiigung gestellt wurden,
bietet sich bei den Lernmaterialien auch die Méglichkeit, sich zwischen unterschied-
lichen Informationsquellen (Text oder Audio) freiwillig zu entscheiden.

Im Sinne der Nachhaltigkeit und des Transfers sollen alle Projektangebote frei
zugdnglich und wenig betreuungsintensiv sein. Das Feedback soll ressourcenscho-
nend und innerhalb der an den Hochschulen vorhandenen Lernmanagementsysteme
erstellt werden konnen. Vor diesem Hintergrund werden alle DigikoS-Angebote in Ko-
operation mit dem ILIAS open source E-power e.V. entwickelt. Zur Automatisierung
der individuellen Riickmeldung wird die Standardsoftware um das Plug-in SurveyData-
Graphs™ erweitert. Dieses greift in die in ILIAS generierten Datensitze ein und iiber-
nimmt die statistische Auswertung der Daten sowie die Darstellung der Einzelergeb-
nisse in Form von Ubersichtsgrafiken, Feedback-Texten mit Beschreibung der
individuellen Ausprigungen und Lernmodulempfehlungen. Das gesamte Angebot
oder Teile davon konnen als Open Source von Studierenden und Lehrenden frei ge-
nutzt sowie von anderen Hochschulen tibernommen werden.

SurveyDataGraphs ist 6ffentlich zugénglich und kann von dritter tibernommen und weiterverwendet werden. Eine Instal-
lationsanleitung findet sich in der Git-Repository: https://github.com/kroepelin-projekte/SurveyDataGraphs.
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4.2  Konzeptbeschreibung und Praxisbeispiel aus dem DigikoS-Projekt

Im folgenden Abschnitt wird das bereits eingefiihrte Konzept aus dem DigikoS-Projekt
detaillierter und in seiner praktischen Umsetzung vorgestellt. Der Projektbereich zur
Férderung der Selbstlernkompetenz und Motivation im Selbststudium verfolgt einen
personenzentrierten Ansatz mit Fokus auf studentischen selbstregulierten Lernpro-
zessen. Dieser wurde im Projekt mit zwei Selbstreflexionsinstrumenten mit individua-
lisiertem Feedback und Vertiefungswissensempfehlungen zur Bearbeitung von Lern-
modulen speziell fiir Studierende konzipiert (Abb. 1).

Lernmodule

Selbstreflexionsinstrument d i
zur Motivation im Studium (SIMo) Lernmodule
wird einmalig ausgefiillt mit Strategien
und weiteren Tipps

\ SiMo

\
Feedback zu den

persdnlichen
Ergebnissen aus 5IMo
und SiLe

Selbstreflexionsinstrument
zum Lernverhalten (SiLe)
wird im Lernalltag bearbeitet

Abbildung 1: Der Weg zur Férderung der Selbstlernkompetenz von Studierenden in DigikoS (Quelle: eigene
Abbildung, lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung — Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International Lizenz)

Die Selbstreflexionsinstrumente sind standardisierte Erhebungsinstrumente mit Fra-
gen zu motivationalen, kognitiven und metakognitiven Aspekten des selbstregulierten
Lernens. Inhaltlich orientieren sich die Instrumente an umfangreichen Herleitungen
aus dem aktuellen Stand der Forschung (s. Kapitel 2 und 3) und bestehen aus den oben
bereits erwihnten zwei Teilen:

1. SIMo erfasst die stabilen Aspekte der Lernmotivation. Darunter fallen Selbst-
wirksamkeitserwartung, Studieninteresse, Studienzufriedenheit und Studium-
Life-Balance. Da diese Aspekte meistens individuell und situationsiibergreifend
sind, erfolgt das Ausfullen von SIMo nur einmalig und sieht keine besonderen
Voraussetzungen seitens der Teilnehmenden vor.

2. SILeistein lerntagebuchihnliches Instrument mit standardisierten Fragen zum
situativen Lernverhalten. In anderen Worten erfasst SILe die instabilen Aspekte
des selbstregulierten Lernens, die je nach spezifischer Lernsituation variieren.
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Darunter fallen Zielfindung, Sachinteresse, Flow-Erleben, Prokrastination, ko-
gnitive und metakognitive Lernstrategien sowie interne und externe Ressourcen.
Die in SILe zu beantwortenden Fragen beziehen sich auf keine fachspezifischen
Inhalte, sondern zielen auf die Analyse des Lernverhaltens des Teilnehmenden
im (allgemeinen) Wissensaneignungsprozess. Aus diesem Grund diirfen Ein-
trage ins Tagebuch erst nach dem Abschluss einer Lerneinheit gemacht werden,
deren Inhalt die Teilnehmenden selbst je nach individuellen Bediirfnissen bzw.
Zielsetzungen festlegen. Zur Identifizierung einer signifikanten Verhaltensten-
denz sind mehrere SILe-Eintrige erforderlich.

Nach der Bearbeitung der Selbstreflexionsinstrumente ermdglicht die deskriptive Aus-
wertung der erhobenen Daten eine Differenzierung des Feedbacks zum individuellen
Lernverhalten. Zu jedem in SIMo und SILe untersuchten Aspekt des selbstregulierten
Lernens gehoren drei Einstufungen (niedrige, mittlere und hohe Stufe), die den indivi-
duellen Ressourcenstand der Teilnehmenden im Hinblick auf den jeweiligen Aspekt
darstellen.

Die Teilnehmenden erhalten zunichst eine Ubersicht der individuellen Ergeb-
nisse in Form von grafischen Darstellungen. Das Feedback enthilt zudem Einstufun-
gen in Bezug auf die oben genannten Aspekte, die aus beschreibenden (nicht bewer-
tenden) Textbausteinen bestehen und als Grundlage fiir die weiterfithrende (vertie-
fende) Selbstreflexion dienen. Je nach Einstufung enthalten die Feedback-Texte auch
passende Lernmodulempfehlungen. Der folgende exemplarische Feedback-Text be-
zieht sich auf die kognitive Lernstrategie der Organisation:

Organisation Niedrige Stufe
gl_l_ Hoppla! Du scheinst es dir unnétigerweise
schwer zu machen! Die Aneignung deines
Abbildung 2: Niedrige Stufe (Quelle: eigene Abbil- Lernstoffes wiirde dir mit ein paar kogniti-
dung, lizenziert unter einer Creative Commons ven Lernstrategien zur Organisation viel

Namensnennung — Weitergabe unter gleichen Be-

ichter . Di rméglichen dir, dei-
dingungen 4.0 International Lizenz) leichte fallen ese ¢ moglw en dir, de

nen Lernstoff so zu strukturieren, dass du
ihn dir leichter einprigen kannst. Klingt
verlockend? Dann klicke mal auf das Ka-
pitel 1. Organisation im Lernmodul Kogni-
tive Lernstrategien!

Die vorgesehenen Lernmodule zu Themen wie Studien- und Lernmotivation, Zielfin-
dung, Zeit- und Aufgabenmanagement, Prokrastination, kognitive und metakognitive
Lernstrategien, interne und externe Ressourcen beinhalten eine kurze theoretische
Einfiihrung, Methodenempfehlungen und Ubungen zu den verschiedenen Aspekten
des selbstregulierten Lernens. Zur Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse
und der unterschiedlichen Lernpriferenzen werden die Lernmodule in zwei Forma-
ten, digitale Lerneinheit und Podcast, angeboten.
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Der Projektplan sieht Phasen der Konzeptentwicklung und Pilotierung im Wech-
sel vor. Im Rahmen der ersten zwei Pilotphasen haben iiber 30 Studierende verschie-
dener Fachsemester und Studienginge der DHBW Karlsruhe an dem Angebot teilge-
nommen. Die Ergebnisse dieses ersten Piloten werden evaluiert und fliefen in die
weiteren Entwicklungs- und Pilotphasen ein. Die ersten Evaluationsergebnisse bei der
Zielgruppe der Studierenden deuten auf eine sehr gute Akzeptanz des Angebots hin.
Der Aufbau und die Struktur des Angebots seien tibersichtlich und verstindlich gewe-
sen. Bereits das Ausfiillen der Selbstreflexionsinstrumente habe das Lernverhalten be-
einflusst. Das Feedback habe mit der Selbsteinschitzung iibereingestimmt und es
seien die passenden Lernmaterialien empfohlen worden. Nach Einschitzung der Stu-
dierenden wurden die Inhalte insgesamt als hilfreich wahrgenommen und eigneten
sich insbesondere fiir Studierende der jingeren Semester. Hochschulmitarbeitende
und Dozierende erkennen ebenso den Bedarf fiir solch ein fachiibergreifendes Ange-
bot und zeigen Interesse an einer Zusammenarbeit mit dem Projekt. Dies resultiert
aus der positiven Resonanz auf bisherige Newsletterbeitrige, Messe- und Konferenz-
auftritte sowie aus den vielen Kontaktaufnahmen und Interessensbekundungen, die
wir im vergangenen Jahr verzeichnen konnten.

5 Fazit und Ausblick

Im skizzierten Vorhaben sollen Studierende orts- und zeitunabhingig das ,Lernen er-
lernen“. Im Kern des Ansatzes stehen digitale Selbstreflexionsinstrumente und perso-
nalisierte Feedback-Optionen mit einschligigen Lerninhalten, die je nach individuel-
lem Bedarf online eingesehen und flexibel bearbeitet werden kénnen. Die Ergebnisse
einer ersten Selbsteinschitzung zu motivationalen Lernvoraussetzungen werden mit
der im Lernalltag angeleiteten Selbstreflexion zu ausgewihlten Aspekten des selbstre-
gulierten Lernens vervollstindigt. Dadurch wird eine individuelle Profilbildung er-
moglicht, die als Grundlage fur die personalisierte Riickmeldung dient. Diese enthilt
neben der Beschreibung der individuellen Ausprigungen auch Empfehlungen passen-
der Lerninhalte und Aufgaben, die wiederum als Hilfestellung fiir den Auf- und Aus-
bau der Selbstlernkompetenzen dienen. Die Handlungsspielrdume im Selbststudium
werden also erweitert, indem die Studierenden das eigene Lernverhalten reflektieren,
die zugrunde liegenden motivationalen und kognitiven Mechanismen verstehen und
passende Lernstrategien anwenden.

Das Angebot unterstiitzt die Studierenden ficherunabhingig und einzelperso-
nenzentriert und begleitet diese Zielgruppe in einer digital gelebten Hochschulland-
schaft. Im Sinne einer Verstetigungsstrategie kénnen jedoch alle Akteurinnen und
Akteure der Hochschulbildung in den Fokus genommen werden, also auch die Leh-
renden oder hochschuldidaktische Strukturen. Lehrende erhalten die Méglichkeit, ab-
seits der fachlichen Inhalte den Studierenden eine Hilfestellung an die Hand zu ge-
ben, die den Lehrkontext begleiten kann. Hochschulen kénnten das Angebot im
Bereich des Erwerbs der Schliisselkompetenzen oder im Bereich der Beratungsstellen
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einordnen. Das Angebot kann tiber die ILIAS-Plattform als Open Source im Rahmen
der CC BY SA Lizenz direkt tibernommen werden. Fiir eine postdigitale Hochschul-
lehre eroftnet sich dementsprechend die Anschlussfihigkeit direkt in der Kombination
fachlicher Inhalte der analogen Lehre mit der Sensibilisierung und Erginzung durch
das digitale Angebot auf fach-, zeit- und ortsunabhingigem Terrain. So eréffnet sich
die Moglichkeit, die Themen Selbstlernen, Selbstregulation und Selbstreflexion in den
Lehrkontext einzubeziehen.
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Das L2-Netzwerk: ein phaseniibergreifendes
Seminarprojekt zur Férderung digitaler
Kompetenzen im Lehramtsstudium

SARAH STUMPF

Zusammenfassung

Der vorliegende Praxisbericht widmet sich dem didaktischen Design eines Seminar-
konzepts zum phaseniibergreifenden Lernen im Bereich Grundschullehramt an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, das im Rahmen des BMBF-Projekts Di-
koLa — Digital kompetent im Lehramt konzipiert, realisiert und evaluiert wurde. Den
Schwerpunkt des Seminars stellt die Zusammenarbeit zwischen Lehramtsstudieren-
den und Lehrkriften im Vorbereitungsdienst dar, die kollaborativ Unterrichtsszena-
rien zum Lernen mit, tiber oder durch digitale Medien fir die Grundschule entwi-
ckeln. Ziel des Konzepts ist es einerseits, angehende Lehrkrifte optimal auf die
zunehmende Relevanz digitaler Technologien im Unterricht vorzubereiten und ihnen
entsprechende Kompetenzen zu vermitteln. Andererseits dient die praxisnahe Erfah-
rung als Reflexionsanlass fiir die Studierenden, um die eigene Haltung zum Einsatz
digitaler Medien in der Grundschule tiefergehend zu analysieren.

Schlagworte: Phaseniibergreifendes Lernen, Grundschule, Vorbereitungsdienst,
Kollaboration, digitale Medien
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1  Problemlage

Bereits mit der 2016 verdffentlichten Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ durch
die Kultusministerkonferenz (KMK) steht das Lehramtsstudium vor der Aufgabe, die
Studierenden durch entsprechende mediendidaktische und -piddagogische Angebote
in ihrem personlichen Kompetenzerwerb zu unterstiitzen und auf ein Lehren und Ler-
nen in einer Kultur der Digitalitit vorzubereiten. Erweitert wird diese Forderung in
einer erginzenden Empfehlung der KMK:

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

Demnach sind nicht nur Lernanlisse zu schaffen, die eine Erprobung digitaler Kompe-
tenzen gewihrleisten, sondern der Fokus wird zusitzlich auf die Férderung (selbst-)
reflexiver Fihigkeiten als Teil des professionellen Handelns der angehenden Lehr-
krifte gelegt. Weiterhin fordert die KMK in ihren erginzenden Empfehlungen eine
stirkere phaseniibergreifende Zusammenarbeit bei der Weiterentwicklung der digita-
len Kompetenz aller Akteure im Bereich des Lehramts (KMK, 2021).

Bereits vor der Corona-Pandemie wies das Lehramtsstudium in diesem Zusam-
menhang aber bereits einen Mangel an Lehr-Lernszenarien auf, die eine praktische
Erprobung digitaler Kompetenz im Handlungsfeld Schule erméglichen (Herzig &
Martin, 2018). Insbesondere zu Beginn der coronabedingten Einschrinkungen im
Schulsystem offenbarte sich dieses Desiderat. Denn nur wenige Lehrkrifte waren auf
den Einsatz digitaler Lernszenarien vorbereitet oder wiesen Routinen im Einsatz digi-
taler Anwendungen im eigenen Unterricht auf (Helm etal., 2021). Dieser Umstand
verwundert insofern nicht, da das Lehramtsstudium die Férderung digitaler Kompe-
tenzen bisher nur unzureichend curricular verankert hat und kaum verpflichtende An-
gebote im Bereich Medienbildung vorliegen (Brinkmann et al., 2021). In der curricula-
ren Verstetigung von Lehr-Lernangeboten zum Lernen mit, durch oder iber digitale
Medien (Dobeli-Honegger, 2016) liegt in diesem Zusammenhang das Potenzial, den
Erwerb und die Entwicklung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium als integra-
len Bestandteil zu verankern, sodass der Kontakt mit dem Themenfeld Medienbildung
nicht allein von der intrinsischen Motivation der Studierenden abhingt. Entsprechend
ist es aber auch Aufgabe der Hochschuldidaktik, geeignete Lehr-Lernformate zu identi-
fizieren, die Lehramtsstudierende beim Erwerb sowie der Erweiterung ihrer indivi-
duellen digitalen Kompetenz unterstiitzen und ihnen den Raum zur von der KMK
geforderten Selbstreflexion bieten. Das BMBEF-Projekt DikoLa — Digital kompetent im
Lehramt, das seit Mdrz 2020 am Zentrum fuir Lehrer*innenbildung der Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg angesiedelt ist, verfolgt ebendieses Ziel, indem der Fo-
kus der Projektaktivititen darauf liegt, Digitalisierung als Querschnittsaufgabe lang-
fristig im Lehramtsstudium zu verankern. Hierfiir werden u. a. Lehr-Lernszenarien in
Pilotseminaren erprobt, analysiert und evaluiert, die eine evidenzbasierte Weiter-
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entwicklung der lehramtsspezifischen Curricula erméglichen sollen. Der vorliegende
Beitrag beschreibt das didaktische Design eines Pilotseminars im Bereich der ficher-
iibergreifenden Grundschuldidaktik und zeigt auf, wie die durch die KMK geforderte
phasentibergreifende Zusammenarbeit sowie Férderung digitaler und Reflexionskom-
petenz in einem Seminarkonzept verwoben werden kénnen.

2  Didaktisches Design des Pilotseminars

Im Sommersemester 2021 fand im Modul Ficheriibergreifender Unterricht das Seminar
Lesen, Schreiben, Rechnen, Medien? Digitale Kompetenz als Kulturtechnik: Aufgaben und
Herausforderungen fiir die Grundschule statt. Das Modul, welches als Pflichtbestandteil
des Grundlagenstudiums fiir das Lehramt an Grundschulen absolviert werden muss,
besteht dabei aus einer Vorlesung sowie einem Seminar, das aus verschiedenen wahl-
obligatorischen Veranstaltungen besteht. Insgesamt stand das Seminar 25 Studieren-
den offen und wurde von 23 Teilnehmerinnen und Teilnehmern belegt. In Zusam-
menarbeit mit dem Studienseminar Magdeburg (2. Phase der Lehrkriftebildung)
wurde die Veranstaltung als phaseniibergreifendes Projektseminar konzipiert, in dem
die Lehramtsstudierenden mit Lehrkriften im Vorbereitungsdienst (LiV) zusammen-
arbeiten. Wihrend sich die Lehramtsstudierenden zum Zeitpunkt der Seminardurch-
fithrung in ihrem dritten Fachsemester befanden, absolvierten die LiV seit ca. sechs
Monaten den Vorbereitungsdienst an einer Grundschule in Sachsen-Anhalt.

Die Ziele des Pilotseminars (im Folgenden L2-Netzwerk) umfassten:

« Forderung der digitalen und mediendidaktischen Kompetenz der Lehramtsstu-
dierenden und LiV

« kollaborative Entwicklung eines Unterrichtkonzepts zum Lernen mit, iiber oder
durch digitale Medien in der Grundschule

« Umsetzung des Unterrichtskonzepts im Team-Teaching an einer Grundschule

« Dokumentation der Unterrichtsmaterialien als Open Educational Resources

« Reflexion der curricularen, rechtlichen und medientechnischen Rahmenbedin-
gungen zur Gestaltung digitaler Lernszenarien im Unterricht der Grundschule.

Die Realisation des L2-Netzwerks im Bereich der Grundschule ist dabei von zusitz-
lichem Interesse, denn gerade im Zuge der Corona-Pandemie und des damit verstarkt
digital stattfindenden Unterrichts zeigte sich im Bereich der Grundschule, dass die
Schiilerinnen und Schiiler hiufig nicht tiber die notwendigen digitalen Kompetenzen
verfligten, um an den Lernprozessen angemessen teilhaben zu kénnen (Helm etal.,
2021; Lorenz etal., 2020). Entsprechend sind Lehrkrifte hier gefordert, die Schiilerin-
nen und Schiiler stirker im Erwerb digitaler Kompetenzen im Sinne der KMK (2016)
zu unterstiitzen. Die gemeinsame Erarbeitung und Umsetzung der Unterrichtspro-
jekte zwischen Studierenden und LiV soll zudem den Transfer zwischen Theorie und
Praxis beférdern, indem im Seminar erworbene Kenntnisse unmittelbar in der Unter-
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richtsdurchfithrung tiberpriift werden kénnen. Ferner sollte die Selbstwirksamkeits-
erwartung der Studierenden hinsichtlich ihrer Fihigkeiten zum Einsatz digitaler
Medien im eigenen Unterricht positiv geférdert werden. Dabei ist vor allem die me-
dienbezogene Selbstwirksamkeit von Bedeutung, die ,[...] als individuelle Bewertung
der eigenen Fahigkeit betrachtet [wird], medienbezogene Unterrichtseinheiten erfolg-
reich zu gestalten sowie medienbezogene Themen im Unterricht zu behandeln“ (Her-
zig & Martin, 2018, S.99). Neben den Erfahrungen, die die Studierenden demnach
durch die Realisation ihrer Unterrichtsprojekte sammeln konnten, war die Reflexion
der individuellen digitalen Fihigkeiten im Kontext des seminarbegleitenden Portfolios
fiir die Forderung der Selbstwirksambkeit der Studierenden zentral.

Da zu Beginn des Seminars im Sommersemester 2021 der Hochschulbetrieb
noch den coronabedingten Kontaktbeschrinkungen unterlag, fand das Seminar tiber-
wiegend im Online-Format statt. Erste Lockerungen dieser Mafinahmen im Sommer
2021 ermoglichten jedoch, dass zumindest die Umsetzung und Erprobung der Unter-
richtsszenarien in Prisenz an den beteiligten Grundschulen durchgefithrt werden
konnten.

21  Seminarstruktur und -inhalte des L2-Netzwerks

Insgesamt standen fiir das Seminar 14 Sitzungen zur Verfiigung. Organisatorisch glie-
derte sich der Ablauf des L2-Netzwerks in drei iibergeordnete Phasen (vgl. Abb.1):
(1) Theoriephase, (2) Projektphase und (3) Reflexionsphase.

i) Theoricphase
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Abbildung 1: Uberblick Seminarstruktur und beteiligte Akteure des L2-Netzwerks (Quelle: eigene Abbildung)
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Die Theoriephase umfasste insgesamt fiinf Sitzungen, die als synchrone Online-Ver-
anstaltungen durchgefithrt wurden. Im Fokus dieser Phase stand, dass die Lehramts-
studierenden Einblicke in die Anforderungen zur Férderung digitaler Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern erhielten sowie mediendidaktische Grundlagen zur
Gestaltung von Lernszenarien mit digitalen Medien in der Grundschule erwerben
konnten. Fur die Auswahl der Seminarschwerpunkte war die Férderung der medialen
Selbstwirksamkeit der Studierenden entscheidend. Die Themen der Theoriephase soll-
ten die Studierenden in die Lage versetzen ,1) erfolgreich digitale Medien im Unter-
richt einsetzen zu kénnen, 2) medienrelevante Konzepte und Techniken angemessen
zu bewerten und einzusetzen und 3) angemessen im Unterricht {iber Vorziige und
Problemlagen digitaler Medien zu diskutieren“ (Herzig & Martin, 2018, S.99). Eine
ausfithrliche Ubersicht der inhaltlichen Schwerpunkte kann der nachfolgenden Ta-
belle 1 entnommen werden:

Tabelle 1: Inhaltliche Schwerpunkte der Theoriephase (Quelle: eigene Tabelle)

Sitzungsthema Inhaltliche Schwerpunkte

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

Analyse ausgewihlter Kompetenzmodelle digitaler Kompetenz
Kennenlernen und Analyse der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen
Welt“ (2016)

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

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

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

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

Reflexion von Kriterien zur Auswahl geeigneter digitaler Anwendungen
fur den Grundschulunterricht

Evaluation und Wirkungs- Kennenlernen von Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens
forschung in Lehr-Lern- Kennenlernen qualitativer und quantitativer Methoden der Schul- und
kontexten Unterrichtsforschung

Entwickeln von Hypothesen und einfachen Forschungsdesigns

In dieser ersten Phase des L2-Netzwerks fand noch keine aktive Zusammenarbeit zwi-
schen den LiV und Studierenden statt, diese wurde beiden Gruppen lediglich als Aus-
blick kommuniziert. Damit die LiV Impulse fiir die Gestaltung einer Unterrichtsein-
heit zum Lernen mit, iber oder durch digitale Medien erhielten, fand begleitend zum
eigentlichen Pilotseminar ein sogenannter Mediendidaktischer Tagim Rahmen des Stu-
dienseminars in Magdeburg statt. Durchgefiihrt von den zwei Studienseminarleitern
sowie zwei Mitarbeiterinnen des BMBF-Projekts DikoLa fand dieser von 09.00 bis 14.00
Uhr als virtuelle Blockveranstaltung statt. Alle am L2-Netzwerk beteiligten LiV durch-
liefen vier thematische Workshops, die sich mit dem Einsatz von Feedback- und
Assessmenttools, der aktivierenden Gestaltung von Videokonferenzen, digitalem Klas-
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sen- und Schulmanagement sowie kollaborativen Tools fiir den Unterricht beschiftig-
ten. Die umfangreichere Theoriephase aufseiten des Hochschulseminars sollte dem-
gegeniiber gewihrleisten, dass weitere Impulse zur mediendidaktischen Gestaltung
des Unterrichts durch die Studierenden in die phaseniibergreifende Zusammenarbeit
eingebracht werden, wohingegen die LiV ihre Expertise zur Planung von Unterrichts-
szenarien stirker einfliefen lassen sollten.

