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Vorwort

Mag.* Antonia Darilion

Der 10. Tag der Lehre der Fachhochschule Oberdsterreich wurde als Jubildumsveran-
staltung unter dem Motto: ,,Hochschuldidaktik gestern — heute — morgen* ausgerichtet.

Thematisch ging es darum, einen Blick zuriick, in die Vergangenheit der Hochschuldidaktik,
weiters in aktuelle Themen der Gegenwart sowie in die Zukunft der Hochschullehre zu werfen.

Es wurden Entwicklungen und Erfahrungen beleuchtet, die derzeitige Perspektive und Situa-
tion der Hochschuldidaktik diskutiert und versucht, einen Eindruck zu gewinnen, wohin sich
Hochschuldidaktik bewegen kann, soll und wird.

Gleichzeitig wurden 10 Jahre Tag der Lehre an der Fachhochschule Oberdsterreich gefeiert.
Die Freude war unter allen Teilnehmenden und dem Organisationsteam groB, dass die Veran-
staltung in Prasenz am FH OO Campus Linz durchgefiihrt werden konnte.

Hier ein Auszug aus dem Call for Abstracts und seinen in zwei Themenblocken gegliederten
Fragestellungen:

Themenblock 1: Entwicklungen der Hochschullehre gestern — heute - morgen

» Was sind die Erfahrungen der Vergangenheit? Wie gestaltet sich die Situation heute?

Was sind die Erwartungen an die Zukunft?

1. Geschichte und Entwicklung der Hochschuldidaktik (Einflisse, Veranderungsprozesse
und Reformen wie z. B. Bologna Prozess, Wandlungsprozesse etc.) und deren Auswir-
kungen (vgl. Wildt, 2013) (Vergangenheit)

2. Wo stehen wir heute? Was ist State of the Art? Was beschaftigt uns momentan im Be-
reich der Hochschuldidaktik? Wie beeinflussen Digitalisierung und Distance Learning die
Hochschullehre? (vgl. Attila et.al 2021; Dittler, 2021) (Gegenwart)

3. Wohin werden/sollen sich die Hochschulen entwickeln, und welche didaktischen Modelle
und Methoden sind dabei relevant? (vgl. Dittler, 2018) (Zukunft)

» Perspektiven: In welche Richtung will/soll/kann sich Hochschuldidaktik entwickeln? Was
sind die Entwicklungsperspektiven fur die Zukunft? Welche Trends und Perspektiven gibt es
in der Lehre und in der ,,Hochschule von morgen“? Was sind die Lehr- und Lernszenarien
der Zukunft? Worin liegen die Potentiale?

Im Folgenden ein Zitat als Anregung:

»Es kiindigt sich ein radikaler Wandel von der Lehr- zur Lernorientierung an
Hochschulen an” (Stang 2020, S. V).

Thematisiert wird der ,,Shift from Teaching to Learning® — die Betonung auf eine studierenden-
orientierte Perspektive und einer Kompetenzorientierung (vgl. Stang, 2020, S. VII, Kauffeld &
Othmer, 2019, S. VII).



» Positionierung: Wie soll’kann sich Hochschullehre/Hochschuldidaktik in Zukunft
positionieren?
» Trends: Welche Trends gibt es in der Hochschuldidaktik (national und international)?

Themenblock 2: Innovationen in der Hochschullehre

Innovationen in der Hochschullehre sind ein wesentliches Thema, bzw. eine Reaktion auf
unterschiedliche Entwicklungen, wie die zunehmende Heterogenitat der Studierendenschaft,
die Globalisierung des Arbeitsmarktes und des ,Digital Turns®. Innovationen haben u. a.
Bedeutung fiir die Positionierung/Profilbildung der Hochschule, jedoch insbesondere fir die
Lehrqualitat.

Laut Jutte et al. (2017) ist innovative Lehre das Ergebnis kontextabhéangiger Reflexionen, die
auf unterschiedliche Bedarfe reagiert. Lehrinnovationen kénnen somit als Hilfsmittel bezeich-
net werden, um didaktische, aber auch organisationale Ziele zu erreichen. Lehrinnovationen
stellen am Ende eine Verbesserung und/oder einen Mehrwert in der Lehre dar und dienen
dem Erhalt oder der Steigerung der Lehrqualitéat (Jitte et al. 2017, zitiert nach Kauffeld &
Othmer, 2019).

» Wie entstehen Innovationen im Hochschulbereich?