Mit der Projekiphase begann dann die phasentibergreifende Zusammenarbeit im
engeren Sinne, die eingehender in Kapitel 2.2 beschrieben wird. In der abschlieflen-
den Reflexionsphase wurden die Ergebnisse der Zusammenarbeit noch einmal im Stu-
dienseminar sowie Hochschulseminar prisentiert. Aufgrund konfligierender Semi-
narzeiten konnte diese Veranstaltung nicht wie urspriinglich angedacht komplett
kollaborativ umgesetzt werden. Aus diesem Grund fand die Prisentation der entwi-
ckelten Unterrichtskonzepte zunichst getrennt statt und nur die Erfahrungsreflexion
sowie das Feedback an die Teilnehmenden des L2-Netzwerks konnten gemeinsam rea-
lisiert werden.

2.2 Phaseniibergreifende Unterrichtsentwicklung im L2-Netzwerk

Im Zentrum der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit stand das Thema Digitale
Medien im Unterricht der Grundschule, das von den teilnehmenden Lehramtsstudieren-
den und LiV aus technischer, didaktischer und individueller Sicht betrachtet werden
sollte. Die Entwicklung und Umsetzung eines eigenen Unterrichtsszenarios bot darii-
ber hinaus einen Reflexionsanlass fiir die eigene Kompetenzentwicklung aller beteilig-
ten Akteure. Zu diesem Zweck erhielten die Teilnehmenden des L2-Netzwerks folgen-
den Arbeitsauftrag:

Planen Sie ein Einsatzszenario fiir ein digitales Medium, mit dessen Hilfe mind. ein Kom-
petenzschwerpunkt zum Lernen in der digitalen Welt aus dem Kompetenzrahmen der
KMK (2016) geférdert wird. Entwickeln Sie zudem eine Hypothese zum Lehren und Ler-
nen mit digitalen Medien, die Sie durch die geplante Unterrichtssequenz tiberpriifen wol-
len und erarbeiten Sie eine geeignete Moglichkeit, diese Hypothese zu tiberpriifen.

Damit stand neben der Férderung der digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler im Sinne der KMK-Strategie (2016) und der Anforderungen im Grundsatz-
band des Lehrplans Grundschule in Sachsen-Anhalt (2019) durch die Realisation des
jeweiligen Unterrichtsszenarios auch die Weiterentwicklung unterrichtsrelevanter
Handlungskompetenz sowie die Selbstkompetenz der LiV und Lehramtsstudierenden
hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien im Grundschulunterricht im Fokus. Die zu
férdernden Kompetenzschwerpunkte wurden dabei selbststindig durch die Studieren-
den und LiV ausgewihlt und in Form von Feinzielen fiir das jeweilige Unterrichtssze-
nario mit Blick auf Jahrgangsstufe und Fachbezug weiter operationalisiert.

Das phaseniibergreifende Lernen fand in Projektgruppen statt, die aus ca. funf
Personen, davon mindestens zwei Lehramtsstudierenden und maximal drei LiV,
bestehen sollten. Da bereits im Vorfeld davon auszugehen war, dass nicht alle Grund-
schulen, an denen die LiV eingesetzt waren, fiir die Umsetzung der Unterrichts-
projekte zur Verfiigung stehen wiirden, sei es aufgrund der medientechnischen Aus-
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stattung oder organisatorischer Unstimmigkeiten (z. B. ungeeignetes Thema fiir die
betreffenden Klassenstufen, schlechte infrastrukturelle Anbindung der Ausbildungs-
schule fiir die Lehramtsstudierenden etc.), sollte die Zuordnung mehrerer LiV zu einer
Projektgruppe die Auswahl von Schulen zur Umsetzung des Unterrichtsszenarios er-
weitern. Das Matching der Projektgruppen fand in einer synchronen Online-Sitzung
statt. Im Vorfeld waren die LiV aufgefordert, erste Ideen und Wiinsche fiir das Unter-
richtsprojekt auf einer digitalen Pinnwand zu dokumentieren. Diese wurden den Lehr-
amtsstudierenden vorbereitend zur Verfiigung gestellt, sodass erste Priferenzen hin-
sichtlich der Gruppenfindung ausgemacht werden konnten. In der Matching-Sitzung
wurden noch einmal die Rahmenbedingungen und Anforderungen der phaseniiber-
greifenden Zusammenarbeit erliutert. AnschlieRend konnten sich die LiV und die
Lehramtsstudierenden in Breakout-Riumen austauschen, um eine geeignete Projekt-
gruppe zu finden. Die Seminarleitungen auf Hochschul- und Studienseminarseite
steuerten diesen Matching-Prozess nur insofern, dass auf die Einhaltung der Gruppen-
groflen sowie das Verhiltnis von LiV und Lehramtsstudierenden je Gruppe geachtet
wurde. Insgesamt gingen acht Projektgruppen aus dem Matching-Prozess hervor, die
folgende Themen fiir die Umsetzung des Unterrichtsszenarios wihlten:

- ein E-Book zum Thema ebene Figuren mit BookCreator gestalten

« einen digitalen Stadtfithrer mit BookCreator erstellen

« Kindersuchmaschinen zum eigenstindigen Recherchieren einsetzen

« Rechengeschichten mit Paint erstellen

- Digitale Lesespuren erstellen

« Edubreakout mit Padlet erstellen

« Lernvideos zum Thema Datenschutz und Cybermobbing produzieren

. Digitale Lerntheke zum Kinderbuch Die kleine Hexe.

Nach dieser Matching-Sitzung, die den Beginn der Projektphase des L2-Netzwerks mar-
kierte, fand das Seminar asynchron statt. Uber einen Zeitraum von fiinf Wochen, der
fir die Konzeption und Umsetzung des Unterrichtsszenarios vorgesehen war, konn-
ten die Projektgruppen individuelle Termine fir die gemeinsame Arbeit am Unter-
richtsprojekt festlegen. Lediglich ein verbindlicher Feedbacktermin musste vor der
Umsetzung des Unterrichtprojekts wahrgenommen werden. Die Seminarleitungen
standen in dieser Zeit aber immer als Ansprechpersonen bei Problemen oder offenen
Fragen zur Verfligung.

In der phasentibergreifenden Zusammenarbeit fiel den LiV vor allem die Exper-
tise im Bereich der Unterrichtsplanung zu, die sie aufgrund ihrer umfangreicheren
Erfahrungen im Schulalltag und durch das Wissen und die Fahigkeiten zur Unter-
richtsgestaltung aus der 2. Phase der Lehrkriftebildung gewinnen konnten. Entspre-
chend konnten die LiV die Lehramtsstudierenden bei der Entwicklung des Unter-
richtsszenarios anleiten und den gemeinsamen Planungsprozess unterstiitzen. Damit
die Lehramtsstudierenden unterrichtspraktische Erfahrungen sammeln konnten,
sollte die Durchfithrung der geplanten Unterrichtseinheit im Team-Teaching gesche-
hen. Gemeinsam entschieden die Mitglieder der Projektgruppen, welche Unterrichts-
phasen durch die Lehramtsstudierenden iibernommen werden konnten, Beispiele
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hierfiir sind die Betreuung von Gruppenarbeitsphasen oder die Einfithrung und Un-
terstiitzung beim Arbeiten mit ausgewihlten digitalen Anwendungen.

Die Projektgruppen konnten fiir die Unterrichtsdurchfithrung frei wihlen, an
welcher Grundschule das Lernszenario umgesetzt werden sollte. Auf diese Weise
konnte bspw. auf die unterschiedlichen Rahmenbedingungen mit Blick auf die medi-
entechnische Ausstattung der Schulen reagiert oder die geeignete didaktische Einbin-
dung in den Fachunterricht flexibler gestaltet werden. Dabei fand die Umsetzung bei
einigen Projektgruppen sowohl im Rahmen des reguliren Unterrichts in Zeitfenstern
von 45 bis 90 Minuten statt, aber auch in Form von Projekttagen oder Exkursionen
wurden Unterrichtsszenarien realisiert. Hier oblag es den Projektgruppen, selbststin-
dig abzuwigen, welche Rahmenbedingungen fiir das jeweilige Lernszenario notwen-
dig waren. Die Umsetzung der Unterrichtseinheit wurde schlielich durch die Semi-
narleitung hospitiert und mit einem Reflexionsgesprich abgeschlossen, sodass
Studierende und LiV ein erstes Feedback aus Lehrendenperspektive erhalten konnten.
Erginzt wurde diese Perspektive um das Feedback der weiteren Seminarteilnehmen-
den in der abschlieRenden Reflexionsphase des Seminars. In kurzen Impulsvortrigen
prisentierten Lehramtsstudierende und LiV die Idee ihres Unterrichtkonzepts den je-
weils anderen Teilnehmenden ihres Seminars und konnten auf die Erfahrungen aus
der Durchfithrung Bezug nehmen. Auf diese Weise wurde sichergestellt, dass alle Pro-
jektgruppen Einblicke in die Ergebnisse der phasentibergreifenden Zusammenarbeit
erhielten und zudem auf Basis ihrer eigenen Erfahrungen aus der Unterrichtsdurch-
fithrung Feedback sowie Losungsvorschlige bei offen gebliebenen Problemen anbie-
ten konnten.

2.3 Transfer der Produkte der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit

Ein Anliegen des L2-Netzwerks bestand darin, dass die Ergebnisse der phasentibergrei-
fenden Zusammenarbeit nicht nur im Seminar verbleiben, sondern im Sinne des Pro-
jekttransfers einer breiteren Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Die entstande-
nen Unterrichtsideen sollten als Good-Practice-Beispiele Impulse bzgl. des Einsatzes
digitaler Medien im Unterricht bieten. Aus diesem Grund wurde auf der Webseite des
BMBF-Projekts DikoLa ein Bereich (OER-Base') angelegt, in den die entstandenen Ma-
terialien eingebettet wurden. Die Projektgruppen konnten vorab eine CC-Lizenzierung
fuir ihr Material wihlen (CCO, CC-BY oder CC-BY-SA), die eine Weiterverwendung und
Adaptierbarkeit fiir individuelle Lernkontexte bietet.

Das Unterrichtsszenario wurde durch die LiV in Form eines ausfiihrlichen Unter-
richtsentwurfs dokumentiert und reflektiert. Aus diesem wurde eine tabellarische
Kurzform abgeleitet, die einen ersten Uberblick zur Struktur der verschiedenen Unter-
richtsszenarien bietet. Zudem entstanden fiir den Grundschultag in Sachsen-Anhalt
Poster der jeweiligen Projekte, die ebenfalls iiber die DikoLa-Webseite bereitgestellt
wurden.

Um zukiinftig weitere Akteure fiir das L2-Netzwerk zu gewinnen, wurde zudem
ein Fortbildungsangebot fiir Lehrkrifte sowie Ausbilderinnen und Ausbilder des Vor-

1 https://dikola.uni-halle.de/oer/ .
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bereitungsdienstes durch die Studienseminarleiter der 2. Phase konzipiert. In diesem
wurde die Idee sowie die grundlegende Struktur des L2-Netzwerks vermittelt.

3 Portfolio-Arbeit im L2-Netzwerk

Wie bereits in Kapitel 1 des Beitrags erwihnt, ist nicht nur die Férderung digitaler
Kompetenzen der Lehramtsstudierenden von Bedeutung, sondern auch die Méglich-
keit, das eigene professionelle Handeln als (angehende) Lehrkraft zu reflektieren und
entsprechend weiterzuentwickeln (Rummler, 2012). Hierfiir miissen Lehrveranstal-
tungen entsprechende Reflexionsanlisse und geeignete Formate bereitstellen, die
auch den Lehrenden Einblicke in die Reflexionsleistung bieten. Aus diesem Grund
wurde im Rahmen des L2-Netzwerks mit einem digitalen Reflexionsportfolio gearbei-
tet, das iber die Lernplattform ILIAS realisiert wurde:

,Als sukzessive {iber einen lingeren Zeitraum hinweg angefertigte Schreibprodukte ma-
chen sie — anders als Klausuren oder Hausarbeiten (aber auch Prisentationsportfolios
oder Reflexionsberichte) — den Prozess der Beschiftigung mit dem eigenen Lernen (und
mithin den Lernprozess selbst) sichtbar, welcher im Rahmen des reflexiven Schreibens
auch dem Schreibenden selbst bewusster zutage tritt, als dies rein gedanklich méglich
wire.“ (Barth, 2019, S.121)

Da das Reflexionsportfolio zudem die Priifungsleistung des Seminars darstellte, han-
delt es sich ebenso um ein Beurteilungsportfolio, dessen Reflexionsschwerpunkte und
Bewertungskriterien durch die Seminarleitung vorgegeben sind (Baumgartner etal.,
2012).

Das Portfolio wurde lernbegleitend iiber den Verlauf des Semesters hinweg ange-
fertigt. Da den Lehramtsstudierenden hiufig Erfahrungen in der Arbeit mit Portfolios
fehlen (Barth, 2019), wurde zur Unterstiitzung des Reflexionsprozess eine Portfolio-
Vorlage in ILIAS bereitgestellt, die einerseits die inhaltlichen Schwerpunkte des Port-
folios vorstrukturierte und andererseits unterstiitzende Leitfragen (vgl. Tab. 2) bereit-
stellte, die eine Orientierung fiir den persénlichen Reflexionsprozess boten.

Tabelle 2: Reflexionsschwerpunkte und Leitfragen der Portfolio-Arbeit (Quelle: eigene Tabelle)

Reflexionsschwerpunkt  Leitfragen (Auswahl)

Auftaktreflexion Welchen Stellenwert nimmt das Thema Digitalisierung fiir Sie ein, wenn Sie an
Ihre spitere Titigkeit als Lehrkraft denken?

Welche Herausforderungen sehen Sie beim Thema Digitalisierung in der Schule?

Welche Chancen versprechen Sie sich vom Arbeiten mit digitalen Medien in der
Schule?

Sitzungsreflexion Wie kénnen Sie als Lehrkraft zur Férderung einer Kultur der Digitalitat beitragen?

Wie bewerten Sie die Vorbehalte und Gegenargumente hinsichtlich der Digitali-
sierung von Schule?

Welche Aufgabe (n) erfiillt die Grundschule lhrer Ansicht nach bei der Vermitt-
lung digitaler Bildung?
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Reflexionsschwerpunkt  Leitfragen (Auswahl)

Zwischenfazit Welche neuen Erkenntnisse, Ansichten oder Informationen habe ich in den ein-
zelnen Sitzungen gewonnen?

Welche Schwerpunkte aus dem Seminar erachte ich fiir meine spitere Berufs-
praxis als besonders relevant und warum?

Reflexion Projektphase ~ Wie hat die Zusammenarbeit im Team funktioniert?

Was konnte ich durch die Zusammenarbeit im Team lernen?

Reflexion Ergebnis- Welche Hinweise wiirden wir bei einer erneuten Durchfiihrung umsetzen und
présentation warum?

Welche Potenziale fiir eine weitere Entwicklung unseres didaktischen Konzepts
konnten wir anhand der Feedbackgespriche ableiten?

Abschlussreflexion Was habe ich als (Lern-)Erfolg wahrgenommen?

Was hat mir im Laufe des Seminars Probleme bereitet? Wie habe ich versucht
diese Probleme zu |6sen?

Die Portfolioarbeit im Seminar sollte eine Férderung der Reflexionskompetenz der
Studierenden unterstiitzen, d. h.:

»[...] die Fahigkeit, in der Vergegenwirtigung typischer Situationen des schulischen All-
tags einen eigenen begriindeten Standpunkt einzunehmen und Handlungsperspektiven
auf der Basis eigener Erfahrungen und wissenschaftlicher Theorien argumentativ entwi-
ckeln und artikulieren zu kénnen“ (Leonard & Rihm, 2011, S. 244)

Die Selbstreflexion des eigenen professionellen Handelns ist im Kontext der digitalen
Kompetenzforderung im Lehramtsstudium insofern von Bedeutung, da sie u.a. neue
Betrachtungsweisen von Werteeinstellungen und Haltungen begiinstigt (Hansen &
Rachbauer, 2018). Entsprechend kénnen Lehramtsstudierende durch die Arbeit mit
dem Reflexionsportfolio dazu angeregt werden, sich mit bestehenden Konzepten zum
Lernen mit, tiber oder durch digitale Medien auseinanderzusetzen und diese selbstkri-
tisch zu hinterfragen. Dabei konnen die Inhalte aus der Theoriephase hinzugezogen
werden ebenso wie die Erfahrungen, die in der Realisation des Unterrichtprojekts ge-
wonnen wurden.

Im Rahmen des BMBEF-Projekts DikoLa dient das L2-Netzwerk zudem als Pilotver-
anstaltung fiir den Bereich der Curriculumsentwicklung. In diesem Kontext ist von
Interesse inwiefern die phaseniibergreifende Zusammenarbeit Einfluss auf den medi-
alen Habitus (Biermann, 2009) der Lehramtsstudierenden nahm. Fiir die Beantwor-
tung dieser Frage wurde ebenfalls das Portfolio herangezogen, wobei die Inhalte der
Auftakt- und Abschlussreflexion als Datenbasis fiir diese Analyse genutzt wurden.
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4 Evaluation des L2-Netzwerks

Die Evaluation des L2-Netzwerks fand unter zwei iibergeordneten Gesichtspunkten
statt. Einerseits wurde die Organisation und inhaltliche Struktur des Seminars analy-
siert, um Impulse fiir die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts zu erhalten. Anderer-
seits waren die Einstellungen und Haltungen der Studierenden zum Einsatz digitaler
Medien im Schulkontext von Interesse. Im Einzelnen wurden daher folgende Evalua-
tionsmafinahmen durchgefiihrt:
« Analyse der studentischen Einstellungen und Konzepte zum Stellenwert digitaler Me-
dien: Online-Fragebogen, Portfolio-Analyse
« Bewertung des Seminarkonzepts (inhaltliche und organisatorische Aspekte): Online-
Fragebogen (Studierendenperspektive) und Leitfadeninterviews (LiV-Perspek-
tive)

41  Analyse der studentischen Einstellungen und Konzepte zum Stellenwert
digitaler Medien

Die im Portfolio bereitgestellten Leitfragen (vgl. Tab. 2, Kap. 3) sollten die Studieren-
den dazu anregen, sich mit ihren personlichen Haltungen im Hinblick auf den Einsatz
digitaler Medien auseinanderzusetzen. Im Rahmen der Evaluation werden Auftakt-
und Abschlussreflexion mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (1983) ausge-
wertet. Hierfiir erfolgte zunichst eine Anonymisierung der jeweiligen Portfolioab-
schnitte, die anschlieffend durch zwei Codierer aus dem Arbeitsbereich Evaluation des
BMBF-Projekts DikoLa in ein induktives Kategoriensystem tiberfiihrt werden. Da der
Analyseprozess zum Zeitpunkt der Veréffentlichung dieses Beitrags noch andauert,
soll im Folgenden eine tiberblickshafte Darstellung dieses Kategoriensystems erfol-
gen, welche Tabelle 3 entnommen werden kann.

Tabelle 3: Kategoriensystem der Portfolio-Analyse (Quelle: eigene Tabelle)

Oberkategorie Kategorienbeschreibung

Medienbeliefs

Allgemeine Einstellungen gegeniiber digitalen Medien

Verstandnis von Digitalisierung

Gesellschaftliche Bedeutung digitaler Medien (Chancen fiir die Gesell-
schaft, Gefahren fiir die Gesellschaft, gesellschaftlicher Stellenwert digitaler
Medien)

Digitale Medien im Unterricht und zu Lehr-Lernzwecken (Stellenwert fiir
den Unterricht, gute Unterrichtsmedien, Voraussetzungen und Herausfor-
derungen, Potenziale und Vorteile, Nachteile und Gefahren, Nutzung durch
die Schiiler:innen)

« Verstindnis von Medienbildung

Medienbiografie
Medienbeherrschung
Mediennutzungsverhalten
Digitale Medien im Studium

Umgang mit Medien

Lehrkraftbild « Aufgaben der Lehrkraft
Angestrebte Fahigkeiten
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Oberkategorie Kategorienbeschreibung

Verstindnis von Unterricht  « Verstindnis von ficherverbindendem Unterricht
Verstindnis von ficheriibergreifendem Unterricht

Seminar

Startvoraussetzungen (Erwartungen, persénliche Lernziele, themenexterne
Wahlgriinde)
Abschluss (Inhalte, Gelerntes, Folgen des Seminars, Evaluatives)

Sonstige Eigenschaften der Studienhaltung
Autorinnen und Autoren « Selbsteinschitzung Lernverhalten

Fiir den weiteren Verlauf der Analyse ist dabei von Interesse, ob eine Verdnderung in
den Haltungen der Studierenden identifiziert werden kann und welche Faktoren hie-
rauf einen Einfluss genommen haben. Im Sinne der Curriculumsentwicklung gilt es
zu identifizieren, welche Bestandteile des L2-Netzwerks eine positive Haltung zum
Einsatz digitaler Medien unterstiitzen konnten und welche Aspekte sich eher hinder-
lich ausgewirkt haben.

4.2  Bewertung des Seminarkonzepts

Wihrend im Rahmen der Portfolio-Analyse nur die Gruppe der Lehramtsstudierenden
im Evaluationsprozess berticksichtigt wurde, waren fiir die Bewertung des tibergeord-
neten Seminarkonzepts die Blickwinkel beider Akteursgruppen, d. h. Studierende und
LiV, von Bedeutung.

421  Erhebung und Auswertung der Studierendenperspektive: Online-
Fragebogen

Im Rahmen der Reflexionsphase fand eine gemeinsame Feedback-Sitzung statt, an der
LiV und Studierende teilnahmen. Angelehnt an die Methode des sogenannten 5-Fin-
ger-Feedbacks hatten zunichst alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Moglichkeit,
anhand von Impulsen ein personliches Feedback schriftlich zu formulieren. Diese As-
pekte wurden im Anschluss in einen Online-Fragebogen in ILIAS tiberfithrt. Mittels
des Fragebogens sollte die Konsensfihigkeit der verschiedenen Aussagen uberpriift
sowie Schwerpunkte innerhalb des Feedbacks identifiziert werden. Auf einer sechsstu-
figen Skala (1 - stimme tiberhaupt nicht zu bis 6 — stimme véllig zu) konnte der Zustim-
mungsgrad zu den getroffenen Aussagen ausgedriickt werden. Die Ergebnisse des
Fragebogens konnen Tabelle 4 entnommen werden.

Tabelle 4: Ergebnisse des Fragebogens zur Konsensfindung (Quelle: eigene Tabelle)

Item MW SD N
Die Projektarbeit stellte einen hohen zeitlichen Mehraufwand fiir mich dar. 5,5 0,850 10
Man darf die digitalen Kompetenzen der Kinder nicht tiberschitzen. 54 0,699 10

Die Durchfiihrung des Projektes in der Schule sollte beibehalten werden. 5,4 1,075 10
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(Fortsetzung Tabelle 4)
Item MW  SD N
Ich fand es gut, dass ich (in der Gruppe) eigene Ideen entwickeln und gleichzeitig 5,2 1,135 10
umsetzen konnte.
Ich konnte viel von den Lehrkriften im Vorbereitungsdienst lernen. 5,4 1,265 10
Die Seminarsitzungen boten gute Einblicke in die Thematik der Digitalisierung. 49 0876 10
Digitale Medien sind unumgénglicher Bestandteil meines spiteren Berufslebens, 57 0483 10

weshalb deren Einsatz aufjeden Fall im Studium thematisiert werden sollte.

Ich habe im Projektseminar gelernt, digitale Alternativen im Unterricht gezielt zu 57 0483 10
nutzen.

Die Themen Datenschutz und Urheberrecht sollten noch mehr Raum im Studium 5,1 1,197 10
einnehmen.

Die Ergebnisse des Online-Fragebogens zeigen, dass das Ziel des L2-Netzwerks, den
Transfer zwischen Theorie und Praxis zu fordern, durch die Teilnehmenden iiberwie-
gend Zustimmung fand. Die Zusammenarbeit mit den LiV wurde als lernférderlich
identifiziert (MW=5,4) und der Einblick in die Schulpraxis durch die Durchfithrung
eines eigenen Unterrichtsszenarios wurde positiv bewertet. Als problematisch wird der
Zeitaufwand herausgestellt. Fiir die Arbeitim Seminar sowie das dazugehérige Selbst-
studium stehen etwa 60 studentische Arbeitsstunden zur Verfiigung. Fiir eine tiefere
Analyse des zeitlichen Aufwands fiir die phaseniibergreifende Arbeit im Rahmen des
Seminars wire daher von Interesse, welchen zeitlichen Aufwand die Studierenden in
die Vor- und Nachbereitungen der Sitzungen der Theoriephase einflieRen lassen muss-
ten und wie viele Stunden fiir die asynchrone Projektarbeit aufgewendet wurden. Die-
ser Aspekt sollte bei einer erneuten Durchfithrung genauer analysiert werden, um ein
genaueres Bild der Arbeitsbelastung der Studierenden zu erhalten und entsprechende
Mafinahmen zu entwickeln, die bei einer Uberschreitung der vorgesehenen Stunden-
zahl diese weiter reduzieren kénnen. Denkbar wiren kurzfristige Losungsansitze,
bspw. durch eine zeitliche Erweiterung des Planungszeitraums fiir das Unterrichtssze-
nario. In diesem Zusammenhang kénnte jedoch das Problem entstehen, dass dies zu
einer Reduzierung der Inhalte der Theoriephase fithrt und die Studierenden nicht aus-
reichend auf die Umsetzung eines Unterrichtsszenarios vorbereitet werden kénnen,
da entsprechende Grundlagen (z. B. didaktische Entscheidungskriterien zur Auswahl
digitaler Anwendungen, Einfithrung in die Lehrplanarbeit) nicht vermittelt werden
kénnen und dann wieder zeitintensivim Selbststudium erarbeitet werden miissen. Da
das L2-Netzwerk recht frith im Studienverlauf angesiedelt ist, muss davon ausgegan-
gen werden, dass die Vermittlung dieser Grundlagen noch nicht durch andere Ver-
anstaltungen stattgefunden hat. Eine langfristige Losung bestiinde daher vielmehr
darin, den hohen Arbeits- und Zeitaufwand curricular entsprechend widerzuspiegeln.
Bisher stehen fur das gesamte Modul nur 5 LP zur Verfiigung. Hierfiir miissen die
Studierenden sowohl eine Priifungsleistung im Seminar (Portfolio) als auch in der
dazugehorigen Vorlesung (Klausur) erbringen. Entsprechend gilt es zu hinterfragen,
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inwiefern das Anpassen der Priifungsleistung zu einer Reduzierung der Arbeitslast
auf Studierendenseite beitragen konnte.