» Welche relevanten Innovationen sind in der Vergangenheit entstanden?

» Welche Innovationen wirde es in Zukunft brauchen, um den Herausforderungen der Zukunft
in Lehre und Beruf/Arbeitswelt gerecht zu werden?

» Wie kann man Nachhaltigkeit von Veranderungen/Innovationen férdern und sichern?

» Was wird bendtigt, um (neue) Lehr- und Lernkonzepte einzuflihren?

» Was soll in der Hochschuldidaktik beibehalten werden, was soll sich verandern?

Der Hauptfokus der eingereichten Beitrage lag auf der Gegenwart und auf zukinftigen Ent-
wicklungen der Hochschuldidaktik.

Eine groBe Zahl an Einreichungen erreichte das Review Team. Somit konnte den Teilnehmen-
den ein umfangreiches und vielféltiges Programm geboten werden.

Am Vormittag prasentierten FH-Prof." Mag.? Dr." Sandra Miihlb6ck und FH-Prof. PD DI Dr.
Stephan Dreiseitl inre FH OO Teaching Award Gewinnerkonzepte 2021 dem interessierten
Publikum.

Weitere Highlights waren die beiden Keynote Speeches. Am Vormittag von FH-Prof.
Priv.-Doz. Dr. Martin Lehner, FH Technikum Wien, zum Thema ,,Die Professionalisierung
der Lehre an Fachhochschulen®. Und nachmittags Prof. Dr. Dr. h.c. Johannes Wildt, eme-
ritierter Professor der TU Dortmund, zu ,,Entwicklungslinien der Hochschuldidaktik: Ein
Blick nach vorn auf einen ,transformativen turn“ in der Hochschulbildung.*

Das Organisationsteam freut sich besonders, Ihnen hier, im vorliegenden Tagungsband zum
10. Tag der Lehre der Fachhochschule Ober6sterreich, die eingereichten Full Paper von
Vortragenden zu préasentieren. Die Reihung der Beitrage erfolgt alphabetisch, nach dem
Nachnamen des*der Erstautors*in.



Wir bedanken uns auf diesem Weg sehr herzlich bei allen Mitwirkenden und wiinschen Ihnen,
liebe Leser*innen, viel Freude und spannende Einblicke in die facettenreichen Artikel der
Autor*innen.

Ein groBes Danke auch an FH-Prof." Dr." Tanja Jadin, Professorin fir E-Learning/Neue Me-
dien und P&dagogische Koordinatorin am Studiengang Kommunikation, Wissen, Medien der
Fachhochschule Oberosterreich, Fakultat Hagenberg, die als Begriinderin der Veranstaltung
»1ag der Lehre an der Fachhochschule Oberdsterreich“ vor zehn Jahren, uns und lhnen auf
der nachsten Seite Ihre Gedanken zur Entstehungsgeschichte dieser nun jahrlichen Tagung
und ihrer Bedeutung fiir die FH OO widmet.

Wir laden Sie hiermit zum 11. Tag der Lehre der
Fachhochschule Oberosterreich

am Dienstag, 25. April 2023 von 9:00 - 17:00 Uhr
am FH 00 Campus Linz ein!

Nahere Informationen folgen.

Mit herzlichen GriiBen,
Ihr Organisationsteam

FH-Prof.n Dr." Gisela Schutti-Pfeil, Mag.? Antonia Darilion und MMag.? Barbara Ehrenstorfer
TOP Lehre, Zentrum fiir Hochschuldidaktik & E-Learning der FH 00



Vorwort
FH-Prof." Mag.* Dr." Tanja Jadin

Der Tag der Lehre symbolisiert die Relevanz und Bedeutsamkeit fiir eine qualitatsorien-
tierte Hochschulbildung. Einmal im Jahr gilt es den Stellenwert der Lehre durch einen
intensiven Austausch, interessante Vortrage und Workshops in den Mittelpunkt zu stellen.

Mit Stolz kdnnen wir bereits auf 10 erfolgreiche Jahre zurlickblicken. Der Tag der Lehre
an der FH OO ist weit (iber die Grenzen hinaus bekannt. Viele renommierte Wissenschaf-
ter‘innen im Bereich der Hochschuldidaktik und Hochschullehrende von Universitaten,
Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen besuchen jéhrlich unsere Veranstal-
tung. An der FH OO werden Best Practices fiir didaktische Methoden und Innovationen in
Form von zwei Preisen in diesem Rahmen vergeben und présentiert.