Weiterhin konnte das Ziel, die digitale und mediendidaktische Kompetenz der
Studierenden weiterzuentwickeln, auf Grundlage der Einschitzungen im Online-
Fragebogen als erreicht identifiziert werden. Eine Erkenntnis fiir die Weiterentwick-
lung des Seminarkonzepts ist in diesem Zusammenhang, dass obwohl die Themen
Datenschutz und Urheberrecht in der Theoriephase aufgegriffen wurden, hier eine in-
tensivere Beschiftigung durch die Studierenden gewiinscht wird. Daher erscheint es
sinnvoll, diesem Schwerpunkt mehr Raum in der Theoriephase zu widmen, indem
bspw. eine komplette Seminarsitzung hierfiir aufgewendet wird.

Mit Blick auf die phasentibergreifende Zusammenarbeit wird auf Basis des Frage-
bogens zudem eine Herausforderung deutlich, die den institutionellen Rahmenbedin-
gungen geschuldet ist. Denn sowohl die Kommunikation zwischen den Phasen (N =10,
MW = 2,0) als auch die zeitliche Abstimmung (N =10, MW = 3,8) wird eher negativ
bewertet. Die unterschiedlichen Seminar- und Arbeitszeiten von Lehramtsstudieren-
den und LiV erschweren stellenweise die Zusammenarbeit. Aufseiten der Seminarlei-
tung kann diesem Problem begegnet werden, indem die Seminarzeitpunkte beider
Phasen auf einen einheitlichen Zeitpunkt gelegt werden, was in dieser ersten Durch-
fithrung nicht moglich war. Da die individuelle Zusammenarbeit in der Projektphase
von Studierenden und LiV jedoch selbstorganisiert stattfindet, ist der Handlungsspiel-
raum aufseiten der Seminarkonzeption auf dieser Ebene allerdings nur eingeschrinkt
moglich. Entsprechend ist davon auszugehen, dass diese Problematik bei weiteren
Durchfithrungen des L2-Netzwerks nicht komplett aufgel6st werden kann.

4.2.2  Erhebung und Auswertung der LiV-Perspektive: Leitfadeninterviews
Wihrend der Online-Fragebogen die Perspektive der Studierenden abbildete, wurden
im Nachgang an das Seminar Interviews mit fiinf LiV durchgefiihrt. Die Teilnahme
erfolgte freiwillig. Fiir die Interview-Erhebung wurde sich erst im Verlauf des L2-Netz-
werks entschieden. Da mit Blick auf die curriculare Weiterentwicklung vor allem die
Studierenden primire Zielgruppe sind, gab es eine Konzentration auf deren Perspek-
tive bei der Planung der Evaluationsmafinahmen. Doch es wurde schnell deutlich,
dass fiir eine gelingende phaseniibergreifende Zusammenarbeit ebenso die Perspek-
tive der LiV von Bedeutung ist und ohne deren Einschitzung eine Weiterentwicklung
des Seminarkonzepts nur einseitig geschieht. Aus diesem Grund wurden folgende
Leitfragen gewihlt, um weitere Impulse fiir die organisatorische Gestaltung des L2-
Netzwerks zu erhalten:

« Wie bewerten Sie die Erfahrungen, die Sie im Rahmen des Seminars gemacht haben?

« Welche Hinweise haben Sie fiir die Organisation des Studienseminars?

« Welche Hinweise haben Sie fiir die Organisation des Hochschulseminars?

« Wie konnte eine bessere Vorbereitung der Studierenden aussehen?

Die Interviews wurden durch einen Mitarbeiter des Arbeitsbereichs Evaluation virtuell
durchgefiihrt, protokolliert und in anonymisierter Form an die Seminarleitung sowie



Sarah Stumpf 163

die Studienseminarleiter tibermittelt. Auf diesen Protokollen basiert die nachfolgende
Einschitzung.

Insgesamt schitzen die LiV das L2-Netzwerk als lohnendes Projekt ein. Den stir-
keren Lern- und Kompetenzzuwachs sehen sie jedoch aufseiten der Studierenden, die
ihrer Ansicht nach stirker vom phasentibergreifenden Lernen profitieren. Fiir die LiV
wird demgegeniiber die Férderung von sogenannten Soft Skills herausgestellt, die im
Kontext ihrer Ausbildung sonst weniger Beriicksichtigung finden. Beispielsweise
konnte das eigene Selbstbewusstsein durch das Projekt gestirkt werden und die Anlei-
tung der Studierenden wurde als berufsrelevant erachtet, da sich hieraus Erfahrungen
in der Anleitung unerfahrener Kolleginnen und Kollegen ableiten lassen. Durch die
Zusammenarbeit mit anderen LiV fanden zudem ein stirkerer Austausch und Vernet-
zung innerhalb der 2. Phase statt. Als hinderlich fir die Zusammenarbeit wurde die
hohe Erwartungshaltung der LiV an die Studierenden beschrieben. Denn es wurde da-
von ausgegangen, dass die Studierenden bereits tiber eine hohe Expertise im Bereich
der Gestaltung von Unterricht mit digitalen Medien verfiigen. Die erhoffte Entlastung
bei der Entwicklung des Unterrichtsszenarios, bspw. durch zielgruppenspezifische
Tool-Empfehlungen, konnte jedoch nicht geleistet werden. Bei dieser Einschitzung
wird deutlich, dass durch die Studienseminarleitung deutlicher kommuniziert werden
muss, iiber welche Fihigkeiten die Studierenden verfiigen. Ebenso kdnnte ein Einblick
in die Schwerpunkte der Theoriephase des Hochschulseminars hilfreich sein, um eine
bessere Einschitzung des Vorwissens der Studierenden zu gewihrleisten.

Ein weiterer Impuls betraf die Aufgaben- und Rollenverteilung wihrend der pha-
seniibergreifenden Zusammenarbeit. Diese musste selbststindig von den Projekt-
gruppen ausgehandelt werden, sodass teilweise Unsicherheit bestand, welche Erwar-
tungen hinsichtlich der Ubernahme konkreter Aufgaben im Projekt vorlagen. Der-
artige Teilaufgaben konnten bei einer erneuten Durchfithrung vorab direkt durch die
Seminarleitungen kommuniziert werden, was den Vorteil mit sich bringt, dass zum
einen noch vor Beginn der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit auf eine bessere
Verteilung der Arbeitslast auf Studierende und LiV geachtet werden kann. Zum ande-
ren sichert die Formulierung konkreter Teilaufgaben ab, dass diese den unterschied-
lichen Kompetenzstand von LiV und Studierenden besser beriicksichtigen.

5  Ausblick: Weiterentwicklung des L2-Netzwerks

Der Pilot des L2-Netzwerks macht deutlich, dass durch die Offnung bestehender insti-
tutioneller Grenzen in der Lehrkriftebildung sowohl Studierende als auch LiV neue
Blickwinkel auf das Arbeiten mit digitalen Medien gewinnen konnten. Was die erste
Durchfithrung des L2-Netzwerks aber ebenso zeigt, ist, dass fiir eine gelingende
Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase der Lehrkriftebildung eine enge
Abstimmung auf Ebene der Seminarleitungen notwendig ist. Insbesondere der Pla-
nungsprozess eines solchen phasentibergreifenden Projekts muss engmaschig ge-
schehen und regelmifige konzeptionelle Absprachen beinhalten.
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Eine erneute Durchfiihrung des L2-Netzwerks fand im Sommersemester 2022
statt. Wihrend die Zielstellung des Pilotseminars tibernommen werden konnte, wur-
den auf inhaltlich-organisatorischer Ebene folgende Anpassungen vorgenommen:

« Gemeinsamer Arbeitsaufirag, der das Produkt der kollaborativen Zusammenarbeit
stirker in den Fokus riickt (Dokumentation des Unterrichtprojekts als gekiirzter
Unterrichtsentwurf sowie Poster zum Lehr-Lernkonzept)

« Gemeinsame Prisentation und Auswertung der Unterrichtsprojekte in Form eines
Galeriegangs

« Definition von Erwartungen und Teilaufgaben, um Zustindigkeiten und Schwer-
punkte in der Zusammenarbeit zu definieren.

Im Sinne des Transfers ist zudem geplant, das Lehrkonzept des L2-Netzwerks als OER
durch das BMBF-Projekt DikoLa bereitzustellen, um eine Adaption fiir Lehrende ande-
rer Fachbereiche zu erméglichen. In der zweiten Phase der Lehrkriftebildung in Sach-
sen-Anhalt wurde das Konzept bereits fiir den Bereich der Forderschule adaptiert, eine
Fortfithrung im Bereich Sekundarschule und Gymnasium ist in Planung. Um das L2-
Netzwerk langfristig als Bestandteil des Lehramtsstudiums zu verankern, werden die
Evaluationsergebnisse der ersten und zweiten Durchfiihrung als Grundlage fiir die
weitere inhaltliche Entwicklung genutzt und sollen den Ausgangspunkt einer Curricu-
lumwerkstatt bilden.
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Zusammenfassung

Hybride Lehre wird im aktuellen bildungspolitischen Diskurs kontrovers entweder als
vielversprechende Briicke aus dem Emergency Remote Teaching in die postpandemische
Hochschullehre verklirt oder als technizistische Utopie abgetan (Wiarda, 2020). Dieser
Beitrag begegnet unbegriindeten Vorbehalten auf der einen und unrealistischen Heils-
versprechen auf der anderen Seite mit einer systematischen Sammlung und Aus-
wertung konkreter Umsetzungserfahrungen Lehrender. Vorgestellt wird ein hoch-
schuliibergreifender Design-Based-Research-Ansatz (Cursio & Jahn, o.].; Reinmann,
2017), mit dem ab dem Wintersemester 2021 an Hochschulen in Baden-Wiirttemberg
umgesetzte hybride Lehr-Lernszenarien begleitet werden. Prisentiert werden das me-
thodische Vorgehen sowie erste Ergebnisse. Die Befunde zeigen, dass Lehrende und
Studierende grofe Vorteile im nachhaltigen Beibehalt hybrider Lehre in bestimmten
Einsatzkontexten sehen. Allerdings gibt es zahlreiche didaktische, technische und
organisatorische Herausforderungen, denen begegnet werden muss. Dariiber hinaus
bedarf es einer Weiterentwicklung der Rahmenbedingungen sowie eines Einstellungs-
wandels, um die Potenziale hybrider Lehre voll ausschépfen zu kénnen.

Schlagworte: Hybride Lehre, Umsetzungserfahrungen, Design Based Research, Lehr-
Lernszenarien
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1 Einleitung: Hybride Lehre am Wendepunkt

Unter hybrider Lehre kann ganz allgemein eine Mischung von physischer Prisenz und
Online-Elementen verstanden werden (Reinmann, 2021). In der Hochschulpraxis hat
sich im deutschsprachigen Raum — nach und nach — eine Begriffsverwendung durch-
gesetzt, die vor allem auf die Synchronizitit von Prisenz- und Online-Lehre abstellt
(Jantos & Krohn, 2023; Reinmann, 2022a; Rachbauer & Hanke, 2022; Vale et al., 2020).
Hochschuldidaktisch eréffnet sich mit der Kombination dieser Modalititen ein Mog-
lichkeitsraum, der abgestimmt auf Lernziele sowie z. B. hinsichtlich des Interaktions-
grades vielfiltig gestaltet werden kann (z. B. Justus-Liebig-Universitit Giessen, 0.D.;
Klein, 2020; Zentrum fir Mediales Lernen, 2020).

Mit dem Andauern der pandemischen Lage haben zahlreiche Hochschulen und
Lehrende hybride Szenarien erprobt. Dabei sind verschiedene technische Setups und
didaktische Konzepte zum Einsatz gekommen (fiir einen Uberblick praktischer Um-
setzungen z.B. Pauliuk, 2022). Wihrend vor dem Hintergrund der covidbedingten
Einschrinkungen hybride Lehre in erster Linie als Notbehelf gesehen wurde, mehren
sich inzwischen Stimmen, die fiir den nachhaltigen Einsatz in bestimmten Kontexten
pladieren (z.B. Grabensteiner etal., 2021; Sexauer & Heck, 2021). Argumente zielen
unter anderem auf die groflere Mobilitit und Flexibilitit von Studium und Lehre. Teil-
habemoéglichkeiten, beispielsweise fiir Studierende und Lehrende mit speziellen Be-
darfen oder in besonderen Lebenslagen, kénnten durch hybride Formate ausgeweitet
werden (Sexauer, 2021; Albrecht et al., 2023). Potenziale werden unter anderem fiir die
virtuelle Mobilitit, fiir Kooperationsstudienginge im europiischen oder internationa-
len Kontext (Rachbauer & Hanke, 2022) sowie fiir die Fremdsprachenlehre (Reiche,
2023) gesehen. Auch in der Studieneingangsphase konnen durch hybride Formate
Potenziale gehoben werden (Heintz-Cuscianna, 2021). Studierende betonen Vorteile
fuir individualisiertes Lernen sowie eine bedarfsgerechtere Nutzung von Prisenzveran-
staltungen (exemplarisch Verfasste Studierendenschaft des KIT, Studierendenparla-
ment, 2022). Laut einer CHE-Studie aus dem Sommersemester 2021 wiinschen sich
25% der befragten Studierenden die Weiterfithrung hybrider Lehre auch in der Zu-
kunft. Flir den nachhaltigen Einsatz von Blended Learning-Formaten sprechen sich
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gar 36 % der Studienteilnehmenden aus (CHE — gemeinntitziges Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung, 2022). Im Rahmen eines Forschungsprojektes an der Universitit
Oldenburg haben Preetz et al. (2021) bereits im Sommersemester 2020 unter 34 % der
befragten Studierenden eine Akzeptanz und zukiinftige Nutzungsintention hybrider
Lehr-Lernformate festgestellt (Preetz et al. 2021). Eine im Wintersemester 2021/22 an
der TU Dresden durchgefiihrte Studie kommt zu dem Ergebnis, dass Lehrende in den
raumlich flexibleren Teilnahmemdglichkeiten fiir Studierende sowie in zusitzlichen
Méoglichkeiten der individuellen Unterstiitzung von Lernprozessen die gréfiten Vor-
teile hybrider Lehre sehen. Die Mehrheit der Befragten erachtet synchrone Prisenz-
Online-Mischszenarien als zukunftsfihig (Albrecht et al. 2023).

Diesen Perspektiven steht eine Reihe skeptischer Einschitzungen gegeniiber.
Einige Hochschulleitungen und Lehrende halten hybride Formate fiir technisch und
organisatorisch schwer realisierbar und bezweifeln einen didaktischen Mehrwert (fiir
eine Ubersicht der Herausforderungen hybrider Lehre, Grein, 2023). Der Verdacht,
Studierende wiirden aus Bequemlichkeit Prisenzangebote meiden und hybride Ver-
anstaltungen bevorzugt online nutzen, ist verbreitet (exemplarisch Senat der Universi-
tit Hohenheim, 2022). Damit einher geht die Befiirchtung, Interaktion und Kommu-
nikation wiirden verarmen und dadurch Lernerfolge gefihrdet (Autor:innengruppe
AEDIL, 2021). Die Erhebung von Albrecht et al. (2023) an der TU Dresden kommt zum
Ergebnis, dass unter fast einem Fiinftel der Lehrenden, die selbst keine hybriden Ver-
anstaltungen anbieten, die Befiirchtung weit verbreitet ist, ihre didaktischen Ansprii-
che in synchronen Prisenz-Online-Mischszenarien nicht einlésen zu kénnen. Dem
steht der empirische Befund gegeniiber, dass knapp 70 % derjenigen Lehrenden, die
selbst hybride Veranstaltungen erprobt haben, ihre Lernziele als erreicht ansahen (Alb-
rechtetal., 2023).

Dieser Beitrag begegnet unbegriindeten Vorbehalten auf der einen und unrealisti-
schen Heilsversprechen auf der anderen Seite durch eine systematische Sammlung
und Auswertung konkreter Umsetzungserfahrungen Lehrender mit hybriden Szena-
rien. Zunichst wird der methodische Rahmen des hochschuliibergreifenden Design-
Based-Research-Ansatzes (McKenney & Reeves, 2019; Cursio & Jahn, o.].; Reinmann,
2017; 2022b) vorgestellt, mit dem ab Wintersemester 2021 an Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg umgesetzte hybride Lehrveranstaltungen begleitet werden (Kap. 2). An-
schliefRend werden erste Befunde der empirischen Analyse prisentiert (Kap. 3). Eine
Diskussion ordnet die Ergebnisse in den Kontext der nachhaltigen Gestaltung des digi-
talen Lehrens, Lernens und Priifens an Hochschulen ein (Kap. 4).

2 Design Based Research zur hybriden Lehre

In diesem Kapitel werden zunichst die Methodologie des Design Based Research
(DBR) skizziert und das methodische Vorgehen der Studie niher erliutert. Die fiir die
Untersuchung eingesetzten Erhebungsinstrumente, leitfadengestiitzte Expert:innen-
interviews und teilnehmende Beobachtungen im Rahmen von Hospitationen, werden
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vorgestellt. Anschlieflend werden das Datenkorpus zusammenfassend offengelegt und
das hochschuliibergreifende Vorgehen bei der Auswertung geschildert.

21  Methodologischer Rahmen

Design Based Research erdffnet einen methodologischen Rahmen fiir auf empirischer
Forschung und theoretischen Erkenntnissen basierende Gestaltungsprozesse, die wie-
derum neue empirische Befunde und konzeptuelle Weiterentwicklungen hervorbrin-
gen (Reinmann, 2022b). Nach McKenney & Reeves (2019) lassen sich modellhaft die
Phasen Analysis and Exploration, Design and Construction sowie Evaluation and Reflec-
tion unterscheiden. In der Praxis verlaufen DBR-Ansitze in der Regel in iterativen
Schleifen oder parallel. Als Ergebnis entstehen zum einen Interventionen von zuneh-
mendem Reifegrad, die das Ausgangsproblem direkt adressieren. Zum anderen
wichst im Verlauf des Prozesses das theoretische Verstindnis zur indirekten Losung der
bearbeiteten Herausforderung. Wesentlich fiir DBR-Ansitze sind sowohl der frithe
Einbezug von Stakeholdern als auch eine wohlaustarierte Mischung kreativer und ana-
lytischer Untersuchungsmethoden (McKenney & Reeves, 2019).

Im Kontext des hier vorgestellten DBR-Ansatzes, der zur Weiterentwicklung hy-
brider Lehre an Hochschulen in Baden-Wiirttemberg verfolgt wurde, ist insbesondere
die Analyse- und Explorationsphase von besonderer Relevanz. Nach McKenney & Reeves
(2019) geht es im Rahmen der Analyse um eine adiquate Problemdefinition, beispiels-
weise auf Basis einer Literatur- oder Dokumentenrecherche zum betreffenden Thema.
Parallel wird mit der Exploration das Ziel verfolgt, durch den Austausch mit Prakti-
ker:innen im infrage stehenden Feld, Vor-Ort-Termine und Netzwerkaktivititen das
Verstindnis des Untersuchungsgegenstandes empirisch zu sittigen. Die Ergebnisse
von Analyse und Exploration miissen dabei permanent vor dem Hintergrund der ange-
strebten Ziele des DBR-Prozesses reflektiert und evaluiert werden. Basierend auf den
Erkenntnissen, die im Rahmen der Analyse und Exploration sowie der Reflexion und
Evaluation gewonnen werden, konnen iterativ Interventionen entwickelt werden, die
als konzeptionelle Design-Entscheidungen oder Mafnahmen an der Construction kon-
kreter Umsetzungen Verbesserungen gegeniiber dem Status quo ante anstreben
(McKenney & Reeves, 2019).

In den folgenden Absitzen wird der im Kontext des an Hochschulen in Baden-
Wirttemberg verfolgten DBR-Ansatzes zur Weiterentwicklung hybrider Lehre wih-
rend der Explorationsphase eingesetzte Methodenmix aus qualitativen und standardi-
sierten Erhebungsinstrumenten kurz diskutiert. Die gewonnenen Erkenntnisse fasst
anschliefend Kapitel 3 zusammen. Daraus abgeleitete Interventionen werden in Kapi-
tel 4 vorgestellt.

2.2  Leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews

Mit Lehrenden und Mitarbeitenden lehrunterstiitzender Einrichtungen wurden leit-
fadengestiitzte Expert:inneninterviews gefithrt (zur Methodologie und Methodik, Band-
tel, 2017; Dérner etal., 2015). Die Interviewpartner:innen wurden hinsichtlich Fachzu-
gehorigkeit, Veranstaltungsart, Phase im Studienverlauf, bauliche Voraussetzungen
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im Horsaal vor Ort sowie mit Blick auf technische Setups und didaktische Ausgestal-
tungen hybrider Lehr-Lernszenarien nach dem Prinzip maximaler Variation ausge-
wihlt (Flick, 2021).

2.3  Teilnehmende Beobachtungen

Erginzt werden Interview- und Befragungsdaten durch teilnehmende Beobachtungen
(Flick, 2021). In ausgewahlten hybriden Veranstaltungen fanden Hospitationen sowohl
im Horsaal vor Ort als auch im virtuellen Raum statt. Mittels offener Beobachtungs-
protokolle konnen implizites Wissen und Routinehandlungen Lehrender und Studie-
render dokumentiert werden, die iiber Interviews und Befragungen nicht zuginglich
wiren.

2.4  Hochschuliibergreifender Austausch

Die Themenblocke fiir den Interviewleitfaden werden im hochschuliibergreifenden
Austausch abgestimmt und stehen zur Integration in die jeweiligen Erhebungen vor
Ort zur Verfugung. Auf diese Weise ist eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse moglich.

Diese Themenkomplexe konnen erginzend in standardisierte Befragungen Lehren-
der und Lernender sowie in Lehrevaluationen an den einzelnen Universititen aufgenom-
men werden (Grofimann & Wolbring, 2016). Dadurch lassen sich quantifizierbare Er-
gebnisse gewinnen und Zusammenhinge abpriifen.

Parallel findet eine selbstreflexiv-forschende Begleitung praktischer Umsetzungen
hybrider Lehr-Lernszenarien (Autor:innengruppe AEDiL, 2021) im Rahmen eines
hochschuliibergreifenden Think Tanks im Hochschulnetzwerk Digitalisierung der
Lehre Baden-Wiirttemberg (HND-BW) statt.! Hier kommen Lehrende, Studierende
und Mitarbeitende zentraler Einrichtungen, z. B. aus Hochschul- und Mediendidaktik
sowie aus der Lehr- und Qualititsentwicklung zusammen. Der Think Tank pflegt den
Transfer von Erhebungsinstrumenten wie Interviewleitfiden, Fragebgen und Be-
obachtungsprotokollen. In Gruppendiskussionen werden (Zwischen-)Ergebnisse der
empirischen Analyse kommunikativ validiert und um weitere Perspektiven angerei-
chert. Die Mitwirkenden im Think Tank fungieren zudem an ihrer jeweiligen Hoch-
schule als Multiplikator:innen der gewonnenen Erkenntnisse. Sie sind in relevante
Gremien und Arbeitsgruppen eingebunden und kénnen in diesen Kontexten auf die
evidenzbasierte Weiterentwicklung der Rahmenbedingungen fiir hybride Lehre hin-
wirken. Auf diese Weise erfolgt eine Riickiibersetzung der Forschungsergebnisse in
konkrete Weiterentwicklungen in der Lehrpraxis im Sinne des Design Based Research.

2.5 Datenkorpus

Im Dezember 2021 wurde wurden 18 Expert:inneninterviews mit Lehrenden an einer
groflen Universitit in Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt. Die Gespriche fanden tiber-
wiegend per Videokonferenz statt und wurden in Stichwortprotokollen festgehalten.
Als Kontextinformationen erginzen fotografische Dokumentationen hybrider Lehrver-

1 Das HND-BW ist der Verbund der neun Landesuniversititen zur kooperativen Weiterentwicklung des digitalen Lehrens,
Lernens und Priifens. Weitere Informationen unter www.hnd-bw.de.
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anstaltungen aus Perspektive der Teilnehmenden vor Ort und der Remote-Gruppe das
Datenkorpus.

3  Erste Befunde: Typen hybrider Veranstaltungen,
Resonanz, Herausforderungen und Perspektiven

In diesem Kapitel werden erste Ergebnisse der Exploration auf Basis empirischer Ana-
lysen von Interview-, Beobachtungs- und Gruppendiskussionsdaten zu hybriden Ver-
anstaltungen vorgestellt. Dem dieser DBR-Phase zugrunde liegenden Leitgedanken
eines vertieften Problemverstindnisses folgend, wurde fiir die vorliegende Studie ein
typenbildender Ansatz gewihlt. In der Tradition Max Webers ertffnet die Typenbil-
dung der soziologischen Analyse einen Zugang sowohl zum Verstehen von Einzelfil-
len als auch von tibergreifenden Mustern. Kuckartz & Ridiker (2022) definieren das
methodische Vorgehen bei der Typenbildung als Zusammenfassung von Elementen
zu Gruppen oder Clustern aufgrund von Ahnlichkeiten in ausgewihlten Merkmals-
auspragungen. Im Ergebnis umfassen Typen einander dhnliche Elemente, wihrend
die Typen voneinander méglichst verschieden sind (Kuckartz & Ridiker, 2022).

Im fur die vorliegende Analyse gewonnenen Datenmaterial konnten induktiv drei
Dimensionen identifiziert werden, die fiir eine Systematisierung unterschiedlicher hy-
brider Veranstaltungstypen relevant erscheinen. Als zentrale Kategorien fiir die Typen-
bildung werden Veranstaltungsgréfie, Medieneinsatz und Interaktionsgrad eingefiihrt
(Abs.3.1). Entlang dieser Dimensionen kénnen Idealtypen hybrider Veranstaltungen
konstruiert werden, die hier vorgestellt werden. Fiinf Typen werden exemplarisch an-
hand des gewonnenen Datenmaterials illustriert (Abs. 3.2). Abschliefend werden auf
Basis der Selbsteinschitzungen Lehrender (Abs. 3.3) und ihrer Aussagen zu Riickmel-
dungen Studierender (Abs. 3.4) sowohl die erlebten Herausforderungen als auch die
wahrgenommenen Potenziale hybrider Lehrveranstaltungen beleuchtet (Abs. 3.5).

31  Dimensionen hybrider Veranstaltungen

Zunichst hat sich herausgestellt, dass die Einordnung verschiedener Lehrveranstal-
tungsformate, beispielsweise als Vorlesung oder Seminar, wie sie in den Campus-
Management-Systemen der Hochschulen hinterlegt ist, nicht die Varianz hybrider
Umsetzungsszenarien widerspiegelt, die im Datenkorpus gefunden wurde. Aus den
Interviews und Beobachtungsdaten lassen sich dementgegen drei Merkmale rekon-
struieren, die fiir die spezifische Ausgestaltung hybrider Lehrveranstaltungen eine
zentrale Rolle spielen: die Gréfe der Lehrveranstaltung, die Komplexitit des Medien-
einsatzes und der jeweils angestrebte Interaktionsgrad. Diese Dimensionen werden in
den folgenden Abschnitten niher beleuchtet. Fiir die Bildung von Idealtypen werden
dann jeweils zwei Auspriagungen gesetzt, denen die empirischen Fille zugeordnet wer-
den kénnen.
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311  Grofe der Veranstaltung

Die Grofie einer Veranstaltung ist ein zentraler Faktor, welche Spielrdume bei der Aus-
gestaltung hybrider Lehrveranstaltungen zur Verfiigung stehen. Das liegt unter ande-
rem an der Ausstattung und Méblierung der fiir unterschiedliche Gruppengréflen ge-
eigneten Hochschulrdaumlichkeiten. Grofle Hérsile weisen recht hiufig eine starre,
frontal ausgerichtete Bestuhlung auf, wohingegen Seminarrdume zumeist flexibler ge-
staltbar sind. Dariiber hinaus besteht Grund zur Annahme, dass die Moderation bei
groflen Studierendengruppen anspruchsvoller wird. Fiir die Typenbildung der Fille
im Sample werden kleine Veranstaltungen (mit weniger als 100 Studierenden) von
groflen (mit mehr als 100 Studierenden) unterschieden.

31.2 Medieneinsatz

Die im Rahmen der Exploration untersuchten hybriden Veranstaltungen fanden simt-
lich in Lehrrdumen statt, die iiber eine medientechnische Grundausstattung be-
stehend aus digitaler Projektion, Beschallungsanlage und Internetzugang verfiigen.
Dartiber hinaus hatten alle interviewten Lehrenden Zugriff auf mobile Setups zur me-
dientechnischen Realisierung hybrider Formate. Die Untersuchung hat gezeigt, dass
Lehrende die zur Verfiigung stehenden technischen Méglichkeiten hochgradig unter-
schiedlich nutzen, um hybride Formate bedarfsgerecht zu realisieren. Als zweite Di-
mension fir die Typenbildung wird daher das Merkmal Medieneinsatz herangezogen.
Darunter wird das Ausmafl an additiver Medientechnik zusammengefasst, das einge-
setzt wird, um die hybride Umsetzung der Lehrveranstaltung zu ermoglichen. Es wird
zwischen einem hohen Nutzungsgrad unterschiedlicher Medien (z. B. mehrere Kame-
ras, Mikrofone und zusitzliche Visualisierungsgerite) und relativ einfachen Settings
unterschieden, die sich auf ein Mindestmaf an benétigter Ubertragungstechnik be-
schrinken.

3.1.3 Interaktionsgrad

In den gefithrten Interviews bringen Lehrende unterschiedliche Anspriiche an das
AusmafR an Interaktion zum Ausdruck, das sie im Rahmen ihrer hybriden Lehrver-
anstaltung evozieren mochten. Wahrend die einen in erster Linie ein vermittlungsdi-
daktisches Setting anstreben, wiinschen sich andere einen hohen Grad an Austausch
und Interaktion, mit und unter den Studierenden. Als dritte Dimension fiir die Typen-
bildung wird daher das Merkmal Interaktionsgrad herangezogen. In Anlehnung an die
von Grein (2023) vorgeschlagene Definition wird darunter das Mafl des Austauschs
und der Kommunikation gefasst, das in der hybriden Lehrveranstaltung beabsichtigt
und erzielt wird. Dazu gehort sowohl die Interaktion zwischen Dozierenden und Stu-
dierenden als auch unter den Studierenden, jeweils in der Prisenz- und Remote-
gruppe. Fur die Typisierung wird ein relativ hoher Interaktionsgrad in diskursiven
Settings von eher vermittlungsdidaktischen Settings mit frontalem Vortragsstil unter-
schieden.
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3.2 Typen hybrider Veranstaltungen

Entlang dieser Merkmalsauspriagungen konnen theoretisch acht Kombinationen gebil-
det werden. Empirisch hat sich allerdings gezeigt, dass insbesondere fiinf Idealtypen
hybrider Veranstaltungen materialgesittigt rekonstruiert werden kénnen (Abb. 1).

Grol3e Veranstaltung

Kleine Veranstaltung

Abbildung 1: Idealtypen hybrider Veranstaltungen (Quelle: eigene Abbildung)

Es wird deutlich, dass sich von den acht theoretisch konstruierbaren Idealtypen hybri-
der Lehrveranstaltungen drei nicht im Datenkorpus wiederfinden. Die Merkmalskom-
binationen

- grofie Veranstaltung mit hohem Interaktionsgrad bei geringem Medieneinsatz,

« grofle Veranstaltung mit hohem Interaktionsgrad bei hohem Medieneinsatz und

« Kkleine Veranstaltung mit geringem Interaktionsgrad bei hohem Medieneinsatz

treten in den Interview- und Beobachtungsdaten nicht auf. Dass sich diese drei Kombi-
nationen im Sample nicht bestitigt haben, kénnte darauf hindeuten, dass bei groflen
Veranstaltungen ein besonders hoher Interaktionsgrad grundsitzlich unabhingig von
der Hybriditit selten angestrebt wird. Bei kleinen Veranstaltungen hingegen liegt die
Vermutung nahe, dass sich mit dem entsprechenden didaktischen Konzept schon bei
geringem Medieneinsatz ein hoher Interaktionsgrad erreichen ldsst. Analog erscheint
plausibel, dass eine ausgeprigte Interaktion durch hohere mediale Komplexitit nicht
konterkariert wird.

Die folgenden Abschnitte konzentrieren sich auf die Darstellung der fiinf Idealty-
pen hybrider Veranstaltungen, die sich empirisch bestitigt haben. Zur schirferen Kon-
turierung wurden Bezeichnungen gewihlt, die den Selbstbeschreibungen der inter-
viewten Lehrenden, den Beobachtungsprotokollen oder den Gruppendiskussionen im
Rahmen der Auswertung entlehnt sind.
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3.21 Typ1 ,Das grofle Theater”: Grofle Veranstaltung im frontalen Vortragsstil
mit niedrigem Medieneinsatz

Veranstaltungen dieses Typs umfassen eine Teilnehmendenzahl von 100 oder mehr
Studierenden. Charakteristisch ist ein eher frontaler Vortragsstil mit relativ geringer
Interaktivitit. Die Nutzung von Medien und Technik ist bewusst einfach gehalten.
Dozierende verwenden ein Endgerit (z. B. Laptop oder Tablet), um Prisentationsfolien
oder virtuelle Tafelanschriebe iiber eine Videokonferenzsoftware wie Zoom per
Screensharing live zu tibertragen. Fiir die Video- und Audiocaufnahme wird in den
meisten Fillen das im Prisentationslaptop verbaute oder im Hoérsaal vorhandene
Equipment (einfache Webcam und Hérsaalmikrofon) oder erginzend eine Tracking-
Kamera (z. B. OBSBot) eingesetzt. Fiir Nachfragen von Studierenden, die an der Ver-
anstaltung remote teilnehmen, wird der Chat der Videokonferenzsoftware angeboten.

3.2.2 Typ 2 ,Die Show”: Grofe Veranstaltung im frontalen Vortragsstil mit
hohem Medieneinsatz

Dieser Typ umfasst ebenfalls eine Hérer:innenschaft von 100 oder mehr Studierenden.
Wiederum ist der Grad der Interaktivitit relativ niedrig; der frontale Vortragsstil der
Lehrperson bildet den Kern des Lehrveranstaltungssettings. Durch die breitgeficherte
Nutzung von Medien und Technik gestaltet sich die Struktur der Veranstaltung jedoch
vielfiltig. Das technische Equipment umfasst mindestens ein Endgerit zur Live-Uber-
tragung der Veranstaltung und zur Kontrolle der Ubertragung (Laptop oder Tablet).
Hiufig werden neben dem Hauptmikrofon zur Ubertragung des gesprochenen Vor-
trags (Mikrofon des Endgerits, Horsaalmikrofon oder mobile Ansteckmikrofone)
noch zusitzliche Mikrofone (z. B. Wurfmikrofon) genutzt, um Riickfragen der Teilneh-
menden vor Ort einzufangen. Dariiber hinaus werden weitere Medien zur Gestaltung
der Lehre (z. B. Visualizer oder HDMI-Kameras) verwendet. Erginzend wird teilweise
uiber eine weitere Kamera, die den gesamten Horsaal zeigt, und zusitzliche Projektion
der Galerieansicht der Remotegruppe eine gegenseitige visuelle Wahrnehmung der
Studierenden On- und Off-Campus als gesamte Teilnehmendengruppe hergestellt.
Weitere Interaktionsmoglichkeiten werden durch den Chat sowie die Hand-Hebe-
Funktion der Videokonferenzsoftware und digitale Tools (z.B. Audience Response-
Systeme wie Mentimeter) geschaffen.

3.2.3 Typ 3 ,Das Kammertheater”: Kleinere Veranstaltung im frontalen
Vortragsstil mit niedrigem Medieneinsatz

Unter diesem Typ werden Veranstaltungen mit einer Teilnehmendenzahl von unter
100 Studierenden subsummiert. Ferner ist ein eher frontaler Vortragsstil charakteris-
tisch. Selten wird die Méglichkeit zur Interaktion durch Nachfragen und Kommentare,
z.B. tiber den Chat der Videokonferenzsoftware oder andere digitale Tools, angeboten.
Fir diesen Veranstaltungstyp werden jeweils ein Endgerit fiir den Livestream, eine
Kamera (im Endgerit eingebaute Kamera oder Horsaalkamera) sowie ein Mikrofon
(Mikrofon des Endgerits oder Horsaalmikrofon) verwendet. Lehrpersonen nutzen die
Méoglichkeit, tiber die Whiteboard-Funktion der eingesetzten Videokonferenzanwen-
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dung ihre Prisentation zeitgleich mit der Ubertragung zu annotieren. Per Videokonfe-
renz werden ebenfalls kleinere Experimente gezeigt.

3.2.4 Typ 4 ,Der Salon”: Kleinere Veranstaltung mit hohem Grad an Interaktion
und niedrigem Medieneinsatz
Auch dieser Typ umfasst Veranstaltungen mit weniger als 100 Teilnehmenden. Cha-
rakteristisch ist ein didaktisches Lehr-Lernkonzept, das auf einen hohen Grad an Inter-
aktion abzielt. Im Sample finden sich beispielsweise Inverted Classroom-Ansitze. Um
die synchronen Arbeitsphasen dieses Formats zu hybridisieren, wird ein medientech-
nisch relativ einfaches Setting mit einem Endgerit zur Live-Ubertragung (Laptop),
Kamera und Mikrofon (z. B. OBSBot Tracking-Kamera und Hollyland Lark 150 Funk-
mikrofon) und maximal einem weiteren Medium (z.B. Beamer im Seminarsaal) fir
die Prisentation genutzt. Interaktionen mit der Prisenzgruppe werden durch ein
Wurfmikrofon, mit der Remotegruppe iiber die Kommentar- und Wortmeldefunktion
der Videokonferenzsoftware hergestellt.

3.2.5 Typ5 ,Das immersive Theater”: Kleinere Vorlesung mit hohem Grad an
Interaktion und hohem Medieneinsatz

Erneut beliuft sich die Veranstaltungsgréfle auf unter 100 Studierende. Charakteris-
tisch fiir diesen Typ ist ein sehr umfassender Medieneinsatz. Verwendet wird bei-
spielsweise ein Setup aus Laptop mit OBS-Studio Software, Laptopkamera, Visualizer,
Streamdeck-Device und Rode Wireless Go Mikrofon. Im Sample findet sich der Fall
einer Lehrperson, die das Equipment auf einem eigens fiir diesen Zweck ausgestatte-
ten Rolltisch zusammengestellt hat. Dieses mobile Set-Up zielt auf eine optimierte
Bedienbarkeit der technischen Ausstattung zur Durchfithrung der hybriden Lehrver-
anstaltung. Fiir Lehrende vereinfacht die technische Flexibilitit auflerdem die Inter-
aktion mit den Studierenden — sowohl mit der Prisenz- als auch der Remotegruppe.
Studierende haben die Méglichkeit, sich wihrend der Veranstaltung vor Ort als auch
iiber die Videokonferenzanwendung zu Wort zu melden.

3.3  Erlebte Herausforderungen Lehrender

In den Interviews haben Lehrende offen {iber die tatsdchlich erlebten Herausforderun-
gen bei der Planung und Durchfithrung hybrider Lehrveranstaltungen gesprochen.
Uber alle Typen hinweg haben Lehrende einen technischen und zeitlichen Mehrauf-
wand fiir Aufbau und Inbetriebnahme sowie Abbau des Equipments fiir hybride Ver-
anstaltungen festgestellt (im Schnitt 10 bis 20 Minuten). Auch im Falle eingeladener
Gastdozent:innen fillt ein Zusatzaufwand fiir die erforderliche Einweisung in die
Technik an. Da die im Hérsaal vorhandene Hardware von unterschiedlichen Personen
in verschiedenen Setups eingesetzt, verindert und nicht immer in den Ursprungszu-
stand zuruickversetzt wird, galt einigen Lehrenden die vor Ort installierte Technik als
unzuverlissig. Manche Dozierenden zogen daher vor, ihre eigene Ausstattung mitzu-
bringen.
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Bei Realisationen hybrider Veranstaltungen mit relativ geringem Medieneinsatz
(Typ 1und Typ 4) geben Lehrende an, die Aktivierung der Remotegruppe gestalte sich
schwierig. Vereinzelt wird zuriickgemeldet, der zuvor im reinen Prisenzformat er-
reichte Grad der Interaktion sei im hybriden Setting nicht erzielt worden.

Insbesondere bei hybriden Szenarien mit hohem Medieneinsatz (Typ 2 und
Typ 5) deuten die Riickmeldungen Lehrender darauf hin, dass die Koordination meh-
rerer gleichzeitiger Handlungen (die Remotegruppe durch Blick in die Kamera adres-
sieren, Screensharing sowie das Einbinden mehrerer Medienquellen) als fordernd er-
lebt werden kann. Gerade bei Veranstaltungen mit eher aufwendigem Setup stellen
aus Sicht der Lehrenden das notwendige technische Wissen sowie die hochschulinter-
nen Beschaffungsprozesse Herausforderungen dar.

3.4  Feedback der Studierenden

In den Interviews mit Lehrenden wurden auch die Riickmeldungen Studierender auf
die angebotene hybride Lehrveranstaltung thematisiert. Allgemein loben Studierende
die durch das hybride Format entstandene Flexibilitit und Mobilitit. Die individuelle
Entscheidung iiber die Anwesenheitsform und die Moglichkeit zum flexiblen Studium
werden positiv angenommen. Auch wird bei einer Remote-Teilnahme die Hemm-
schwelle fiir Nachfragen als niedriger empfunden. Dass Studierende unabhingig von
ihrer Situation Zugang zur Lehre haben und in dieser Form gleichberechtigt einbezo-
gen werden, wird ebenfalls iiber alle Typen der Ausgestaltung hybrider Veranstaltun-
gen hinweg gelobt.

Insbesondere bei den hybriden Umsetzungen grofler Lehrveranstaltungen (Typ 1
und Typ 2) werden die medientechnische Unterstiitzung der Lehre und die neuen In-
teraktionsmoglichkeiten geschitzt. Der Einsatz einer Tracking-Kamera, die der Lehr-
person auch bei Bewegung im Hérsaal folgt, findet aufgrund der dynamischeren Uber-
tragung positive Resonanz bei Studierenden.

Kritisch bewerten Studierende, wenn bei hybriden Veranstaltungstypen mit
hohem Medieneinsatz (Typ 2 und Typ 5) technische Probleme wiederholt auftreten.
Dementgegen werden kleine Lehrveranstaltungen mit niedrigem Medieneinsatz
(Typ 4) zwar grundsitzlich positiv angenommen. In den Riickmeldungen geben Stu-
dierende jedoch an, fiir diesen Umsetzungstyp die Prisenzteilnahme zu priferieren.

3.5 Entwicklungsperspektiven und Bedarfe

SchlieRlich wurden Lehrende in den Expert:inneninterviews nach ihren Einschitzun-
gen gefragt, welche Entwicklungsperspektiven sie fiir hybride Lehre sehen. Uber alle
Veranstaltungstypen hinweg kommt dabei zum Ausdruck, dass hybrider Lehre das
Potenzial zugeschrieben wird, Studierenden die Teilnahme an Veranstaltungen nach
individuellem Bedarf und die flexible Integration in das Studium zu erméglichen.
Ferner erkennen die interviewten Lehrenden an, dass die Hochschule zuginglicher
gemacht sowie externen und internationalen Studierenden die Teilhabe an Bildungs-
angeboten erleichtert werde. Zudem wird in hybriden Formaten eine Chance fiir Lehr-
kooperationen und internationale Programme gesehen.
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Um diese und weitere Potenziale hybrider Lehre nachhaltig realisieren zu kén-
nen, schlagen die Interviewpartner:innen einige Optimierungen vor. Dass aufeinan-
derfolgende Veranstaltungen nicht hinreichend koordiniert waren (einige komplett
online, einige hybrid und einige voll in Prisenz), erschwerte den Studierenden und
den Dozierenden die Planung ihres Lehr-Lernalltags. Zudem wire eine idealerweise
moglichst einheitliche technische Grundausstattung in den Hoérsdlen wiinschenswert.
Um den Interaktionsgrad zu erhshen, sehen Lehrende zusitzliches Unterstiitzungs-
personal (fiir Technik und/oder Moderation des Chats) als notwendig an. Zentrale
Hilfestellungen, Anleitungen und Lésungsvorschlige beziiglich der Technik sowie ein
zusitzlicher Monitor, um das aus dem Hérsaal tibertragene Video im Blick zu behal-
ten, werden als hilfreich und sinnvoll gewiinscht.

4  Diskussion: Die Zukunft hybrider Lehre

Aus den ersten Ergebnissen der Auswertung von Expert:inneninterviews, teilnehmen-
den Beobachtungen und hochschuliibergreifenden Reflexionssitzungen lassen sich
vorsichtig vorldufige Thesen zur Weiterentwicklung hybrider Lehre ableiten. Im Sinne
des verfolgten DBR-Ansatzes beférdern diese zum einen das mit der Exploration ange-
strebte tiefere Verstindnis des Gegenstandes. Zum anderen bieten sie die empirische
Basis fiir Weiterentwicklungen durch Vorschlige fiir Design- und Construction-Verbes-
serungen, die in den Gremienstrukturen einzelner Hochschulen sowie im landeswei-
ten Austausch diskutiert werden. In den folgenden Abschnitten werden zunichst die
Qualititsverbesserungspotenziale am DBR orientierter Ansitze fiir die hybride Lehre
beleuchtet. Anschlieflend werden die gewonnenen Erkenntnisse zu Potenzialen und
Herausforderungen hybrider Lehre diskutiert sowie fiir ein partizipatives Vorgehen
bei technischen und didaktischen Weiterentwicklungen pladiert.

Zunichst einmal hat die vorliegende Studie gezeigt, dass die Sichtbarmachung
von Erfahrungen mit hybrider Lehre zur Versachlichung des Diskurses iiber die Digi-
talisierung von Lehre und Lernen beitrigt. AuRerhalb von Fachdebatten wird nach
Auslaufen der den Studienbetrieb betreffenden Corona-Mafinahmen wieder 6fter ein
Antagonismus von Prisenz- und digitaler Lehre suggeriert. Hybride Szenarien fithren
eindrucksvoll vor Augen, dass hier kein Gegensatz besteht und illustrieren Moglichkei-
ten, digitale Elemente und Prisenzangebote zu integrieren. In diesem Sinne kann hy-
bride Lehre auch Katalysator fiir die Reflexion der Digitalisierung in der Lehre insge-
samt sein. Die Hybridisierung gibt Anlass, etablierte didaktische Ansitze in neuen
Kontexten zu erproben und mit neuen medientechnischen Mdéglichkeiten zu kombi-
nieren.

Ein Design-Based-Research-Ansatz kann, wie im vorgestellten Beispiel demons-
triert, die theoretisch fundierte, forschungsgeleitete und datenbasierte Weiterentwick-
lung hybrider Lehre unterstiitzen. Der methodologische Rahmen des DBR und das
methodische Instrumentarium sind geeignet, sowohl Erkenntnisse zur theoretischen
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Schirfung des Konzepts hybride Lehre zu gewinnen als auch praktische Manahmen
fiir die Probleml6sung und Optimierung von Umsetzungen abzuleiten.

Die besondere Stirke des DBR liegt dabei zundchst in der Identifikation von Herausfor-
derungen, Mehrwerten und nachhaltigen Einsatzszenarien hybrider Lehre. Aus der Uber-
tragung der systematischen Erfahrungssammlung auf konkrete Anwendungsfelder
werden Herausforderungen und Mehrwerte hybrider Lehre auf unterschiedlichen
Handlungsebenen und aus Perspektive verschiedener Stakeholder sichtbar. Diese
konnen in konkrete Empfehlungen fiir Weiterentwicklungen tibersetzt und in die ent-
sprechenden hochschulischen Prozesse eingespeist werden. Auf Ebene der tech-
nischen Umsetzung beispielsweise hat die Auswertung gezeigt, dass bei der Ausstat-
tung von Horsidlen temporire Losungen zu robusten Standards verstetigt werden
miissen. Dementgegen haben sich BYOD-Umsetzungen angesichts der knappen
Wechselzeiten von 15 Minuten zwischen zwei Vorlesungsblécken als weniger prakti-
kabel erwiesen. Mit Blick auf die Zuginglichkeit von Studium und Lehre sowie auf
Studierbarkeit und Studienerfolg lassen sich Chancen fiir Flexibilisierung und Indivi-
dualisierung erkennen. Dabei ist noch zu kliren, welche Rahmenbedingungen auf die
Teilhabe einzahlen und welche sich méglicherweise negativ auf den Studienerfolg aus-
wirken. Schlieflich muss die Frage diskutiert werden, welche Mehrwerte hybride
Lehre fiir das Selbstverstindnis einer Prisenzhochschule im digitalen Zeitalter schaffft.
Auf dieser Basis konnen kiinftige Einsatzszenarien hybrider Lehr-Lernformate entwi-
ckelt werden, die den postpandemischen Hochschulbetrieb nachhaltig bereichern.