Vor 10 Jahren haben wir den ersten Tag der Lehre gestartet. Wir, Patricia GroiB-Bischof
und ich, haben diesen an der Fakultét in Hagenberg firr die FH OO geplant und organi-
siert, getrieben vom Gedankengang die Hochschullehre in den Vordergrund zu riicken,
einen Austausch unter Kolleginnen und Kollegen zu ermdglichen und Best Practices unter
den Lehrenden vorzustellen. Dabei entstand ein Format, dass sich nicht nur bewéhrt,
sondern zu einer festen Institution entwickelt hat.

Die Hochschullehre, als eine Lehr-Lernumwelt fir die Lernprozesse von Studierenden, war
schon immer mehr als die Vermittlung von Wissen. Eine forschungs- und praxisorientierte
Lehre bedeutet die Studierenden zu begleiten und zu unterstitzen, zu coachen, Kompe-
tenzen auf- und auszubauen. Sie impliziert dabei auch personlichkeitsbildende Aspekte
und die Vorbereitung flr die Bewaltigung von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Herausforderungen.

Die Berucksichtigung unterschiedlicher Bildungsbiografien, die Anerkennung und Integra-
tion informell erworbenen Wissens und die zunehmende Ausrichtung einer zukunfts- und
kompetenzorientierten Ausbildung stellt die Hochschuldidaktik vor neue Herausforderun-
gen. So sind wir auch an den Hochschulen durch die gegenwartigen gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Entwicklungen gefordert neue passende Studienformate und dazu-
gehdrige didaktische Konzepte zu entwickeln. Dabei gilt es beispielsweise offene Fragen
bzgl. der Entwicklung passender Studienformate fiir die Lebens- und Arbeitsbedingungen
der Studierenden oder von studiengangstbergreifenden Modulen nachzugehen.

Im Zentrum einer qualitatsorientierten Lehre steht daher der Austausch zwischen den Leh-
renden und die Entwicklung didaktischer Formate basierend auf aktuellen Erkenntnissen
aus der Forschung. So ist Hochschuldidaktik eng mit der Hochschulforschung verbunden
und somit Teil der Organisationsentwicklung und mitverantwortlich fir die Ausrichtung
einer innovativen, modernen Hochschule. Der Hochschuldidaktik und somit der Hoch-
schullehre kommt in diesem Zusammenhang ein zentraler Stellenwert fir jede Hochschule



zu. Dabei haben vor allem die vergangenen Jahre gezeigt, dass die Hochschullehre ein
sich verdnderndes dynamisches Feld ist. Bei dieser Mitgestaltung und Veranderung aktiv
dabei zu sein — das war und ist auch heute noch das Anliegen des Tags der Lehre.

In diesem Sinne wollen wir auch die nachsten Jahre gestalten und freuen uns auf ein
Wiedersehen beim néchsten Tag der Lehre an der FH OO.

Tanja Jadin

FH-Prof." Mag.? Dr." Tanja Jadin

Professorin fir E-Learning/Neue Medien und Padagogische Koordinatorin am Studiengang
Kommunikation, Wissen, Medien der Fachhochschule Ober6sterreich, Fakultat Hagenberg
sowie Begrunderin der Veranstaltung , Tag der Lehre* an der Fachhochschule Ober&sterreich.
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Digitale Kompetenz von Lehrenden als
Schlussel zur Zukunft der Hochschuldidaktik?

Ergebnisse einer Umfrage.

FH-Prof.” MMag.” Dr." Dagmar Archan, Anastasija Lyubova, BA und
Andrea Meier, MA, FH CAMPUS 02

Abstract

Die Digitalisierung hat in der Hochschullehre endgultig Einzug gehalten und ist auch nicht
mehr wegzudenken. Es stellt sich die Frage, wie es um die digitale Kompetenz der Lehrenden
bestellt ist. In diesem Artikel wird, basierend auf einer ausfihrlichen Beschreibung und Defini-
tion der digitalen Kompetenz, die Situation an einer Fachhochschule beschrieben. Zu diesem
Zweck wurde eine Umfrage der nebenberuflich Lehrenden zu diesem Thema durchgefiihrt.
Die Ergebnisse werden ausgewertet und diskutiert und bilden die Grundlage fir MaBnahmen,
die seitens der Fachhochschule getroffen werden kénnen, um die digitale Kompetenz der
Lehrenden weiter zu steigern.