Auf Grundlage eines dergestalt geschirfien Problemverstindnisses kénnen schliefilich
strukturelle Weiterentwicklungen und Qualititsverbesserungen in der Umsetzung hybrider
Lehre angestofien werden. Ergebnisse der Exploration hybrider Lehrveranstaltungen und
der Reflexion im landesweiten Think Tank wurden in fiir die Weiterentwicklung digi-
taler Lehre zustindigen Arbeitsgruppen und Gremien an einzelnen Hochschulen vor-
gestellt. Daraus resultierten strategische Positionierungen und Mafinahmeninitiati-
ven. Mit Blick auf — im Sinne des DBR eher konzeptuelle — Design-Entscheidungen
wurde im Falle einer an der Studie beteiligten Hochschule aus den gesammelten Er-
fahrungen die Haltung abgeleitet, dass erginzend zum Selbstverstindnis als Prisenz-
universitit hybride Formate dauerhaft fiir die Flexibilisierung, Internationalisierung
und die Teilhabe notwendig sein werden. Der Diskurs tiber das Ausmafd und die kon-
krete Umsetzung im Zusammenspiel verschiedener Lehrveranstaltungen wurde auf
die Ebene der einzelnen Studienginge adressiert. Hinsichtlich der im DBR-Prozess
avisierten Construction-Mafinahmen wurde im konkreten Fall eine Arbeitsgruppe mit
Akteur:innen aus der Lehre und Fachabteilungen beauftragt, ein Infrastruktur-Kon-
zept zur dauerhaften Ausstattung von Horsdlen und Seminarriumen fiir hybride
Durchfithrungen auszuarbeiten. Erginzend wurden am Beispiel dieser Universitit die
in der Explorationsphase gesammelten Beobachtungen im Rahmen eines Workshops
mit der Abteilung fiir Internationalisierung diskutiert. Im Ergebnis wurden Szenarien
zur Unterstiitzung von Lehrenden in Internationalisierungsvorhaben in der Lehre ab-
geleitet.
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Insgesamt zeigt das vorgestellte Vorgehen, dass partizipative Entwicklungsansitze
die Qualitit und Akzeptanz kiinfiiger hybrider Lehr-Lernszenarien steigern konnen. Am
praktischen Umsetzungsbeispiel einer hochschuliibergreifend konzertierten Daten-
erhebung und -auswertung konnten die Herausforderungen und Potenziale eines ko-
operativen Vorgehens bei der Weiterentwicklung digitaler Lehre demonstriert werden.
Wenn Hochschuldidaktiker:innen, Lehrende und Studierende sowie Strategiepla-
ner:innen Entwicklungsansitze gemeinsam begleiten und hochschuliibergreifend tei-
len, kann die Transformation zu einer postdigitalen Hochschullehre besonders quali-
titsorientiert und nachhaltig gelingen.
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Transformation der hochschulischen
Priifungspraxis — Einsatz von E-Portfolios als
formatives Priifungskonzept und Chancen fiir
die Entwicklung von Zukunftskompetenzen

Nicoik GEIER, LEONIE SEIBEL, ANN-KATHRIN WATOLLA, JORG HAFER,
ANGELIKA KOHNLEIN-WELTE UND ULF-DANIEL EHLERS

Zusammenfassung

Nicht zuletzt durch die Erfahrungen der Distanz-Online-Lehre aus der Corona-Pan-
demie wurden neue Anforderungen an eine zukunftsorientierte Hochschulbildung
sichtbar. Im Bereich von Priifungsformen und -konzepten wurden Lésungsansitze
entwickelt, die der zeitlichen und raumlichen Flexibilisierung zugute kommen sowie
fur die Befihigung von Studierenden eingesetzt werden, mit zukiinftigen und zum
Teil noch unbekannten Herausforderungen kompetent umgehen zu koénnen (Ent-
wicklung von Future Skills). Eine vor diesem Hintergrund neu zu betrachtende Prii-
fungsform ist die des E-Portfolios, mit der Studierende in der Entwicklung von Zu-
kunftskompetenzen angeleitet und unterstiitzt werden. In diesem Beitrag soll daher
die Verbindung des Einsatzes von E-Portfolios als formative Priifungsform mit der For-
derung von Zukunftskompetenzen erfolgen. Ausgangspunkt ist die Diskurswerkstatt
Transformation der hochschulischen Priifungspraxis — Die Entwicklung von Zukunfiskompe-
tenzen im Studium durch innovative Priifungskonzepte unterstiitzen auf der Jahrestagung
der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) 2022. Es werden vor allem
die didaktischen Aspekte sowie die curriculare Integration von E-Portfolios in den
Blick genommen und anhand konkreter Handlungsfelder Hiirden sowie Losungsan-
sitze vorgestellt, um E-Portfolios fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen zu
nutzen.

Schlagworte: Prisfungsformen, Future Skills, E-Portfolio, curriculare Integration
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1  Bedeutung von E-Portfolios fiir eine zukunftsorientierte
Hochschullehre

In der pandemiebedingten plétzlichen Umstellung auf Online-Lehre zeigt sich die
Relevanz zukunftsorientierter Hochschullehre wie unter einem Brennglas. Fiir die
meisten Studierenden wurden die gewohnten Strukturen des Studiums obsolet,
Selbststeuerung und Kommunikationskompetenz zu essenziellen Voraussetzungen
fiir erfolgreiches Studieren (Eigbrecht & Ehlers, 2022). Auch fiir Lehrende, Hochschul-
leitungen und -einrichtungen war die Komplexitit dieser emergierenden Situationen
bis dahin unbekannt (Eigbrecht & Ehlers, 2022). Durch diese Bewihrungsprobe, die
Kompetenzen zum Bewiltigen dieser uniibersichtlichen und widerspruchsreichen
Situation in den Fokus riickte, hielten verschiedenartige Innovationen Einzug in
den Lehr- und Priifungsbetrieb an Hochschulen. So wurden z. B. die Open-Book- bzw.
Take-Home-Klausur (Bandtel etal., 2021), Online-Klausur (Dittler & Kreidl, 2021;
Neiske etal., 2021) und E-Portfolios (Schumacher etal., 2021) in Prafungsordnungen
aufgenommen.

Auch die zunehmende Flexibilisierung und Individualisierung von Bildungsver-
ldufen erfordert von Studierenden die selbstgesteuerte Ubersetzung individueller,
beruflicher und gesellschaftlicher Anforderungen fiir die persénliche Kompetenz-
entwicklung (Boud & Falchikov, 2007; Ehlers, 2020). Die Entwicklung dieser Hand-
lungs- und Zukunftskompetenzen (Future Skills) ist im Studium und fiir das lebens-
lange Lernen essenziell, um zukiinftige Herausforderungen zu meistern. E-Portfolios
kénnen die Befihigung zum selbstgesteuerten (lebenslangen) Lernen unterstiitzen,
indem sie die Kompetenzentwicklung als Lehr-, Lern- und Priifungskonzept anleiten
und begleiten sowie als Tool sichtbar und nachvollziehbar machen. Dies setzt voraus,
dass Portfoliopriifungen einen formativen Aufgabenteil enthalten und nicht nur aus
aneinandergereihten summativen Aufgabenstellungen bestehen. Deshalb bezieht sich
dieser Beitrag bei E-Portfolios auf Reflexionsportfolios nach Baumgartner (2012).

Der Beitrag reflektiert aufbauend auf der in Kapitel 2 dargestellten Theorie die Er-
gebnisse der im Rahmen der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschul-
didaktik (dghd) durchgefithrten Diskurswerkstatt Transformation der hochschulischen
Priifungspraxis — Die Entwicklung von Zukunfiskompetenzen im Studivm durch innovative
Priifungskonzepte unterstiitzen. Dabei werden didaktische Aspekte (Thementisch 1) und
curriculare Integration (Thementisch 2) von E-Portfolios fokussiert. Ausgehend von den
Ergebnissen zur Diskussion didaktischer Aspekte errtert das Paper zunichst die Rele-
vanz der Integration von Future Skills in das Hochschulstudium und beschreibt, wie
E-Portfolios (insbesondere Reflexionsportfolios) und Self-Assessments deren Entwick-
lung unterstiitzen und vor dem Hintergrund des Constructive Alignment nach Biggs
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und Tang (2011) im Kontext hochschulischer Lehr- und Lernstrukturen operationali-
siert werden kénnen. Dazu werden die theoretischen Zuginge und Self-Assessment-
Typologien (z. B. Andrade, 2019; Panadero etal., 2016) sowie Voraussetzungen fur ef-
tektive Kompetenzentwicklung durch Self-Assessments und Selbstreflexion definiert.
Anschliefend werden die Rollen und Aufgaben Lehrender in diesem Kontext aufge-
zeigt. Im Teil curriculare Integration werden entlang der Handlungsfelder Studiengang-
entwicklung, Modulbeschreibung, Lehrgestaltung und Hochschulpolitik Erkenntnisse
und Losungsansitze des Studiengangs Sozialwesen der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg Villingen-Schwenningen (DHBW-VS) bei der Einfithrung von E-Port-
folios vorgestellt. AbschlieRend werden die zentralen Erkenntnisse der Diskurswerk-
statt reflektiert und ein Ausblick gegeben, wie E-Portfolios zukiinftig noch stirker fiir
die Entwicklung von Future Skills in der Hochschule eingesetzt werden kénnen.

2  Zusammenhidnge zwischen der Entwicklung von Future
Skills, Assessment-Typologien und Feedback Literacy

Dass Future Skills essenziell sind, um Herausforderungen auf personlicher, beruf-
licher und gesellschaftlicher Ebene erfolgreich zu bewiltigen, ist in Politik, Wirtschaft
und Wissenschaft angekommen. Dies zeigen zahlreiche Initiativen und Diskussionen
im 6ffentlichen Raum (z. B. NextSkills Studie', Future Skills Initiative des Stifterver-
bands fiir die deutsche Wissenschaft e.V.2, Ausruf der Europiischen Kommission des
Jahres 2023 zum European Year of Skills3, Future Skills-Studie fiir den Standort Ba-
den-Wiirttemberg der Agentur Q%) sowie die Vielfalt an Future Skills-Modellen (Eh-
lers, 2022). Dabei wird die (Zukunfts-)Kompetenzorientierung unter verschiedenen
Begriffen gehandelt (Schliisselqualifikationen/-kompetenzen, Graduate Attributes,
21st Century Skills etc.), die jedoch alle auf dhnlichen Konzeptionen aufbauen: (Hoch-
schul-)Bildung aktivierend, handlungsorientiert und studierendenzentriert gestalten,
Absolvierende ausbilden, die Gesellschaft und den Arbeitsmarkt zukunftsfihig gestal-
ten und die Frage diskutieren, wie Future Skills integraler Bestandteil zukiinftiger Cur-
ricula werden konnen. Dieser Beitrag definiert Future Skills nach Ehlers (2020): Dem-
nach sind Future Skills

[...] Kompetenzen, die es Individuen erlauben in hochemergenten Handlungskontexten
selbstorganisiert komplexe Probleme zu losen und (erfolgreich) handlungsfihig zu sein.
Sie basieren auf kognitiven, motivationalen, volitionalen sowie sozialen Ressourcen, sind
wertebasiert, und kénnen in einem Lernprozess angeeignet werden. (Ehlers, 2020, S. 57)

1 http://www.nextskills.org/.

2 https://www.stifterverband.org/future-skills.

3 https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/europe-fit-digital-age /european-year-skills-
2023_en#:~:text=The%20European%20Year%200f%20Skills%202023%20will %20help%20companies %2C%20in, right
%20skills%20for%20quality%20jobs.

4 https://www.agenturq.de/unsere-konzepte/konzepte-fur-die-betriebspraxis/konzept-future-skills/.
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Die Aspekte des Kompetenzkonstrukts werden nachfolgend verdeutlicht:

‘ - —

‘ Wissen

N \/ | Personlichkeitsmerkmale |
r B
Fertigkeiten Werte, Motive, Habitus, Routine

Einstellungen Temperament, etc.
Handlungsfahigkeit | Handlungsdisposition, -bereitschaft ‘
Kontext 1 Anforderung
(hochemergent) E:> <:| (komplex, unbekannt)

Abbildung 1: Das Future Skills-Konzept als Kompetenzkonstrukt (Quelle: Ehlers, 2020, S. 58)
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Auch wenn Future Skills zunehmend in Curricula integriert und fester Bestandteil von
Hochschulbildung werden, liegt die Verantwortung fiir deren Erlernen, bedingt durch
die Vielschichtigkeit des Kompetenzkonstrukts, noch immer mafgeblich beim Indivi-
duum (student agency, Leadbeater, 2017), wodurch Selbstlern- und Reflexionskompe-
tenz in den Fokus riicken. Dies erfordert, dass auch Priifungsformate per se als Lernfor-
mate (Assessments as Learning) zu verstehen sind, um die Lehr-/Lernqualitit nachhaltig
zu sichern (Yan & Yang, 2022). Assessments as Learning ist dabei mehr eine Strategie als
eine reine Bewertungsmethode:

[Assessment as learning] requires students to learn from engagement with the assessment
task itself as well as activities associated with it. An assessment-as-learning task has to
generate learning opportunities for students beyond recalling and using their prior knowl-
edge and foster the development of metacognition and self-regulation for students to mo-
nitor their performance and cater for their ongoing learning needs. (Yan & Yang, 2022,
S.1-2)

Diese Strategie verlangt von den Studierenden, dass sie ihr Lernen aktiv gestalten, und
unterstiitzt sie bei der Entwicklung von Fihigkeiten zur Selbstregulierung, um ihr
lebenslanges Lernen zu erleichtern (Lee etal., 2019; Yan & Yang, 2022). Konzeptionell
bedeutet dies, dass die alte Forderung eines Shifts vom Lehren zum Lernen (Wildt,
2003) wiederbelebt wird — und damit einhergehend auch das Konzept des Reflective
Practitioners (Schon, 1983). Hochschule soll also Rahmenbedingungen schaffen, um
Studierende zu selbstverantwortlichen, reflektierten, kritisch Denkenden und Han-
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delnden zu befihigen. Aufbauend auf dem dargelegten Verstindnis von Handlungs-
kompetenzen kann Kompetenz nur durch Performanz, also riickwirkend oder im
Moment des Geschehens, beurteilt werden (Erpenbeck etal., 2017) und findet im
Spannungsfeld zwischen objektiver Messbarkeit und Ausdruck individueller Entwick-
lung statt (Ehlers, 2020). Entsprechend besitzen subjektive Kompetenzmessverfahren
Relevanz, obwohl sie meist keinen reproduzierbaren interobjektiv nachvollziehbaren
Priifungsrahmen darstellen (Erpenbeck etal., 2017). Zu diesen Verfahren zihlen stu-
dentische Self Assessments und Peer Assessments, die vor allem auf formativer statt sum-
mativer Ebene stattfinden und die Studierenden zur bewussten Reflexion individueller
Erfahrungen anregen, um das Potenzial des erfahrungsbasierten Lernens zur Kompe-
tenzentwicklung auszuschopfen (Geier et al., 2022).

Regelmifiges Feedback ist ein kritischer Erfolgsfaktor, um Studierende beim
Lerntransfer zu unterstiitzen (Yan & Boud, 2022). Dabei stehen drei Fragen im Mittel-
punkt: ,Where am I going? [...], How am I going? [...], and Where to next? [...]* (Hattie &
Timperley, 2007, S.86). Fiir einen erfolgreichen Lerneffekt miissen Studierende Feed-
back eftektiv fiir sich nutzen kénnen. Diese Feedback literacy umfasst, dass Studierende
in der Lage sind, Feedback wertzuschitzen, an Peer-Feedback-Prozessen teilzuhaben,
Emotionen und Affekthandlungen zu managen und daraus Handlungen abzuleiten.
Lern- und Priifungsformate miissen tatsichlich den Rahmen geben, dass Studierende
Feedback konstruktiv anwenden und ihren Lernfortschritt verbessern kénnen (Carless
& Boud, 2018).

Aus diversen Definitionsansitzen und normativen Anspriichen der Portfolioarbeit
ergibt sich das Potenzial zur Entwicklung von Reflexivitit bei Anwendenden (Feder
etal., 2021), die als Basis fiir Self Assessments eine zentrale Zukunftskompetenz ist
(Ehlers, 2013). Das Portfolio als Lern- und Priifungsformat bietet dementsprechend die
Moglichkeit, alle o.g. Anforderungen zu vereinen, die zur Transformation der Prii-
fungspraxis beitragen.

3  Ziel, Konzept und Durchfiihrung der Diskurswerkstatt

Die im Rahmen der dghd-Jahrestagung durchgefiihrte Diskurswerkstatt zielte auf die
Entwicklung von Implementationsschritten, um Prifungen nicht mehr als summativ
abschliefende Bewertung, sondern als kollaborative Lern- und Entwicklungsvorginge
in Curricula zu integrieren. Mit der Diskurswerkstatt wurden zwei zentrale Aspekte
adressiert: (1) Orientierung an der Methode und Theorie der Diskursanalyse; (2) Ablei-
ten konkreter Erkenntnisse anhand von Good-Practice-Beispielen. Die methodisch-
theoretische Fundierung der Diskurswerkstatt liegt in der wissenssoziologischen Dis-
kursanalyse (WDA, Keller, 2011). Der WDA liegt zugrunde, dass Akteur:innen in Dis-
kursen Sprecher:innenpositionen einnehmen und damit der Zusammenhang von
Wissen, Gesellschaft und Sprachgebrauch im Fokus steht (WDA, Keller, 2011). Auf-
bauend auf der Wissenssoziologie von Berger und Luckmann (1970) sowie unter Be-
zugnahme auf Foucaults Diskurstheorie (1974, 1981) dient die WDA der Erklirung von
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Wissensproduktion und -zirkulation als sozialer Prozess (Keller, 2011). Folglich zielte
die Diskurswerkstatt auf einen verzahnten Diskurs der Themenfelder Future Skills,
Self Assessment und Reflexionsportfolios.
Ausgangspunkt bildete eine sog. Chat-Show, in der anhand von drei Leitfragen
ein gemeinsames Verstindnis fiir den Diskurs geschaffen werden sollte:
« Wie hingen Future Skills und innovative Priifungskonzepte zusammen?
« Welche Handlungsebenen miissen beachtet werden, um innovative Priifungsfor-
men an der Hochschule umzusetzen?
« Wie konnen innovative Priifungsformen in didaktische Lern- und Lehrszenarien
eingebettet werden?

Auf dieser Basis wurde an zwei Thementischen je 45 Minuten zu unterschiedlichen
Fokussen diskutiert: didaktische Konzepte der Portfolioarbeit an Thementisch 1 und
deren curriculare Integration und Priiffungsordnung an Thementisch 2. Ziel war, in
diesen beiden Themenbereichen durch Gruppenarbeit und ausgehend von Good-Prac-
tice-Beispielen iibergeordnete Erkenntnisse zur Transformation der Prifungspraxis
abzuleiten und diese anschliefend nach Dringlichkeit zu sortieren, um daraus Imple-
mentationsschritte fiir Hochschulen abzuleiten. Beim Wechsel der Gruppen konnten
die Teilnehmenden auf die Vorarbeiten der ersten Runde aufbauen.

Der grofle Gesprichsbedarf zu konkreten Umsetzungsvorschligen und -erfah-
rungen fiihrte dazu, dass die in Kapitel 2 erliuterte theoretische Basis in der Diskus-
sion an den Thementischen nicht umfassend vertieft werden konnte. So fokussierte
die Diskussion vor allem didaktische Uberlegungen und curriculare Operationalisie-
rung von Self Assessment durch den Einsatz von Portfolios und weniger die Imple-
mentierung von Future Skills. Die Ergebnisse wurden kollaborativ auf Postern festge-
halten und nach der Gruppenphase im Plenum vorgestellt.

4  Ergebnisse der Thementische

Nachfolgend sind die Ergebnisse der Gruppendiskussion an den beiden Themen-
tischen dargelegt.

41  Thementisch 1: Didaktische Aspekte

Ziel des Thementisches 1war, verschiedene Elemente der Portfolioarbeit systematisch
zu diskutieren. Der methodische Rahmen wurde durch eine Postervorlage gesetzt, in
der strukturiert und entsprechend didaktischer Konzeptionsschritte Ziel und Zweck
des Portfolioeinsatzes, Gestaltung des Portfolios und verschiedene Reflexionsebenen
dargestellt wurden:
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Didaktisch sinnvoller Einsatz des E- Gestaltung und Umsetzung von E-Portfolios

* Portfolios

Wann und woflr ergibt es didaktisch Sinn,

[Ty

Welcher Portfolio-Typ eignet sich fir diesen Zweck? Welche

E-Portfolios zu nutzen? Schritte sind konkret notwendig?
Entscheidung filr einen Portfolio-Typ
—]
Ziel Zweck
Aufgabenstellung Hilfestellung
Zeitpunkt Peer-Feedback Sonstiges Diskussion
Reflexion der Portfolioarbeit
\o Welche Ebenen der Reflexion sind zu beriicksichtigen?

Studierende Lehrende

Abbildung 2: Postervorlage fiir den Thementisch 1 Didaktische Aspekte (Quelle: eigene Darstellung)

411  Didaktisch sinnvoller Einsatz des E-Portfolios

Die Differenzierung von Ziel und Zweck eignet sich vor allem dafiir, unterschiedliche
Betrachtungsebenen zu adressieren. Wihrend die Diskussion iiber Ziele des Einsatzes
von E-Portfolios eher auf eine tibergeordnete Ebene zielte, fokussierte die Diskussion
uber den Zweck vorrangig die konkrete Umsetzungsebene. So wurden als tibergrei-
fende Ziele vor allem die Entwicklung der professionellen Identitit sowie die curricu-
lare Integration (siehe Thementisch 2) festgehalten. Die Entwicklung der professionel-
len Identitit bezieht sich dabei nicht nur auf das Wissenschaftssystem, sondern auch
auf einen gesellschaftlichen bzw. sozialen Gesichtspunkt, denn kontinuierliche Selbst-
reflexion, die bei Reflexionsportfolios angestrebt wird, wirkt sich im Idealfall nicht nur
positiv auf den Lernprozess im Hochschulkontext, sondern auch auf andere Lebensbe-
reiche aus. Die zu entwickelnden Portfolioartefakte sind dabei immer aufeinander zu
beziehen und auch in Zusammenhang zum gesamten Curriculum zu stellen. Da-
durch werden tibergreifende Studieninhalte und -ziele miteinander verzahnt, sodass
Studierende zu einem tiefgehenden Reflexions- und Entwicklungsprozess auch in
komplexen Sachverhalten befihigt werden.

Auf der konkreten Umsetzungsebene wurde deutlich, dass Studierende durch
den konsequenten Einsatz von E-Portfolios zu kontinuierlichem Lernen angeregt wer-
den, da sie sich entsprechende Lernpraktiken aneignen, um ihren Lernprozess eigen-
stindig reflektieren und weiterentwickeln zu kénnen. Hinzu kommt, dass sich die
Feedback-Kultur zwischen Lehrenden und Studierenden durch den formativen Cha-
rakter vieler E-Portfolios dndert, denn Studierende erhalten nicht erst am Ende einer
Lehrveranstaltung Feedback. Lehrende konnen die Artefakte nutzen, um ihren Studie-
renden auch wihrend des Semesters Feedback zu ihrem Lernprozess und -ergebnis-
sen zu geben. Dieses Feedback kénnen Studierende wiederum in ihren eigenen Re-
flexionsprozess integrieren und so ihren Lernprozess weiterentwickeln. Zudem bieten
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diese formativen Assessments auch die Moglichkeit, die Anzahl von Priifungsleistun-
gen zu reduzieren.

Beziiglich des Zeitpunkts des Portfolioeinsatzes sprach sich die Mehrheit der Teil-
nehmenden fir einen lingeren Zeithorizont von mindestens zwei Semestern bis hin
zur Dauer eines gesamten Masterstudiums aus. Dies entspricht auch dem oben be-
schriebenen Ziel des lebenslangen Lernens. Auch kann so die Komplexitit gesteigert
werden, wobei jedoch sichergestellt werden muss, dass der Portfolioeinsatz kon-
sequent mitgedacht, kontinuierlich verfolgt und ins didaktische Konzept der Lehre in-
tegriert ist. Im Idealfall beschrinkt sich der Portfolioeinsatz nicht nur auf eine Lehrver-
anstaltung, sondern wird studiumsiibergreifend eingesetzt. Als Beispiel dafiir eignet
sich der Ansatz von Domain of One’s Own, in dem der Portfoliogedanke mit der Identi-
tatsentwicklung verkntipft wird, sodass der gesamte Prozess des lebenslangen Lernens
an einem Ort (der eigenen Domine) gebiindelt und dokumentiert wird. Auch mit
Blick auf die Entwicklung von Future Skills gibt es, insbesondere im internationalen
Bildungsraum, bereits Ansitze, wie dieses Konzept fiir die Kompetenzférderung nutz-
bar gemacht werden kann (Haimes-Korn et al., 2021; O’Byrne & Pytash, 2017; Kehoe &
Goudzwaard, 2015).

41.2  Gestaltung und Umsetzung von E-Portfolios

Unabhingig von der Auswahl des Portfolio-Typs bedarf es auf Lehrenden-Seite der
Auseinandersetzung mit Fragen der Aufgabenstellung, der Begleitung und des Feed-
backs.

Vor allem die Identifizierung einer zentralen Leitfrage fiir das gesamte Portfolio
wurde in der Diskussion hervorgehoben. Diese inhaltliche Klammer fugt die verschie-
denen Portfolioartefakte kohirent zusammen, ist dabei aber nicht einschrinkend zu
verstehen, sondern sollte so offen formuliert sein, dass Studierende ihre eigene profes-
sionelle Identitit entfalten kénnen, und gleichzeitig so konkret sein, dass sie eine gute
Orientierung bietet. Studierende kénnen in diesen Prozess miteinbezogen werden, in-
dem sie z.B. Lernlandkarten erstellen, mit denen sie ihren anvisierten Lernprozess
visualisieren und vordenken. In der Portfolioarbeit sollte auch die individuelle Ausge-
staltung durch die Studierenden geférdert werden, zum Beispiel durch die Entwick-
lung und Gestaltung multimedialer Portfolioartefakte und nicht nur Textproduktion.

Lehrende sollten selbst eine klare Vorstellung iiber die Portfolioartefakte entwi-
ckeln und an die Studierenden kommunizieren, um ebendiese Orientierung zu ge-
wihrleisten. Ebenso verhilt es sich mit den Bewertungskriterien, deren Transparenz
Studierenden Orientierung bietet und, wenn die Studierenden an der Entwicklung der
Bewertungskriterien beteiligt waren, sogar zu mehr Verbindlichkeit fithren kann. Da-
fiir konnen Lehrende entweder eigene Bewertungskriterien entwickeln oder auf be-
stehende Kriterien zuriickgreifen (z. B. Schaper & Soyka, 2021; Reis, 2009).

Ein weiteres wichtiges Element ist das Feedback; nicht nur von Lehrenden an Stu-
dierende, sondern auch unter Studierenden (Peer Feedback). Durch den begrenzten
zeitlichen Rahmen konnte wihrend der Diskurswerkstatt nicht im Detail diskutiert
werden, welchen personlichen Nutzen Studierende durch Peer Feedback sehen und
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durch welche Mainahmen die Motivation der Studierenden zur Teilnahme an Peer
Feedback gesteigert werden kann. Die Teilnehmenden der Werkstatt fithrten jedoch
an, dass Studierende ihren eigenen Entwicklungsprozess durch Peer Feedback zusitz-
lich spiegeln und damit ihre Lernkompetenz und kritisches Denken schulen. Dafur
braucht es jedoch Anleitungen, wobei es auch hier hilfreich sein kann, diese Kriterien
gemeinsam mit den Studierenden zu entwickeln. Ein weiterer Lernzuwachs ist mog-
lich, indem Studierende zu ihrem gegebenen Peer-Feedback noch einmal Feedback
erhalten. Dadurch wird eine Feedback-Kultur erméglicht, die sich auch in iibergreifen-
den Diskussionsrunden tiber die Portfolioarbeit, z. B. in Form von Kolloquien, positiv
niederschlagen kann. Diese personlichen Erfahrungen der Teilnehmenden werden
u.a. durch Studien von Seifert und Feliks (2019) und Hanrahan und Isaacs (2001) be-
statigt.

41.3  Reflexion der Portfolioarbeit

Wihrend der Reflexion (siehe Abb.2) ist zentral, dass sowohl Studierende als auch
Lehrende ihren individuellen Lern- und Entwicklungsprozess reflektieren. In der Dis-
kussion zeigte sich, dass vor allem Letztere dies hiufig vernachlissigen, obwohl eine
dezidierte Reflexionsphase die Mdglichkeit bietet, dass Lehrende sich kritisch mit
ihrem didaktischen Konzept auseinandersetzen und gegebenenfalls einen Uberarbei-
tungsbedarf identifizieren kénnen. Fiir die Reflexion des Portfolioeinsatzes kann es
daher hilfreich sein, sich systematisch mit den Phasen von Lernportfolios auseinander-
zusetzen.

Ahnlich wie Studierende profitieren auch Lehrende von Peer Feedback, indem
eine gemeinsame Reflexion mit anderen Lehrenden zu einer intensiveren Auseinan-
dersetzung mit dem Portfolioeinsatz fiihrt. Gerade bei Formen wie Team Teaching
kann die gemeinsame Reflexionsphase einen wichtigen Beitrag zur kontinuierlichen
Weiterentwicklung der eigenen Lehrpersonlichkeit leisten.

Fur Studierende wurden in der Diskussion vier Reflexionsebenen festgehalten:

1. Lernstand: Durch den Dokumentationscharakter kénnen sich Studierende an-
hand ihres E-Portfolios kritisch mit ihrem Lernstand und -fortschritt auseinan-
dersetzen. Insbesondere wenn die Aufgabenstellung die Formulierung eigener
Lernziele beinhaltet, wird der Lernstand fiir Studierende auf dieser Reflexions-
ebene konkret sichtbar.

2. Lernstrategie: Studierende setzen sich oftmals wenig mit dedizierten Lernstrate-
gien auseinander, obwohl diese Reflexionsebene ein zentrales Element fir die
kontinuierliche Reflexion des eigenen Lernprozesses darstellt. Denn wenn Stu-
dierende sich immer wieder mit ihren eigenen Lernstrategien auseinanderset-
zen, kénnen sie die gewonnenen Erkenntnisse fiir weitere Lernprozesse nutzbar
machen.

3. Personen und personliche Entwicklung: Ein E-Portfolio kann auch helfen, lernpro-
zessunabhingige Entwicklungen zu reflektieren. Diese gehen mit der in den Zie-
len genannten Entwicklung der professionellen Identitit einher. Durch diese Re-
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flexionsebene ist es den Studierenden méglich, ihren Entwicklungsprozess auch
auf andere Lebensbereiche zu tibertragen.

4. Umgang mit Riickmeldung und Feedback: Die letzte Reflexionsebene wurde in der
Diskurswerkstatt als optional betrachtet, da der Umgang mit Riickmeldung und
Feedback im Portfolioeinsatz nicht im Vordergrund steht. Dennoch kann die An-
regung dieser Reflexionsebene die Weiterentwicklung einer positiven Feedback-
Kultur im Hochschulsystem férdern.

4.2  Thementisch 2: Curriculare Integration und Priifungsordnung

Ziel des Thementischs Curriculare Integration und Priifungsordnung war, Hiirden und
Lésungen aus der Praxis zu sammeln, wofiir die Einfithrung der E-Portfolio-Priifung
im Studiengang Sozialwesen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg Villin-
gen-Schwenningen (DHBW-VS) genutzt wurde. Dort wird heute das formative, digi-
tale Priffungsformat E-Portfolio im Theorie-Praxis-Transfer und als Modulabschluss-
priifung auf der E-Portfolio-Plattform MAHARA umgesetzt.> In dem Gesprich iiber
die verschiedenen Aspekte des Fallbeispiels der DHBW-VS in der Diskurswerkstatt
wurden Kernthemen sichtbar. Die Impulsfragen waren , Welche curricularen Voraus-
setzungen tragen zum Gelingen von E-Portfolios als formatives Priifungsformat bei?“
und , Welche Hiirden gibt es dabei?“. In der Darstellung und als strukturierende Ele-
mente des Gesprichs wurden vier Ebenen der curricularen Entwicklung unterschie-
den: Studiengangentwicklung, Modulbeschreibung, Lehrgestaltung und Hochschul-
politik. Die folgenden Abschnitte dokumentieren jeweils die genannten Hiirden und
Lésungen und die betreffenden Themen aus dem Fallbeispiel.

4.21 Studiengangentwicklung

Im Kontext der Studiengangentwicklung wurden in der Diskurswerkstatt die Rechts-
unsicherheit aufgrund einer fehlenden Verankerung von E-Portfolios in der Priifungs-
ordnung sowie die fehlende Unterstiitzung von Lehrenden bei der Umsetzung und
Unsicherheiten bei der Benotung als Hiirden identifiziert.

Im Beispiel DHBW-VS wurde in der Studien- und Priifungsordnung die Transfer-
leistung (TL) als eine die Theorie mit der Praxis verbindende Priifungsleistung defi-
niert. Zusitzlich wurde das Portfolio als Priifungsleistung festgelegt, wobei die com-
putergestiitzte Umsetzung E-Portfolio als Umsetzungsmoglichkeit festgeschrieben
wurde. Damit die Umsetzung bzw. Betreuung der TL gesichert ist, wurde in der Fakul-
tit Sozialwesen eine eigens dafiir eingerichtete Abteilung geschaffen. Diese sog. Trans-
ferlabore haben die Aufgabe, Lehrende bei der Durchfithrung von E-Portfolio-Prii-
fungen mit der Software MAHARA didaktisch, technisch und organisatorisch zu
unterstiitzen. Die Mitarbeitenden betreuen zudem die Studierenden bei der Erstellung
der TL. Der Aufbau der Transferlabore war Teil der Umstrukturierungs- und Akkredi-

5 Die Open-Source-Plattform MAHARA wird an der DHBW-VS seit November 2010 aufgesetzt. Mahara wird aktuell in der
Version 21.10.4 verwendet. Authentifizierung und User Management erfolgen iiber die Systeme der Hochschule. Die Platt-
form MAHARA liuft auf dem Moodle-Server der DHBW-VS. Datenschutzerklarung und Nutzerbedingungen entsprechen
den Vorgaben der DHBW.
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tierungsverfahren, indem die erst 2009 gegriindete DHBW den akademischen Mittel-
bau erweiterte und neue Organisations- und Servicestrukturen aufgebaut hat.

4.2.2 Modulbeschreibung
In Bezug auf die Modulbeschreibung wurden der Gegensatz von Wissens- und Kom-
petenzorientierung sowie die Orientierung auf Ergebnisse anstatt auf Prozesse als zen-
trale Huirden identifiziert, wobei folgende Schritte als Lésungen dienen kénnen:
« Stirkere Praxisorientierung (employability)
« Zusammenarbeit mit Idealist:innen, die als agents of change einen Kulturwandel
vorantreiben
« Aktualisierung von Priifungsordnungen nach dem state of the art in der Hoch-
schuldidaktik.

In dem Fallbeispiel erweiterte die Fakultit Sozialwesen das Modulhandbuch hinsicht-
lich des Anspruchs, dass Struktur und Gliederung des Studiums aufeinander auf-
bauen und iiber gemeinsame Priifungsleistungen verbunden sind. Die Module sollten
keine Stand-alone-Einheiten darstellen, sondern méglichst miteinander verzahnt sein.
Die Verzahnung erfolgt auch tiber den gleichen strukturellen Aufbau aller 25 Module,
in denen jeweils Prisenzstudium, TL, Priifungsvorbereitung und Priifung vorkom-
men. Dabei wurden in jedem Modul die Bereiche Wissenskompetenz, Selbstkom-
petenz, sozial-ethische Kompetenz und Handlungskompetenz definiert, um so die
Kompetenzorientierung zu gewihrleisten. Sichergestellt werden soll, dass alle Kompe-
tenzbereiche im Laufe des Studiums gelehrt und gepriift werden. Hier eignet sich das
E-Portfolio, um die verschiedenen Kompetenzbereiche in einer Priifungsform abzubil-
den.

423 Lehrgestaltung
In der Diskurswerkstatt wurden fiir die Lehrgestaltung mangelnde zeitliche Ressour-
cen fiir Betreuung und vermehrter Aufwand mit der Frage nach dem Mehrwert, eine
Skepsis gegeniiber formativen Formaten sowie Angst vor Prozessfokus aufseiten der
Studierenden identifiziert. Wenngleich nicht fiir alle Hiirden konkrete Umsetzungs-
vorschlige benannt werden konnten, haben sich folgende Handlungsoptionen als
wichtig herauskristallisiert:

« Erhohung des Bewusstseins didaktischer Potenziale von formativen Priifungs-

szenarien

« Verstirkte Weiterbildung und mehr Support

« Anbieten von Peer-Beratung

« Einfithrung von studentischem Peer Feedback.

Im Fallbeispiel wird deutlich, dass bei allen strukturellen und studiengangbezogenen
Vorteilen der DHBW-VS die Bereitschaft der Lehrenden zur Auseinandersetzung mit
E-Portfolios die Voraussetzung fiir deren nachhaltige Verankerung war. Der Zeitauf-
wand fiir die Lehrenden ist zunichst hoher. Er reicht von der Formulierung der Port-
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folioaufgaben und der Korrektur bis hin zur Beratung und Begleitung wihrend des
Erstellungsprozesses der E-Portfolios. Neben dem Unterstiitzungsangebot in den
Transferlaboren verfiigt die DHBW {iber das Education Support Center. Hier finden
Lehrende didaktische Konzepte sowie Unterstiitzung und Weiterbildung zur Umset-
zung des E-Portfolios. Weiterhin ist auch die Weiterbildung und Schulung der Studie-
renden von Bedeutung, da diese sehr unterschiedliche Kompetenzen im Umgang mit
Medien und Lernplattformen aufweisen, was durch individualisierbare Selbstlern-
Schulungskonzepte aufgefangen wurde.

4.2.4 Hochschulpolitik
In der Diskurswerkstatt wurden die folgenden Hiirden im Kontext der Hochschulpoli-
tik identifiziert:

« Es erfordert einen langen Prozess, alle beteiligten Ebenen in die curriculare Im-
plementierung von formativen Priifungsformen einzubeziehen: Was davon kann
parallel, was muss nacheinander geschehen?

« Die Koordination unter Dozierenden (auf Studiengangebene) ist erforderlich.

« Die Begleitung des E-Portfolioprozesses ist nicht im Lehrdeputat abgebildet.

« Eine Umsetzung auf einer geeigneten Plattform (bspw. MAHARA oder Moodle-
Erweiterungen) ist oft nicht méglich wegen der Uberlastung der IT-Einrichtun-
gen.

Als Umsetzungsvorschlige wurden die folgenden Schritte benannt:
« Feedback und Fehlerkultur stirker in den Mittelpunkt stellen
« Durch Lehrpreise oder andere Auszeichnungen Anreize schaffen
« Insgesamt ein besseres Betreuungsverhiltnis durchsetzen
« Hilfestellung durch entsprechende Anderung in den Hochschulgesetzen und
durch die Prozesse der Re-Akkreditierung.

Am Beispiel der DHBW-VS kann beobachtet werden, dass es vorteilhaft ist, wenn in
der Studienordnung und dem Modulhandbuch eine Verzahnung von Theorie und
Praxis systematisch festgeschrieben ist (Gogercin & Hochenbleicher-Schwarz, 2015)
und in der Studien- und Priifungsordnung fiir die Bachelorstudienginge im Studien-
bereich Sozialwesen der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg formative und digi-
tale Priifungsformen definiert sind (DHBW, 2020). An der DHBW-VS begann dieser
Prozess im Jahr 2006 mit dem Wechsel vom Diplomstudiengang zum Bachelorstu-
diengang Soziale Arbeit.

5 Fazit und Ausblick

Die erfolgreiche Einfithrung und Verankerung des E-Portfolios als formative Prii-
fungsform in einem Studiengang erfordert das Zusammenwirken von Mafinahmen
auf unterschiedlichen Handlungsebenen, wovon zwei in der Diskurswerkstatt aus-
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fithrlich diskutiert wurden. In Bezug auf die didaktischen Aspekte des E-Portfolioein-
satzes zeigte sich, dass durch den kontinuierlichen Reflexions- und Entwicklungspro-
zess ein grofles Potenzial in der Nutzung von Portfolios liegt, insbesondere in
Hinblick auf die Entwicklung von Zukunftskompetenzen. Studierenden wird ermdg-
licht, diese auch auf andere Lebensbereiche anzuwenden und sich in einer zuneh-
mend komplexer werdenden Welt besser zurechtzufinden. Dies wird umso deutlicher
vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion rund um Kl-basierte Tools wie
ChatGPT. Denn auch, oder vielleicht gerade, weil ChatGPT nicht nur wie ein souveri-
ner Kommunikationspartner agiert, sondern auch den Anschein erweckt, Wissen ge-
nerieren zu kénnen, kommt dem kritischen Umgang mit solchen Tools eine zentrale
Bedeutung zu. Kompetenzorientierte Lehr-, Lern- und Prifungsformate erhalten
daher noch einmal besondere Relevanz, denn die Art und Weise, wie wir Wissen erlan-
gen bzw. darauf zugreifen, verindert sich dadurch stark und Future Skills wie Refle-
xionskompetenz, Entscheidungskompetenz und Sensemaking werden umso wichti-
ger.

Der Austausch von Hiirden und Losungsansitzen hat allerdings auch gezeigt,
dass die wiederkehrenden Argumente aus der Lehr- und Hochschulentwicklung, wie
bspw. Mehraufwand bei Lehrenden, Rechtssicherheit, curriculare Verankerung, Wei-
terbildung, Support und technische Bereitstellung, nicht zu vernachlissigen sind. Das
Fallbeispiel der DHBW-VS zeigt, dass zu einem Zeitpunkt, an dem Neues in Bewe-
gung gerit, es Personen braucht, die bereit sind, neue Konzepte konsequent und ganz-
heitlich zu implementieren. Dazu gehort auch, fiir Schliisselfragen wie Arbeitsent-
lastung der Lehrenden, juristische Absicherung der Priifungsform, Verankerung in
Modulen und Studienprogrammen, Integration von Studieninhalten, -struktur und
Priifungen sowie Betrieb und Support einer technischen Plattform Lésungen bereitzu-
stellen. Am Beispiel der DHBW-VS wird deutlich, wie Kompetenzen aufeinander auf-
bauen und die Kompetenzentwicklung durch das E-Portfolio als Produkt transparent
wird. Das E-Portfolio stellt in diesem Fall nicht nur eine Priifungsleistung dar, die auf
Basis von Anforderungs- und Kompetenzrastern gepriift werden kann, sondern ist
vielmehr ein lernunterstiitzendes Element, das als nachhaltige Ressource fiir den wei-
teren Bildungsverlauf zur Verfuigung steht.

Einen ihnlichen Ansatz verfolgt aktuell das Projekt DIRK Dual® an der DHBW
Karlsruhe und Heilbronn, welches explizit den Fokus auf Future Skills legt und der
Frage nachgeht, wie diese systematisch im Studium verankert werden kénnen. Dabei
wird ein Konzeptvorschlag fiir ein Modul (Titel: Zukunfiskompetenzen) entwickelt und
erprobt, welches auch auf andere Hochschulen iibertragbar sein soll, sodass dieses als
Blaupause genutzt werden kann, um Future Skills mithilfe von E-Portfolios zu entwi-
ckeln. Dabei ist es auch denkbar, dass KI-Anwendungen wie ChatGPT zukiinftig dabei
unterstiitzen, die E-Portfolioarbeit zu begleiten, indem sie bspw. fiir die Aufgabenge-
staltung oder aber fiir Feedback-Prozesse eingesetzt werden. Schienen solche Méglich-
keiten bis vor Kurzem noch unwahrscheinlich, so haben die Entwicklungen der letzten

6 https://www.dhbw.de/projekte/dirk-dual.


https://www.dhbw.de/projekte/dirk-dual

Transformation der hochschulischen Priifungspraxis — Einsatz von E-Portfolios als formatives
196 Priifungskonzept und Chancen fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen

Zeit deutlich gemacht, dass sich aktuell ein Window of Opportunity auftut, welches
kritisch reflektiert und kontextualisiert genutzt werden sollte.
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Institutionalisierung von Bottom-up-Projekten.
Praktische Anwendung von Innovationen an
einer Hochschule

REINHARD TOCKNER, GISELA SCHUTTI-PFEIL UND BARBARA EHRENSTORFER

Zusammenfassung

Im Jahr 2022 wurden an der Fachhochschule Oberosterreich 32 ,Low-Budget*-
Projekte zur Férderung von Neuerungen in der Lehre im Rahmen der jihrlichen in-
ternen Ausschreibungen eingereicht und die Férdersumme im Jahr 2022 betrug
120.000 Euro. Im Artikel wird gezeigt, wie ein theoretischer allgemeiner Bezugsrah-
men flir Innovationen in der Hochschullehre in der Praxis ausgestaltet worden ist.
Ebenso wird anhand eines Praxisbeispiels gezeigt, wie aus einer allgemein formulier-
ten Strategie konkrete Mafnahmen abgleitet werden, wie eine innovationsfreundliche
Organisationskultur durch Beseitigung von Innovationshemmnissen geschaffen
wurde und wie ein Anreizsystem in der Praxis funktioniert. Mit diesen Mafinahmen
wurden in den letzten funf Jahren Innovationen in Lehre nachhaltig in der Organisa-
tion verankert und institutionalisiert.

Schlagworte: Hochschulinnovationen, Hochschul- und Organisationsentwicklung,
Bottom-up-Projekte, Risikokapital fiir Verainderungen, Hochschuldidaktik und
E-Learning
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1 Modelle fiir Innovationen an Hochschulen

,Innovation ist Kernaufgabe aller Universititen seit Beginn ihrer Existenz“ (Oster-
meier & Welpe, 2021, S.730). Dieses Zitat bringt die Bedeutung der Innovationen im
Hochschulbereich auf den Punkt. Die hochschulpolitischen Reformen und Entwick-
lungen beispielsweise im Bereich der Digitalisierung haben den Bedarf und auch die
notwendige Geschwindigkeit von Innovationen in und von Universititen noch weiter
erhoht (Ostermeier & Welpe, 2021).

Organisationsentwicklung und Innovationen im Lehrbereich an Hochschulen be-
dingen und befliigeln sich beiderseitig. Einerseits trigt die aus der Strategie der Hoch-
schule abgeleitete Férderung von Innovationen zur Organisations- und Hochschulent-
wicklung allgemein bei, leistet einen wesentlichen Beitrag zur Qualititssicherung im
Lehr- und Forschungsbereich, forciert die Institutionalisierung von Praktiken und kann
womoglich weitgehende Verdnderungsprozesse anstofen. Andererseits ist eine entwi-
ckelte Organisation mit einer férdernden kollegialen Organisationskultur Vorausset-
zung fiir die Entfaltung der Innovationen und neuer Lehr- und Lernmodelle und der
Verankerung ,guter” Lehre in der Organisation.

11 Modell zur Gestaltung von nachhaltigen E-Learning-Innovationen an
Hochschulen

Euler & Seufert (2005) haben im Rahmen der Auseinandersetzung mit Change Ma-

nagement in der Hochschullehre ein anschauliches Modell zur Gestaltung nachhal-

tiger E-Learning-Innovationen an Hochschulen entwickelt.
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Abbildung 1: Theoretischer Bezugsrahmen fiir die Erzielung der Nachhaltigkeit von E-Learning als Innovatio-
nen in der Hochschullehre (Quelle: Euler & Seufert, 2005)
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Das Modell (s. Abb. 1) beschreibt Gestaltungsbedingungen (Umwelt der Hochschule,
Merkmale der Hochschule, Eigenschaften und Verhaltensweisen von Personen), Ge-
staltungsfelder ausgerichtet an der Ziel- und Strategieentwicklung und das Gestal-
tungsziel der Nachhaltigkeit mit deren Stufen. Bei der Gestaltung sind innovationsftr-
dernde Rahmenbedingungen in den Bereichen Organisation (Supportstrukturen),
Okonomie (Ressourcen) und Kultur zu schaffen, damit das Innovationsobjekt eine
Ausbreitung und Nachhaltigkeit erzielen kann. Fiir die Umsetzung kénnen hoch-
schulweite Innovationsprojekte (Makro-Ebene) oder Innovationsprojekte einer Fakul-
tit (Meso-Ebene) entwickelt werden, um die Implementierung zu planen und umzu-
setzen (Euler & Seufert, 2005).

Euler & Seufert (2005) beschreiben, dass die Entwicklung konkreter E-Learning-
Projekte sowohl top-down als auch bottom-up erfolgen kann. Impulse fiir die Entwick-
lung neuer E-Learning-Module kénnen top-down durch innovationsférderliche Rah-
menbedingungen (z. B. finanzielle Ressourcen, Anreizsysteme) gesetzt werden. Bot-
tom-up entstehende Entwicklungen und Erfahrungen kénnen sich ebenfalls auf die
Strategieentwicklung bzw. -weiterentwicklung sowie auf die einzelnen Gestaltungsfel-
der auswirken.

Im Folgenden werden die Top-down- und Bottom-up-Strategien (u.a. Kauffeld,
2014 und Vahs, 2009) angefiihrt, da diese fiir den nachfolgend beschriebenen Prozess
der Innovationsférderung an der jeweiligen Hochschule (siehe Praxisbeispiel unten)
relevant waren und sind.

Bei der Top-down-Strategie wird von der obersten Fithrungsebene, dem Topma-
nagement der Organisation der Verinderungsprozess angestofen und auch durchge-
fithrt. Damit sind diese Projekte meist gut mit der Strategie der Organisation verein-
bar, lassen sich von dort ableiten und haben auch meist die nétigen finanziellen Mittel,
um tatsichlich umgesetzt zu werden.