1 Einleitung

Spétestens durch die Auswirkungen des Corona-Virus auf die Hochschullehre hat sich her-
ausgestellt, dass die Digitalisierung in der Hochschullehre, genauso wie in anderen Bereichen
des gesellschaftlichen Lebens, nicht mehr ignoriert werden kann. Digitale und mediendidak-
tische Kompetenzen der Lehrenden wirkt sich nicht nur positiv auf Studierende aus, sondern
auch auf deren Lernerfolg, beispielsweise, wenn Mehraufwand aufgrund von unzureichenden
digitalen Kompetenzen entsteht (BMWF 2021: 49-50). Fiir die Teilhabe an der zunehmend
digitalisierten Gesellschaft brauchen Personen entsprechende digitale Kompetenzen. Das
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung schreibt Universitaten bei
diesen Entwicklungen eine wichtige Rolle zu: ,,Die Universitdten als Wissensvermittlerinnen
und Wissensproduzentinnen nehmen bei solch bahnbrechenden Innovationsschiiben seit
jeher die Rolle von Vorreiterinnen und Treiberinnen des Fortschritts ein“ (BMWF 2020: 9). In
diesem Schreiben, das Digitalisierungsziele flr dsterreichische Hochschulen definiert, wird
allerdings nicht darauf eingegangen, wie digitale Kompetenzen der Lehrenden ausgebaut und
trainiert werden sollen. Insbesondere nebenberuflich Lehrenden, die oft nur wenig Zeit fir die
Vorbereitung von Lehrveranstaltungen haben, fehlt die Zeit, diese Kompetenzen auszubauen.
In diesem Artikel wird eine Umfrage unter nebenberuflich Lehrenden der FH CAMPUS 02

zu ausgewahlten digitalen Kompetenzen vorgestellt und es werden relevante Ergebnisse
prasentiert.
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2 Digitale Kompetenz: eine Begriffsdefinition

In diesem Kapitel wird die theoretische Grundlage fiir die Umfrage zur digitalen Kompetenz
einleitend erlautert.

Digitale Kompetenz wird oft mit dem Begriff ,Medienkompetenz“ gleichgesetzt. Medienkom-
petenz bezeichnet die ,erwerbbare Fahigkeit, verschiedene Arten von Medien fir die eigene
Kommunikation und das eigene Handeln einsetzen zu kdnnen“ (Carolus et al., 2017). Der
Begriff ,digitale Kompetenz“ schlieBt diesen Begriff ein und erweitert ihn um Fahigkeiten, die
im Besonderen fiir die Verwendung des Internets und digitaler Kommunikationstechnologien
relevant sind. Das Konzept der digitalen Kompetenz, auf Englisch digital literacy, hat eine lan-
ge Geschichte. Im Laufe der Zeit und mit immer mehr neuen Medien wurden auch entspre-
chende Kompetenzen definiert, die es Personen erlauben, diese Medien im Alltag erfolgreich
einzusetzen und kritisch zu beurteilen. Seit den 1960ern kursierten Begriffe wie visual literacy
und library literacy, welche durch den Einzug des Computers in private Haushalte durch
Konzepte wie information oder computer literacy abgel6st wurden (vgl. Carolus et al., 2017).
All diese Begriffe kommen im Konzept der digitalen Kompetenz zusammen, welche mehrere
Kompetenzen beinhaltet und von der UNESCO folgendermaBen definiert wird:

Digital literacy is the ability to access, manage, understand, integrate, communicate,
evaluate and create information safely and appropriately through digital technologies for
employment, decent jobs and entrepreneurship. It includes competences that are variously
referred to as computer literacy, ICT literacy, information literacy and media literacy. (Law
etal. 2018: 6)

Diese Definition bezieht sich vor allem auf das Berufsleben; digitale Kompetenz ist jedoch
auch — wenn nicht vor allem — fur die Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft von Bedeu-
tung (vgl. Narr und Friedrich, 2021). In diesem Sinne sei hier die Definition von JISC ange-
fuhrt, einem britischen Institut, welches sich mit der Digitalisierung an Hochschulen befasst:
,Digital literacies are those capabilities which fit an individual for living, learning and working
in a digital society” (2014). Auch Jenkins et al. (vgl. 2009: 3) erkennen auf Basis ihrer Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen, dass durch die Teilhabe am Internet eine besondere Kultur,
die sogenannte ,participatory culture®, hervorgebracht wurde. Sie bemerken, dass mit den
Méglichkeiten der Teilhabe im Internet neue Versténdnisse von kulturellen/sozialen Aspekten
einhergehen. Personen, die von klein auf mit dem Internet konfrontiert werden, entwickeln au-
tomatisch ein Versténdnis dieser Kultur. In dieser Kultur, so Jenkins et al., miissen bestimmte
kulturelle Kompetenzen, die zwdlf ,new literacies”, erworben werden, um erfolgreich daran
teilzuhaben. Diese gilt es auch in Schulen und Hochschulen zu férdern.

Der Begriff von Jenkins et al. ist jedoch ein eher idealistischer, denn mit dem Internet kamen
auch neue Herausforderungen, zum Beispiel der ,digital divide“ (Van Dijk, 2020). Dieser
bezeichnet die Ungleichheit beim Zugang zu digitalen Medien und dem Internet, was durch
unzureichende digitale Kompetenzen oder durch mangelnde technische Ausstattung hervor-
gerufen werden kann und Individuen, Personengruppen und ganze Lander betrifft (vgl. ebd.).
Dennoch ist die Erkenntnis niitzlich, dass zumindest in den meisten westlichen L&andern eine
Art von Kultur im Internet stattfindet und/oder eng mit dem Internet und dem Web 2.0 verbun-
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den ist, sodass es besonders wichtig ist, digitale Kompetenzen zu erwerben um sich in dieser
gut zurechtzufinden.

Oben angeflihrte Modelle beziehen sich nicht direkt auf die Hochschullehre, bei der viel
spezifischere digitale Kompetenzen bendétigt werden. In den européischen digi.kom Modellen
wurden Kompetenzen fiir Schiilersinnen, Pddagog*innen sowie Hochschullehrende definiert:
,Mit der Erstellung des Kompetenzmodells digi.kompP wurde der Versuch unternommen,

die Kompetenzmodellreihe digi.komp4, digi.komp8 und digi.komp12/13 — beginnend von

der Primarstufe bis zur Matura — mit einem Modell fir Padagoginnen und Padagogen zu
vervollstandigen® (Brandhofer et al. 2016: 46). Brandhofer et al. (vgl. ebd.: 39) beméangeln,
dass es zwar genug MaBnahmen zur Ausbildung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudie-
renden gibt, jedoch nur sehr unzureichende MaBnahmen und Evaluationsméglichkeiten fur
bereits praktizierende Padagog*innen, was ebenso auf den Hochschulbereich zutrifft. Einige
internationale Modelle wurden fur die Erstellung des Kompetenzmodells herangezogen (vgl.
edb.: 38-9). Das Modell digi.kompP fur Pddagog*innen beinhaltet acht Kompetenzfelder, die
allgemeine und fachspezifische digitale Kompetenzen, die fiir die Organisation, Planung und
Durchfuihrung technologiegestitzter Lehre von Bedeutung sind, umfassen. Basierend auf
diesem Modell wurde ein online Kompetenzcheck entwickelt, das DigCompEdu Checkin Tool,
welches Lehrenden ermdglicht, ihre digitalen Kompetenzen basierend auf sechs unterschied-
lichen Kompetenzstufen zu reflektieren’.

he und didag y;

o \Lehrenden

Zen von Lak

Lehren und
Lernen

Abbildung 1. DigiCompEdu Kompetenzrahmen (Europaische Union 2017)
Ein weiteres, aber weniger bekanntes Modell zu digitalen Kompetenzen bei Hochschullehren-

den ist jenes von Michael Eichhorn (2018), der einen Kompetenzraster mit operativen Kom-
petenzbeschreibungen, angelehnt an die Bloom’sche Taxonomie, und einen entsprechen-

1 Das Tool zur anonymen und kostenfreien Selbsteinschatzung der digitalen Kompetenzen in der Lehre finden Sie hier:
https://digital-competence.eu/digcompedu
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den Fragebogen erstellt hat. Der Fragebogen wurde bereits zur Selbstevaluierung digitaler
Kompetenzen eingesetzt (vgl. Eichhorn und Tillmann, 2018). Die Autoren weisen darauf hin,
dass der Fragebogen nicht nur ein Diagnoseinstrument ist, sondern auch fur das Festhalten
von Kompetenzfortschritten und fir das Planen geeigneter WeiterbildungsmaBnahmen zum
Einsatz kommen kann (vgl. ebd.: 71). Nach den ,new media literacies” von Jenkins et al.
wurde eine allgemeine Umfrage zu digitalen Kompetenzen in Form von einer Selbstevaluation
als Personlichkeitsquiz entwickelt (vgl. Literat 2014).