Bei der Bottom-up-Strategie entsteht die Idee der Verinderung an der Basis der
Organisation, also bei einzelnen Mitarbeitenden, und wird von dort aus getrieben und
vorangebracht. Meist ist dies durch ,kleinere“ Projekte zu beobachten, im Vergleich
zur Top-down-Strategie, wo ein grof3es Verinderungsprojekt tiber die gesamte Organi-
sation durchgefiihrt wird. Schwierig bei Bottom-up-Projekten ist die Koordination und
Zusammenfithrung der einzelnen Projekte zu einem grofen Ganzen. Die Zusam-
menfithrung der einzelnen Bottom-up-Projekte muss im Verlauf eines Verinderungs-
projektes von einer in der Hierarchie der Organisation tibergeordneten Stelle (wie die
Geschiftsfithrung) durchgefithrt werden, um langfristige Verinderungen umzuset-
zen.

Beziiglich des Gestaltungsziels, der Nachhaltigkeit von (E-Learning-)Innovatio-
nen unterscheiden Euler & Seufert (2005) drei Stufen der Nachhaltigkeit, die wiede-
rum voneinander abhingig sind:

1. Die projektorientierte Nachhaltigkeit betriftt die Weiterfithrung von E-Learning-
Projekten auch nach dem Auslaufen der zur Verfiigung gestellten finanziellen
Fordermittel, was viele (Innovations-) Projekte stoppen kann und oft eine Heraus-
forderung fiir Hochschulen darstellt.
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2.

Die systemorientierte Nachhaltigkeit meint, dass sich die Innovation hierbei
nicht nur auf die Projektbeteiligten bezieht, sondern zu einer Leistungssteige-
rung des ganzen Systems fiihrt.

. Die potenzialorientierte Nachhaltigkeit beinhaltet, dass die Organisation an sich

uiber ein Innovationspotenzial verfiigt, mit dem sie auf verinderte Umweltbedin-
gungen flexibel und angemessen reagieren kann. Hierbei spielt die Gestaltung
innovationsforderlicher Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle.

Nach dem Modell zur Typologisierung von E-Learning-Strategien an Hochschulen be-
schreiben Euler & Seufert (2005) vier Ausprigungen beziiglich Strategien:

4,

Professionalisierungsstrategie: Qualititsverbesserung und Modernisierung der
Lehre

Flexibilisierungsstrategie: Erhchung der Flexibilitit der Studienangebote
Reformstrategie: radikale Veranderungen, um durch Innovationen einen Wettbe-
werbsvorteil zu erzielen

Vermarktungsstrategie: Ergriinden von Marktpotenzialen von E-Learning am ge-
samten Bildungsmarkt.

Im Bereich der Organisationsentwicklung einer Hochschule erfordern die Optimie-
rungsstrategien (Professionalisierungs-, Flexibilisierungsstrategie) besondere Maf3-
nahmen, wie z. B. neue Organisationskonzepte und kontinuierliche, organisatorische
Weiterentwicklung.

Weiters ist die Gestaltung innovationsforderlicher Rahmenbedingungen nach Eu-

ler & Seufert (2005) wesentlich, damit Innovationen an Hochschulen stattfinden kon-
nen und nachhaltige Wirkung zeigen. Hierbei gibt es drei Dimensionen:

1.

1.2

Okonomische Dimension: Dauerhafte Finanzierung ist ausschlaggebend fiir die
Umsetzung und Nachhaltigkeit.

Organisatorische Dimension: Gestaltung der Strukturen und Prozesse der Hoch-
schule

Soziokulturelle Dimension: Verinderung von Gewohnheiten und Einstellungen
der involvierten Personen (Ansitze der Organisationsentwicklung und Verinde-
rungsprozesse, um eine innovationsfreundliche Organisationskultur zu férdern).

Innovationen auf den Systemebenen von Hochschulen

Ein weiteres Modell (Abb. 2) zeigt die Handlungsebenen in der Hochschule, in denen
Innovationen stattfinden kénnen:
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Handlunsgebene in
der Hochschule
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Abbildung 2: Innovationen, Handlungsebenen und Verantwortungsbereiche fiir eine partizipative Hoch-
schulentwicklung (Quelle: Denker et al., 2021, S. 236 angelehnt an Seufert, 2008, S.129)

Hochschulentwicklung im Allgemeinen und die Verankerung von Innovationen in der
Hochschullehre im Besonderen kann auf den folgenden drei Ebenen unterschieden
werden (Denker etal., 2021, zitiert nach Seufert, 2008):

« Mikroebene: Ebene der konkreten Lernsituation oder Lehr-/Lernszenarien

« Mesoebene: Ebene der Lehrveranstaltungen

« Makroebene: Ebene der Studienginge und Formen der Studienorganisation.

Ausgehend von diesen Wirkungsbereichen der Hochschulentwicklung existieren ver-
schiedene Verantwortungsbereiche:
o Auf der Mikroebene: Arbeitsbereiche, Lehrstiithle und Institute mit den Profes-
sor:innen, die mit der Lehrentwicklung betraut sind
« Auf der Mesoebene: vor allem Fachbereiche oder Fakultiten, die auf die institu-
tionalisierte Lehrentwicklung hinwirken
« Auf der Makroebene ist die Hochschulleitung rahmengebend fiir die Lehrent-
wicklung der gesamten Hochschule.

Die Themen der Digitalisierung in der Hochschulbildung zeigen sich auf allen drei
Ebenen wie oben abgebildet: Auf der Makroebene ist es die hochschulweite Schaffung
von Strukturen, wie beispielsweise grundlegende IT-Infrastrukturen als Vorausset-
zung, jedoch insbesondere die Gestaltung von Anreiz- und Supportsystemen im Be-
reich der (Medien)-Didaktik. Auf das Fallbeispiel der Fachhochschule Oberdsterreich
(FH OO) bezogen ist dies neben der gegebenen Infrastruktur vor allem die Veranke-
rung in der hochschulweiten Strategie und die daraus abgeleitete Férderung durch die
E-Learning-Projekte zum Anstoflen von Innovationen in der Hochschullehre. Auf der
Mesoebene geht es um das flichendeckende Nutzen digitaler Potenziale an den Insti-
tuten und in den Studiengingen sowie das Anwenden digitaler Lehr- und Lernszena-
rien an Fakultiten/Instituten entsprechend der Lehrentwicklung. Auf der Mikroebene
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istinsbesondere der Einsatz digitaler Medien und innovativer Lehr- und Lernszenarien
in Lehrveranstaltungen relevant, das Umsetzen anhand von Lernszenarien direkt im
Lehrbetrieb vor den Studierenden.

Auf Basis dieser stirker rahmensetzenden institutionellen Hochschulentwick-
lung laut Denker et al. (2021) leiten sich Anregungen fiir die Gestaltung spezifischer
Lehr- und Lernszenarien auf der Meso- und vor allem konkret auf der Mikroebene ab.
Die Ausgestaltung und Umsetzung dieser Szenarien hingt jedoch aufgrund des
hohen Autonomiegrades der Fachbereiche und der einzelnen Lehrenden von deren
Expertise ab. Angemerkt sei, dass die Uberginge und Interaktionen zwischen den Ebe-
nen auch in der Praxis flieRend sind. Ebenso empfehlen Denker etal. (2021) an der
Hochschule insgesamt ein Change Management (Organisationsentwicklungsmafinah-
men), damit diese innovativen Prozesse begleitet werden und gelingen kénnen.

2 Vorstellung Fachhochschule Oberésterreich (FH OO)
und Top-Lehre-Team

Die FH OO zihlt zu den fithrenden Osterreichischen Fachhochschulen mit rd. 2.800
Studierenden (inkl. Studienbefihigungslehrgang) und 71 Studiengingen. An vier
Standorten wird wissenschaftlich fundierte, praxisorientierte Hochschulbildung mit
internationaler Anerkennung angeboten:

o Fakultit fur Informatik, Kommunikation und Medien in Hagenberg

« Fakultit fiir Medizintechnik und angewandte Sozialwissenschaften in Linz

o Fakultit fiir Wirtschaft und Management in Steyr

« Fakultit fiir Technik und angewandte Naturwissenschaften in Wels.

21 Die Strategie der FH OO

Gemifl dem Modell von Euler & Seufert (2005) hingt die Gestaltung von Innovation
mafgeblich von der Ziel- und Strategieentwicklung ab. Die FH OO hat eine umfas-
sende Strategie als Leitlinie fiir Aktionen und MafRnahmen in verschiedenen Berei-
chen der Hochschule. In der Strategie verpflichtet sich die FH OO, das Studien- und
Lehrangebot laufend weiterzuentwickeln und dabei auch durch didaktische Designs
Rahmenbedingungen fiir Kreativitit und Zusammenarbeit zu schaffen und hoch-
schuldidaktische (Weiter-)Bildung zu fordern und férdern, um u.a. auch innovative
Lehr- und Lernformen anbieten zu kénnen.

Die FH OO versteht sich als Prisenzhochschule, wobei E-/Distance-/Blended
Learning als Support fiir die Flexibilisierung der Lehr- und Lerninhalte verstanden
werden, um den Studierenden adiquate Studienbedingungen wie zeit- und ortsunab-
hingiges Studieren, Selbststudium und kollaborative Lernformen zu bieten (Fach-
hochschule Oberosterreich Vision und Strategie 2030, S. 13).

Besonders hervorzuheben ist die Einbettung der Digitalisierung in die Strategie
der FH OO. Folgende Leitsitze, um die Digitalisierung voranzutreiben, sind in der
Vision und Strategie 2030 der Fachhochschule Oberésterreich (S. 34) zu finden:
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« Lehrende fiir den Einsatz von elektronischen Medien, E-Learning-Methoden und
Didaktik befdhigen und dabei unterstiitzen,

« individuelle Lernwege und Lerngeschwindigkeiten der Studierenden durch ent-
sprechende Lehrangebote beriicksichtigen; Interaktion zwischen Studierenden
und Lehrenden durch die digitale Bereitstellung von digitalen Medien und Inter-
aktionswerkzeugen, verbunden mit gezielter Betreuung der Studierenden, unter-
stitzen,

« Qualitit und Innovation im E-Learning durch anwendungsorientierte Forschung
in diesem Bereich fordern,

- mediendidaktische Konzepte unter Beriicksichtigung der Spezifika der jewei-
ligen wissenschaftlichen Disziplin und der Bediirfnisse der Studierenden und
der Lehrenden einsetzen.

Neue Lehr- und Lernformen zu entwickeln ist fiir Lehrende mit viel Arbeit und Auf-
wand verbunden. Auch dies wurde in der Strategie beriicksichtigt und die Hochschul-
leitung macht an dieser Stelle sehr klare Aussagen: ,Wir sind uns dariiber bewusst,
dass eine Ausweitung der E-Learning-Aktivititen und -Angebote mit einem Mehrauf-
wand fiir die Lehrenden verbunden ist. Entsprechend werden hierfiir Unterstiitzungs-
und Anreizsysteme erarbeitet und implementiert.“ (Fachhochschule Oberdsterreich
Vision und Strategie 2030, S. 35).

Die in diesem Artikel beschriebenen E-Learning-Projekte sind ein zentrales Ele-
ment, um die Strategie in den Alltag zu bringen und umzusetzen. Diese Projekte sind
sehr gut mit der Strategie vereinbar, leiten sich von dieser ab und haben auch die erfor-
derlichen finanziellen Mittel. Dies entspricht dem oben beschriebenen Top-down-An-
satz, ebenso wie die Schaffung innovationsférderlicher Rahmenbedingungen.

2.2  Gestaltung innovationsforderlicher Rahmenbedingungen an der FH OO
— Innovationsférderliche Organisation
Laut Euler & Seufert (2005) sind innovationsforderliche Rahmenbedingungen in den
Bereichen Organisation zu schaffen, damit Innovationsprojekte funktionieren kén-
nen. TOP Lehre, das Zentrum fiir Hochschuldidaktik und E-Learning wurde von der
Hochschulleitung der FH OO im Jahr 2015 gegriindet. Ziel ist es, den Stellenwert der
Lehre an der FH OO nachhaltig zu steigern und gemeinsam mit Lehrenden und Stu-
diengangsleitungen kontinuierlich weiterzuentwickeln. Hochschuldidaktik wird als
ganzheitliches Konzept wahrgenommen. TOP Lehre steht als Synonym flir die Begriffe
»Teaching — Organisation — Practice”. , Teaching” steht fuir die angebotenen Weiterbil-
dungen, ,Organisation” fiir die interne wie externe Vernetzung von Akteur:innen zur
Hochschuldidaktik und ,Practice” fiir die Beratung und Begleitung bei der Umset-
zung neuer Konzepte oder auch eigener Forschung der Lehrenden zu ihrer eigenen
Lehre. Die Angebote von TOP Lehre gehen damit weit tiber individuelle Angebote fiir
Lehrende zur eigenen Weiterbildung hinaus. Durch das Team TOP Lehre werden Leh-
rende bei Innovationen und Verdnderungen ihrer Lehre begleitet und beraten. Das
Einbringen und die Verwendung digitaler Medien in der Lehre sind dabei ein besonde-
rer Expertiseaspekt. TOP Lehre organisiert auch viele Veranstaltungen mit externen



Institutionalisierung von Bottom-up-Projekten. Praktische Anwendung von Innovationen an einer
208 Hochschule

Partner:innen, ist in der hochschuldidaktischen Forschung titig und versteht die Wei-
terentwicklung in der Hochschuldidaktik als Teil der Organisationsentwicklung der
FH 00.

Im Jahr 2016 wurde ein fakultitsiibergreifendes Team von der Hochschulleitung
aufgefordert Uberlegungen anzustellen, um Innovationen in der Lehre gezielt zu for-
dern. So sollte es fiir Lehrenden moglich sein:

« neue didaktische Konzepte auszuprobieren

« Versuche durchzufithren, um den Einsatz neuer Technologien in der Lehre zu
testen

« Studierende aktiv in die Gestaltung von Lehrmaterialien einzubinden

« Ideen fiir ,gute Lehre* zu verwirklichen.

Wichtig waren in diesem Zusammenhang auch diese Uberlegungen des Projekt-
teams:
- dass Innovationen nicht an Kleinigkeiten scheitern diirfen
« dass die Aktivititen immer in Abstimmung mit der Strategie der FH OO zu erfol-
gen haben.

3  Die Bottom-up-E-Learning-Projekte der FH OO

Im folgenden Abschnitt werden die ,Low-Budget“-Projekte zur Férderung von Neue-
rungen in der Lehre der FH OO detailliert beschrieben.

31  Innovationsforderlicher Projektverlauf
Das Resultat dieser gemeinsamen Uberlegungen war, in Zukunft FH OO-interne
»,Low-Budget-Projekte“ auszuschreiben sowie den Prozess der Projektbeantragung,
der Projektfreigabe und des Projektabschlusses so einfach wie méglich auszugestalten.
Dieser Vorschlag wurde der Hochschulleitung unterbreitet, diese stimmte diesem
Vorschlag — vorerst als einmaliges Experiment — zu und stellte ein Budget fiir die Fi-
nanzierung der ,Low Budget“-Projekte zur Verfiigung. Im Zuge der Uberzeugungsar-
beit war es hilfreich die benétigten finanziellen Mittel als ,Risikokapital“ zu bezeich-
nen. Mit diesem Begriff wird klar zum Ausdruck gebracht, dass es sich bei diesen , Low
Budget“-Projekten um Innovationen handelt. Gleichzeitig sicherte die Hochschullei-
tung zu, dass diese , Low-Budget“-Projekte auch in Zukunft geférdert werden, sollte
der erstmalige Versuch ein Erfolg werden. Im Jahr 2017 wurden die ersten Projekte
ausgeschrieben und sowohl das TOP-Lehre-Team als auch die Hochschulleitung wa-
ren von der Menge und der Qualitit der eingereichten Projekte iberrascht, sodass
einer Verlingerung der internen ,Low-Budget“-Projekte zugestimmt wurde. Mittler-
weile ist die jihrliche Mittelvergabe fiir die , Low-Budget“-Projekte an der FH OO ein
etablierter Bestandteil des allgemeinen Budgetierungsprozesses — damit sind diese
,Low Budget“-Projekte nach dem vorgestellten Bezugsrahmen nachhaltig in der Orga-
nisation verankert. Die Nachhaltigkeit der Projekte sehen wir auch in Abbildung 3, die
den zeitlichen Verlauf der Anzahl der eingereichten Projekte zeigt:
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Eingereichte E-Learning Projekte in den Jahren 2017-2021
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Abbildung 3: Ubersicht tiber eingereichte E-Learning-Projekte an der FH OO (Quelle: Denker et al., 2021,
S. 236 angelehnt an Seufert, 2008, S.129)

Diese Abbildung bestitigt das von Euler & Seufert definierte Gestaltungsziel der Nach-
haltigkeit von E-Learning-Innovationen auch iibertragen auf die FH OO, indem die
eingereichte Anzahl an E-Learning-Projekten von Jahr zu Jahr stetig steigt. Die einzel-
nen jeweils eingereichten E-Learning-Projekte beziehen sich auf die Mikro- und Meso-
ebene (Denker etal., 2021, Seufert, 2008), da diese auf den Einsatz von Lehrinnovatio-
nen in den Lehr- und Lernszenarien abzielen.

Zudem beziehen sich die E-Learning-Projekte jedoch auch auf die Makroebene,
indem diese Aktivititen und Mafinahmen und die Schaffung von Strukturen hoch-
schulweit fiir die gesamte FH OO gelten und somit insgesamt Innovationen vorange-
trieben werden sollen, um Bestehendes zu verbessern (Euler & Seufert, 2005). An die-
ser Stelle ist auch weiters auf die Professionalisierungsstrategie von Euler & Seufert
(2005) zu verweisen, da die FH OO E-Learning-Projekte eine Qualititsverbesserung
und Modernisierung der Lehre anstreben. Dies wird durch den oben beschriebenen
»Bottom-up“-Ansatz angestrebt, bei dem die Idee der Verinderung bei den einzelnen
Mitarbeitenden generiert wird.

3.2  Innovationsforderliche Kultur und die Rolle des Top-Lehre-Teams der

FH OO
Die Kultur einer Organisation ist wesentlich fiir viele hochschulische Bereiche und so
auch fiir die Férderung von Innovationen. Im Folgenden wird der Kulturbegrift an-
hand von Kulturprofilen (Weber 2021) niher beschrieben und die Rolle des Top-Lehre-
Teams der FH OO dargestellt. Das Top-Lehre-Team sieht sich zudem auch als Vermitt-
ler zwischen den von Euler & Seufert (2005) definierten Gestaltungsfeldern.
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Die Schaffung einer innovationsfreundlichen Kultur an Hochschulen ist ebenso
eine Forderung des theoretischen Bezugsrahmens nach Euler & Seufert (2005), doch
es zeigt sich, dass die Doppelstrukturen von Top-down- und Bottom-up-Prozessen so-
wohl innovationsfreundlich sind, aber sich auch kontraproduktiv auf die Implementie-
rung von Innovationen innerhalb der Hochschule auswirken (Budde & Oevel, 2016).
Kauffeld etal. (2019) beschreiben, dass die hochschulischen Bereiche der Verwaltung
einerseits und die Bereiche Lehre und Forschung andererseits unterschiedliche orga-
nisatorische Logiken haben und somit diese Bereiche nicht zusammenpassen. In der
Forschung wird flexibel auf Verinderungen reagiert, hingegen gestalten sich Verinde-
rungsprozesse in der Verwaltung als langwierig. Die Verinderungsfihigkeit in der
Lehre wird als geringer als die in der Forschung, jedoch immer noch héher als die in
der Verwaltung gesehen (Kauffeld et al., 2019). Weber (2021) beschreibt das Competing
Value Framework (CVF) und das entsprechende Messinstrument, das Organizational
Culture Assessment Instrument (OCAI) Framework, und aus diesem ergeben sich vier
mogliche Kulturen fiir Innovationen (Abb. 4).

Adhocratie-Kultur
Dynamischer, unternehmerischer und kreativer
Arbeitsort. Mitarbeiter gehen Risiken gin und

Familienkultur
treundlicher Arbeitsort, an dem die Menschen
viel teilen. Erweiterte Familie. Anteilnahme und

Partizipation. Flihrungskrafte werden
{elterngleich) als Mentoren betrachtet,
Zusammenhalt durch Tradition, Loyalitdt und
Konsens. Hohe Verbindlichkeit. Betonung des
langfristigen Nutzens von Personalentwicklung.

Hierarchiekultur

Farmalisterter und strukturierter Arheitsort.
Prozesse hestimmen die Arbeit. Fiihrungskrafre
sind Koordinatoren, Organisatoren und
Kontrolleure, Vorhersehbarkeit. Effizienz steht
im Vordergrund. Aufrechterhaltung einer
reibungslos funktionierenden Organisation ist
won groRter Bedeutung. Zusammenhalt durch
formale Regeln, Richtlinien, Stabilitdt und

wachsen. Eigeninitiative und Freiheit.
Fihrungskrafte zeigen Risikofreude und agieren
als Innovatoren. Zusammenhalt durch
Bekenntnis zu Experiment und Innovation.
Technologische Filhrerschaft und flihrende
Produkte motivieren. Langfristiger
Schwerpunkt: Wachstum und Erwerb neuer
Ressourcen.

| marktkultur

Ereignisorientierter Arbeitsort.
Hauptaugenmerk liegt auf der Erledigung der
Arbeit. Mitarbeiter sind wetthewerbs- und
zielorientiert. Flhrungskrafte sind harte und
fordernde Antreiber und Wetthewerber.
Zusammenhalt erfolgt durch Willen des
Gewinnens, Reputation und Erfolg im Erreichen
von messbaren Zielen und Vorgaben.

reibungslose Ablaufe,

Abbildung 4: Kulturprofile (Quelle: eigene Darstellung angelehnt an Weber, 2021)

In Miiller (2015) zeigt sich, dass das CVF weitgehend tibertragbar auf den deutschen
Hochschulkontext ist und nach diesem Modell lisst sich die hochschulische Verwal-
tung im Quadranten der Hierarchiekultur verorten — hingegen finden die Lehre und
Forschung in der Adhocratie-Kultur ihren Platz (Mtiller, 2015). Somit bestitigen sich
auch in diesem Modell die bereits genannten Unterschiede.

Das Top-Lehre-Team an der FH OO positioniert sich bewusst als Briickenbauer
und Koordinator zwischen den Bereichen der hochschulischen Verwaltung und der
Lehre. Bezugnehmend auf die Systemebenen der Hochschule (Mikro-, Meso-, Makro-
Ebene) agiert das Top-Lehre-Team der FH OO somit auch hier als Drehscheibe. Not-
wendig dazu sind offene Kommunikation, laufende Abstimmungstermine mit allen
Stakeholdern und Vertrauensaufbau zwischen allen Akteur:innen (Abb. 5).
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Abbildung 5: Positionierung des ,, TOP-Lehre“-Teams nach den Kulturprofilen von Weber (2021) (Quelle:
eigene Darstellung angelehnt an Weber, 2021)

3.3  Gestaltung innovationsforderlicher Rahmenbedingungen durch
Reduzierung von Innovationshemmnissen
Der vorgestellte Prozess der Institutionalisierung von Bottom-up-Projekten wurde vom
Top-Lehre-Team von Beginn an so ,einfach wie moglich“ ausgestaltet. Es zeigt sich,
dass damit die folgenden Innovationshemmnisse minimiert bzw. vermieden werden:
- nicht ausreichende finanzielle Mittel
« Biirokratie
« langsame Entscheidungen
« Fehlerkultur
« fehlendes Anreizsystem.

Es werden nun die einzelnen Innovationshemmnisse vorgestellt ebenso wie die Mini-
mierung ebendieser im Prozess der FH OO zur Generierung von E-Learning-Projek-
ten.

3.3.1 Innovationshemmnis: nicht ausreichende finanzielle Mittel

Die Bedeutung der ckonomischen Ressourcen wurde im Bezugsrahmen von Euler
und Seufert (2005) vorgestellt. Demnach ist eine gesicherte dauerhafte (nicht von For-
derprojekten abhingige) Finanzierung wesentlich fiir die Umsetzung und Nachhaltig-
keit und oft herausfordernd fiir Hochschulen. Lehr-Lern-Innovationen benétigen zeit-
liche und finanzielle Mittel (Kauffeld et al., 2019). Diese finanziellen Mittel werden fiir
die Entwicklung, die Implementierung und den Betrieb benétigt. Die finanziellen Mit-
tel werden an der FH OO durch ,Risikokapital“ bereitgestellt und somit wird ein
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potenzielles Innovationshemmnis (Herstatt et al., 2007; Budde & Oevel, 2016) beseitigt.
Um das Risiko zu minimieren, werden aus dem Risikokapital nur Projekte bis maxi-
mal 7.000 Euro geférdert. Sollte die Summe aller eingereichten Projekte den im Vor-
feld festgelegten Betrag des Risikokapitals tiberschreiten, so wurde mit der Hochschul-
leitung eine Aufstockung des Risikokapitals vereinbart, da die Ablehnung eines Pro-
jektes sich auf die Motivation der Lehrenden negativ auswirken wiirde und gleichzeitig
die Wahrscheinlichkeit, dass alle eingereichten Projekte gestartet werden, sehr gering
ist. Im Jahr 2021 wurden seitens der Hochschulleitung 120.000 Euro als Risikokapital
bereitgestellt.

3.3.2 Innovationshemmnis: Biirokratie
Schnelle und unbiirokratische Entscheidungen sind innovationsférdernd (Kaschny
etal., 2015), und Biirokratien — also Verwaltungen — entwickeln sehr hiufig eine Wider-
standskraft gegen Neuerungen (Steiner & Landes, 2022). Es ist schwierig einen Mittel-
weg zwischen der verlisslichen Arbeitsweise von Amtern und Behérden und den vie-
len Regelungen und Verordnungen zu finden (Plugmann, 2020). Das vorliegende
Vorgehensmodell — von der Erstellung eines Projektantrages bis hin zur Freigabe und
dem Projektabschluss — wurde von Beginn an unter dem Gesichtspunkt ,So wenig
Biirokratie wie moglich, so viel Biirokratie wie nétig“ entwickelt. Beispielsweise hat der
Projektantrag eine Linge von zwei Din A4-Seiten. Die wesentlichen Inhalte des Antra-
ges sind:

- die Vorstellung des Projektes und die Ziele des Projektes

« die Koppelung mit der Strategie der FH OO

« das didaktische Konzept des Projektes

« der Nutzen fiir die Studierenden; der Nutzen fiir andere Studienginge und Fa-

kultiten
« das benotigte Budget (Sachmittel und Personal)
« der Zeitplan.

3.3.3 Innovationshemmnis: langsame Entscheidungen

Langsame Entscheidungen sind innovationshemmend (Kaschny etal., 2015), daher
wurde von Beginn an darauf geachtet, die Entscheidungsprozesse méglichst kurz zu
halten. Der Call fiir Projekte startet im Oktober eines Kalenderjahres — gleichzeitig mit
der Budgetierung des , Risikokapitals“. Die Projektantrige miissen bis zum 31. Dezem-
ber dieses Jahres vorliegen. Im Janner des darauffolgenden Jahres erfolgt die Sichtung
der Projekte gemeinsam mit der akademischen Leitung der FH OO. Im nichsten
Schritt werden die Projekte in der im Februar stattfindenden Konferenz der Dekane
vorgestellt und von diesem Gremium freigegeben. Der akademische Leiter informiert
darauthin die Hochschulleitung tiber die Projekte sowie das benétigte , Risikokapital®
fiir alle eingereichten Projekte und ersucht die Hochschulleitung diese Projekte formal
freizugeben. Die formale Freigabe der Projekte durch die Hochschulleitung erfolgt
spatestens im Mirz und wird in den Protokollen der Hochschulleitung vermerkt.
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3.3.4 Innovationshemmnis: Fehlerkultur

Die eingereichten Projekte werden teilweise nicht gestartet, sie verzégern sich, haben
Budgetiiberschreitungen oder bringen nicht den gewiinschten Erfolg in der Lehre.
Diese Projekte scheitern, und wird nun destruktiver mit dem Misserfolg umgegangen,
so wirkt dies auf alle Beteiligten demotivierend, da in diesen Fillen hauptsichlicher
der/die Schuldige gesucht wird und nicht die Chancen zur Verbesserung (Mandl,
2017). An der FH OO werden Fehler zur Kenntnis genommen und es wird versucht
aus diesen Fehlern zu lernen. Wesentlich ist auch eine offene Kommunikation tiber
die Fehlerursachen und die Moglichkeiten die Fehler auszumerzen. So kénnen Pro-
jekte, die wegen Personalmangels nicht gestartet wurden, einmal — ohne groflen Auf-
wand — im nichsten Jahr wieder eingereicht werden. Ebenso werden unvorhersehbare
Budgetiiberschreitungen — beispielsweise durch Teuerungen — durch das Top-Lehre-
Team mit den entsprechenden Stellen in der Hochschule besprochen und es wird ver-
sucht eine Lésung zu finden.

3.3.5 Innovationshemmnis: fehlendes Anreizsystem

Auch wenn Hochschullehrende von sich aus intrinsisch motiviert sind, wiinschen sich
diese ein Anreizsystem (Stelzig, 2019). Ein Anreizsystem wird schon im theoretischen
Bezugsrahmen (Euler & Seufert, 2005) als innovationsférderlich erkannt. Im Jahr 2017
wurden an der FH OO sowohl der Preis fiir gute Lehre als auch der Preis fiir Innovatio-
nen in der Lehre ins Leben gerufen. Diese Preise werden einmal jihrlich vergeben und
sind mit einem Preisgeld von 2.000 Euro netto dotiert. In den letzten Jahren hat sich
das Komitee zur Vergabe dieses Preises beschlossen, einen Preis an die Personen zu
vergeben, die auch ein E-Learning-Projekt eingereicht und erfolgreich abgeschlossen
haben.

4  Verbesserungen in der Zukunft — Fazit

In Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses werden ab dem Jahr 2023 die
folgenden Verbesserungen im Prozess eingeplant.

« Open Education Resources (OER): Projekte, die OER-Inhalte liefern, kénnen mit
einem hoheren Forderbetrag rechnen.

« Festlegung eines Gesamtbudgets fiir kleine Projekte und schnelle Freigabe von
kurzfristigen kleinen Projekten bis maximal 2.500 Euro abseits des jihrlichen
Prozesses. Die Budgetmittel fiir kleine Projekte werden nach dem ,first come —
first serve“-Prinzip vergeben.

« Verbesserung der Kommunikation: Aufbau einer internen Plattform, um die
Projekte vorzustellen und die interfakultire Zusammenarbeit zu férdern.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Initialisierung der Bottom-up-
E-Learning-Projekte an der Hochschule FH OO zur Férderung von Lehr- und Lern-
innovationen beigetragen hat. Somit wurde ein wesentlicher Schritt getan in Richtung
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Institutionalisierung und nachhaltige Verankerung von Innovationen in der Hoch-
schullehre. Da die Nachhaltigkeit der E-Learning-Projekte durch die Basisfinanzierung
ermoglicht wird, dienen diese der kontinuierlichen Weiterentwicklung der Hochschul-
lehre und Hochschuldidaktik sowie der gesamten Organisations- und Hochschulent-
wicklung.

Literatur

Budde, J. & Oevel, G. (2016). Innovationsmanagement an Hochschulen: Manahmen zur
Unterstiitzung der Digitalisierung von Studium und Lehre. In H. C. Mayr & M. Pinz-
ger (Hrsg.), INFORMATIK 2016. (S. 947-959). Gesellschaft fiir Informatik.

Denker, F., Réwert, R. & Bockel, A. (2021). Partizipative Hochschulentwicklung fiir den
digitalen Wandel — Leitlinien des studierendenzentrierten Change Management. In
Geschiftsstelle beim Stifterverband (Hrsg.), Digitalisierung in Studium und Lehre ge-
meinsam gestalten: Innovative Formate, Strategien und Netzwerke (S. 233-247). Springer
Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_14.

Euler, D. & Seufert, S. (2005). Change Management in der Hochschullehre: Die nachhal-
tige Implementierung von e-Learning-Innovationen. Zeitschrift fiir Hochschuldidaktik.
https://doi.org/10.3217/ZFHD03/02.

Fachhochschule Oberdsterreich (o.].). VISION UND STRATEGIE 2030. https://www.th-
ooe.at/fileadmin/user_upload/fhooe/ueber-uns/vision-leitbild /docs/fhooe-vision-
und-strategie-2030.pdf.

Herstatt, D. C., Buse, D. S., Tiwari, R. & Umland, M. (2007). Innovationshemmnisse in klei-
nen und mittelgrofien Unternehmen. TUHH Universititsbibliothek. https://doi.org/
10.15480/882.277.

Kaschny, M., Nolden, M. & Schreuder, S. (2015). Innovationsmanagement im Mittelstand.
Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-02545-8.

Kauffeld, S. (Hrsg.) (2014). Arbeits-, Organisations- und Personalpsychologie fiir Bachelor.
Springer Berlin Heidelberg. https://doi.org/10.1007/978-3-642-42065-8.

Kauffeld, S., Stasewitsch, E., de Wall, K. & Othmer, J. (2019). Innovationen in der Hoch-
schullehre — das Beispiel Technische Universitit Braunschweig. In S. Kauffeld &

J. Othmer (Hrsg.), Handbuch Innovative Lehre (S. 1-42). Springer Fachmedien Wies-
baden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22797-5_1.

Mandl, C. (2017). Vom Fehler zum Erfolg. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-18261-8.

Miiller, R. (2015). Wertepriferenzen an deutschen Universititen — Eine Leitbilderanalyse
zur Organisationskultur. Beitrdge zur Hochschulforschung, 37(4), 64-78.

Plugmann, P. (2020). Innovationsforderung fiir den Wettbewerb der Zukunft: Wirtschaft. Zu-
kunft. Gesundheit. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-30127-9.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_14
https://doi.org/10.3217/ZFHD03/02
https://www.fh-ooe.at/fileadmin/user_upload/fhooe/ueber-uns/vision-leitbild/docs/fhooe-vision-und-strategie-2030.pdf
https://doi.org/10.15480/882.277
https://doi.org/10.1007/978-3-658-02545-8
https://doi.org/10.1007/978-3-642-42065-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22797-5_1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-18261-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30127-9

Reinhard Tockner, Gisela Schutti-Pfeil und Barbara Ehrenstorfer 215

Seufert, S. (2008). Innovationsorientiertes Bildungsmanagement Hochschulentwicklung durch
Sicherung der Nachhaltigkeit von eLearning. VS Verlag fur Sozialwissenschaften, Sprin-
ger Fachmedien Wiesbaden.

Steiner, E. & Landes, M. (2022). Innovation und Kreativitit im Spannungsfeld von Biiro-
kratie und Freiheit. In M. Landes, E. Steiner & T. Utz (Hrsg.), Kreativitit und Innova-
tion in Organisationen: Impulse aus Innovationsforschung, Management, Kunst und Psy-
chologie (S.95-108). Springer Berlin Heidelberg. https://doi.org/10.1007/978-3-662-
63117-1.

Stelzig, S. (2019). MafRnahmen zur Innovation in der Lehre im digitalen Zeitalter: Rah-
menbedingungen und Anreizsysteme fiir Lehrende. In K. Morisse (Hrsg.), Hoch-
schulmanagement im digitalen Zeitalter, WiSe 18/19 (S.15-26). Hochschule Osnabriick.

Vahs, D. (2009). Organisation (7. Auflage). Schiffer-P6schl.

Weber, F. (2021). Innovation aus Leidenschaft: So gestalten Unternehmen kraftvoll eine pas-
sende Innovationskultur. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-35507-4

Autorinnen und Autor
Tockner, Reinhard, Dr., FH Oberdsterreich, reinhard.tockner @fh-ooe.at

Schutti-Pfeil, Gisela, Prof. Dr., FH Oberosterreich, gisela.schutti@th-ooe.at

Ehrenstorfer, Barbara, FH Oberdsterreich, barbara.ehrenstorfer @fh-ooe.at


https://doi.org/10.1007/978-3-662-63117-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35507-4
mailto:reinhard.tockner@fh-ooe.at
mailto:gisela.schutti@fh-ooe.at
mailto:barbara.ehrenstorfer@fh-ooe.at

=
&
=
g
£
=
=
i
2
E
2

Kompetenzen im digitalen
Lehr- und Lernraum an Hochschulen

Blickpunkt Hochschuldidaktik, 140
8 2023,216S.,44,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-7397-2

E-Book im Open Access

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

Katharina Hombach, Heike Rundnagel

Kompetenzen im digitalen Lehr- und
Lernraum an Hochschulen

Mehr Flexibilitat, mehr Zugange: Lernen und
Lehren mit digitalen Medien und im digitalen
Raum schafft neue Moglichkeiten fiir Didaktik

und Methodik in der Hochschullehre. Gleichzeitig
wachsen die Anforderungen an alle Beteiligten.
Welche Kompetenzen Studierende, Lehrende und
Beschaftigte fiir die Gestaltung und Teilnahme an
digitalen Formaten brauchen, wie sie erworben,
gefordert und evaluiert werden konnen, war Thema
der digitalen Jahrestagung ,Junges Forum fir
Medien und Hochschulentwicklung” (JFMH), die
2022 an der Universitat Marburg stattfand. Die
Beitrage des Tagungsbandes behandeln Frage-
stellungen zum digitalen Lehr- und Lernraum aus
Forschungs- sowie aus Strukturprojekten und sind
in drei Themenfelder gegliedert: Kompetenzmo-
delle und Rolle Lehrender, Selbststudium und Lern-
prozesse Studierender sowie Fokus Medienkompe-
tenzen Studierender. Im letzten Beitrag bilanzieren
die Herausgeberinnen die Erfahrungen aus der
Online-Tagung.

wbv.de/hochschule

wbv


http://www.wbv.de/hochschule?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=hochschule
http://www.wbv.de/ISBN/9783763973972?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=9783763973972
http://www.wbv.de/ISBN/9783763973972?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=9783763973972
http://www.wbv.de/ISBN/9783763973972?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=9783763973972
http://www.wbv.de/ISBN/9783763973972?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=9783763973972
http://www.wbv.de/ISBN/9783763973972?pk_campaign=anzeige&pk_kwd=9783763973972
mailto:service@wbv.de
https://wbv.de

Die Coronapandemie hat die Hochschullehre auf den Kopf gestellt. Ad hoc mussten
die Hochschulen auf ein digitales Emergency Remote Teaching umstellen. Der
Sammelband reflektiert die Transformationen aus dieser Umstellung und analysiert,
wie durch die Erfahrungen und Erkenntnisse Lehr-Lern-Prozesse zukiinftig neu-
gestaltet und innovative Lehrangebote entwickelt werden kdnnen.

Die Beitrage der Autorinnen und Autoren sind in drei Kategorien unterteilt. Die
erste Kategorie wird durch einen empirischen Forschungsansatz gekennzeichnet,
mit dem Untersuchungsergebnisse zu digitalen Lehrangeboten erstellt wurden. Die
Beitrage in Kategorie zwei legen den Fokus auf die Darstellung von Praxiskonzepten
und reflektieren datenbasiert verschiedene Lehr-Lernprozesse. AbschlieSend
werden in der dritten Kategorie Berichte aus der hochschuldidaktischen Praxis
verschiedener Hochschulen prasentiert.

Der Sammelband basiert auf der 50. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd), dieim September 2022 in Paderborn stattfand.

ISBN: 978-3-7639-7718-5

wbv



	Frontmatter
	Cover
	Impressum
	Inhalt
	Vorwort des Editorial Boards
	Editorial Tagungsband Blickpunkt

	50 Jahre Arbeitsgemeinschaft bzw. Deutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik – Spannungsfelder mit Tradition
	Danksagung
	1 Einleitung
	2 Hintergrund
	2.1 Verständnis und Geschichte der Hochschuldidaktik
	2.2 Geschichte der AHD/dghd

	3 Vorläufiges Fazit und Fragestellung
	4 Methodik
	5 Ergebnisse
	6 Diskussion und Abschluss
	Literatur
	Autorinnen und Autoren

	Lehrpraktiken, Sozialisation und Selektion im Sozialraum Hochschule
	1 Einleitung
	2 Sozialisation und Praktiken
	3 Reflexion sozialer Praktiken im Lehrhandeln
	3.1 Einzelne Studierende zum Mitglied der akademischen Gemeinschaft machen
	3.2 Elitevorstellung und Praktik der Nicht-Zuständigkeit
	3.3 Diversity-Orientierung

	4 Schluss
	Literatur
	Autorin

	Gamifizierte kollaborative Kurselemente zur Förderung der Partizipation
	1 Need for Edutainment?
	2 Gamification und Partizipation
	2.1 Gamification
	2.2 Partizipation

	3 Podiumsdiskussion – Chance für mehr Partizipation
	3.1 Partizipation durch gamifizierte Kurselemente
	3.2 Podiumsdiskussion – ein Schnittstellendesign zwischen Rollenspiel und Fallarbeit

	4 Eindrücke aus der Praxis: Podiumsdiskussion in der Hochschullehre
	4.1 Methodik
	4.2 Datenanalyse
	4.2.1 Partizipationsmotive
	4.2.2 Partizipationsmotive


	5 Resümee – Podiumsdiskussionen als Partizipationstrigger
	5.1 Individueller Situationsbezug
	5.2 Gruppendynamiken als treibender Faktor
	5.3 Passive und aktive Teilnahme
	5.4 Ausblick

	Literatur
	Autorinnen

	Gemeinsam Lesen und Lernen: Chancen und Herausforderungen von digitalem, kollaborativem Lesen und Annotieren in der Hochschullehre – Erfahrungen aus der Praxis
	1 Akademisches Lesen im Hochschulalltag
	2 Die Potenziale kollaborativen Lesens in der Hochschullehre
	3 Die Lehrmethode kollaboratives Lesen in der Praxis
	4 Die Spezifika digitalen kollaborativen Lesens und Annotierens
	4.1 Digitalität
	4.2 Selektivität und Zielgerichtetheit
	4.3 Verbindung von Lesen und Schreiben
	4.4 Mehrdimensionalität
	4.5 Sozialität

	5 Fazit
	Literatur
	Autorin

	“I don’t regret anything” – A case study on creativity in higher education
	1 Introduction: On the need to be (more) creative in higher education
	2 Theoretical perspectives: On creativity and how to foster it in higher education
	3 Case study: On storying and process-oriented assignments
	3.1 The course structure and its context
	3.2 Developing a creative approach to teaching-and-learning
	3.3 Challenges of learning and teaching creatively

	4 Discussion: A dialogue between theory and teaching experience
	5 Conclusion
	References
	Authors

	Erprobung virtueller Labor- und Lernwelten in naturwissenschaftlichen Inverted-Classroom-Modellen
	1 Einleitung
	2 Ausgangslage
	2.1 Curriculare Einbindung der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie I
	2.2 Lehre in der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie I
	2.3 Simulationen als aktivierendes Selbstlernmedium

	3 Vorhabenbeschreibung
	3.1 Zielsetzung
	3.2 Methodik

	4 Ergebnisse
	4.1 Nutzung der Simulationen
	4.2 Studentische Bewertung der Simulationen
	4.3 Studentische Anforderungen an die zukünftige Nutzung von Simulationen

	5 Diskussion
	6 Fazit
	Literatur
	Autor

	Flipped Classroom als Fachkundekurs im Strahlenschutz: Claas-Welt
	1 Einleitung und Hintergrund
	2 Die Konzeption von Claas-Welt – Storytelling als Stärkung der Motivation und Transferhilfe
	3 Forschungsdesign
	3.1 Kontext der Untersuchung
	3.2 Methodik der Evaluation
	3.2.1 Methodik quantitative Erhebung
	3.2.2 Qualitative Interviews
	3.2.3 Methoden der Analyse


	4 Ergebnisse
	4.1 Auswertung der quantitativen Ergebnisse
	4.2 Mittelwerte der Abschlussprüfung
	4.3 Qualitative Auswertung

	5 Diskussion
	6 Fazit
	Literatur
	Autorinnen und Autoren

	Das Selbststudium mit DigikoS meistern – ein digitales Angebot zur Förderung der Selbstlernkompetenz und Motivation von Studierenden
	1 Selbststudium im Zeitalter der Digitalisierung
	2 Selbstlernkompetenz und Einflussgrößen beim selbstregulierten Lernen
	3 Methoden zur Förderung der Selbstlernkompetenz von Studierenden
	4 Förderung der Selbstlernkompetenz und Motivation von Studierenden am Beispiel des Projekts DigikoS
	4.1 Projektanforderungen und Konsequenzen für die Umsetzung
	4.2 Konzeptbeschreibung und Praxisbeispiel aus dem DigikoS-Projekt

	5 Fazit und Ausblick
	Literatur
	Autorinnen

	Das L2-Netzwerk: ein phasenübergreifendes Seminarprojekt zur Förderung digitaler Kompetenzen im Lehramtsstudium
	1 Problemlage
	2 Didaktisches Design des Pilotseminars
	2.1 Seminarstruktur und -inhalte des L2-Netzwerks
	2.2 Phasenübergreifende Unterrichtsentwicklung im L2-Netzwerk
	2.3 Transfer der Produkte der phasenübergreifenden Zusammenarbeit

	3 Portfolio-Arbeit im L2-Netzwerk
	4 Evaluation des L2-Netzwerks
	4.1 Analyse der studentischen Einstellungen und Konzepte zum Stellenwert digitaler Medien
	4.2 Bewertung des Seminarkonzepts
	4.2.1 Erhebung und Auswertung der Studierendenperspektive: Online-Fragebogen
	4.2.2 Erhebung und Auswertung der LiV-Perspektive: Leitfadeninterviews


	5 Ausblick: Weiterentwicklung des L2-Netzwerks
	Literatur
	Autorin

	Hybrides Lehren und Lernen in ge- und erlebter Praxis: Ein Design-Based-Research-Ansatz für die systematische Sammlung von Umsetzungserfahrungen mit synchronen Präsenz-Online-Mischszenarien
	1 Einleitung: Hybride Lehre am Wendepunkt
	2 Design Based Research zur hybriden Lehre
	2.1 Methodologischer Rahmen
	2.2 Leitfadengestützte Expert:inneninterviews
	2.3 Teilnehmende Beobachtungen
	2.4 Hochschulübergreifender Austausch
	2.5 Datenkorpus

	3 Erste Befunde: Typen hybrider Veranstaltungen, Resonanz, Herausforderungen und Perspektiven
	3.1 Dimensionen hybrider Veranstaltungen
	3.1.1 Größe der Veranstaltung
	3.1.2 Medieneinsatz
	3.1.3 Interaktionsgrad

	3.2 Typen hybrider Veranstaltungen
	3.2.1 Typ 1 „Das große Theater”: Große Veranstaltung im frontalen Vortragsstil mit niedrigem Medieneinsatz
	3.2.2 Typ 2 „Die Show”: Große Veranstaltung im frontalen Vortragsstil mit hohem Medieneinsatz
	3.2.3 Typ 3 „Das Kammertheater”: Kleinere Veranstaltung im frontalen Vortragsstil mit niedrigem Medieneinsatz
	3.2.4 Typ 4 „Der Salon”: Kleinere Veranstaltung mit hohem Grad an Interaktion und niedrigem Medieneinsatz
	3.2.5 Typ 5 „Das immersive Theater”: Kleinere Vorlesung mit hohem Grad an Interaktion und hohem Medieneinsatz

	3.3 Erlebte Herausforderungen Lehrender
	3.4 Feedback der Studierenden
	3.5 Entwicklungsperspektiven und Bedarfe

	4 Diskussion: Die Zukunft hybrider Lehre
	Literatur
	Autoren und Autorin

	Transformation der hochschulischen Prüfungspraxis – Einsatz von E-Portfolios als formatives Prüfungskonzept und Chancen für die Entwicklung von Zukunftskompetenzen
	1 Bedeutung von E-Portfolios für eine zukunftsorientierte Hochschullehre
	2 Zusammenhänge zwischen der Entwicklung von Future Skills, Assessment-Typologien und Feedback Literacy
	3 Ziel, Konzept und Durchführung der Diskurswerkstatt
	4 Ergebnisse der Thementische
	4.1 Thementisch 1: Didaktische Aspekte
	4.1.1 Didaktisch sinnvoller Einsatz des E-Portfolios
	4.1.2 Gestaltung und Umsetzung von E-Portfolios
	4.1.3 Reflexion der Portfolioarbeit

	4.2 Thementisch 2: Curriculare Integration und Prüfungsordnung
	4.2.1 Studiengangentwicklung
	4.2.2 Modulbeschreibung
	4.2.3 Lehrgestaltung
	4.2.4 Hochschulpolitik


	5 Fazit und Ausblick
	Literatur
	Autorinnen und Autoren

	Institutionalisierung von Bottom-up-Projekten. Praktische Anwendung von Innovationen an einer Hochschule
	1 Modelle für Innovationen an Hochschulen
	1.1 Modell zur Gestaltung von nachhaltigen E-Learning-Innovationen an Hochschulen
	1.2 Innovationen auf den Systemebenen von Hochschulen

	2 Vorstellung Fachhochschule Oberösterreich (FH OÖ) und Top-Lehre-Team
	2.1 Die Strategie der FH OÖ
	2.2 Gestaltung innovationsförderlicher Rahmenbedingungen an der FH OÖ – Innovationsförderliche Organisation

	3 Die Bottom-up-E-Learning-Projekte der FH OÖ
	3.1 Innovationsförderlicher Projektverlauf
	3.2 Innovationsförderliche Kultur und die Rolle des Top-Lehre-Teams der FH OÖ
	3.3 Gestaltung innovationsförderlicher Rahmenbedingungen durch Reduzierung von Innovationshemmnissen
	3.3.1 Innovationshemmnis: nicht ausreichende finanzielle Mittel
	3.3.2 Innovationshemmnis: Bürokratie
	3.3.3 Innovationshemmnis: langsame Entscheidungen
	3.3.4 Innovationshemmnis: Fehlerkultur
	3.3.5 Innovationshemmnis: fehlendes Anreizsystem


	4 Verbesserungen in der Zukunft – Fazit
	Literatur
	Autorinnen und Autor

	Backmatter
	Backcover