Da Selbstevaluationen zu verzerrten Ergebnissen durch die Unter- oder Uberschétzung der
eigenen Kompetenzen fihren kann, empfiehlt die Autorin vergleichbare Selbstevaluationen
mit qualitativen Evaluationen und/oder praktischen Workshops zu verbinden, damit digitale
Kompetenzen besser eingeschatzt werden kdnnen (vgl. ebd.: 22-3). Eine solche Triangula-
tion kdnnte jedoch auch zu einer empfundenen Testsituation filhren, bei der Lehrende sich
beobachtet und beurteilt fihlen. Weiters muss bei vergleichbaren Umfragen und bei Weiter-
bildungsmaBnahmen zum Ausbau digitaler Kompetenzen Lehrender darauf geachtet werden,
dass digitale Kompetenzen oder digitale Tools nicht Uberbetont werden. Genauso wichtig wie
die Fahigkeiten mit dem Umgang mit digitalen Medien ist die Uberzeugung der Lehrenden
und insbesondere die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden (vgl. Brandhofer et al.
2016: 49). Selbstwirksamkeit bezeichnet ,die Uberzeugung eines Menschen, auch schwieri-
ge Situationen und Herausforderungen aus eigener Kraft erfolgreich bewaltigen zu kénnen*
(Stangl). Diese soll genug Platz in Umfragen und Weiterbildungsangeboten finden, um zu
betonen, dass digitale Kompetenzen, wie alle anderen, nicht statisch sind und trainiert und
verbessert werden kénnen.

3 Umfrage zur Digitalen Kompetenz bei nebenberuflich
Lehrenden der FH CAMPUS 02

In den folgenden Kapiteln wird die Umfrage zur digitalen Kompetenz der nebenberuflich
Lehrenden vorgestellt und es werden relevante Ergebnisse diskutiert.

3.1 Die Ausgangslage

Die FH CAMPUS 02 beschéftigt ca. 350 nebenberuflich Lehrende, die als fiktiv-echte Dienst-
nehmer*innen Lehrauftrédge in einem AusmafB von maximal sechs Semesterwochenstun-

den Gbernehmen. Die Lehrenden der FH CAMPUS 02 sind Expert*innen in ihren jeweiligen
Fachgebieten und als diese meist in anderen Berufen tétig, daher findet der GroBteil der
Lehre auch Freitag nachmittags und samstags statt. Abgesehen von der fachlichen Expertise
und praktischen Erfahrung der Lehrbeauftragen sind fir eine qualitativ hochwertige Lehre
natirlich auch didaktische Kenntnisse notwendig. Das Zentrum fir Hochschuldidaktik (ZHD)
sieht sich als Serviceeinrichtung fur die Lehrenden der FH CAMPUS 02. Neben Beratung,
Coaching und Unterstiitzung von didaktisch motivierten Projekten bietet es auch eine Reihe
von Aus- und Fortbildungsangeboten im didaktischen Bereich.

Dabei sieht es sich mit einigen Herausforderungen konfrontiert. Einerseits sind die nebenbe-
ruflich Lehrenden schwer greifbar, da sie haufig in eher unregelmaBigen Abstanden an der



Fachhochschule sind, und dann meist nur fiir die Lehre. Sie erhalten zudem eine Reihe an or-
ganisatorischen Emails, sodass Information per Mail leicht untergehen kann. Es ist daher eine
gewisse Herausforderung, die Serviceeinrichtung ZHD und ihre Angebote bei der Zielgruppe
bekannt zu machen. Andererseits sind die zeitlichen Ressourcen der nebenberuflich Lehren-
den meist begrenzt, eben weil sie neben ihrer Lehrtatigkeit in der unternehmerischen Praxis
tatig sind. Die Teilnahme an umfassenderen Programmen ist fUr sie daher haufig nicht még-
lich und auch kirzere Workshopangebote werden nur von wenigen Lehrenden wahrgenom-
men. Folgende Angebote des ZHD stehen den (nebenberuflich) Lehrenden zur Verfiigung:

» Willkommenspaket mit personlicher Kontaktaufnahme bei Beginn der Lehrtatigkeit

» monatlicher Newsletter mit Informationen zu technischen Neuerungen, Terminen, etc.

» Workshopangebote (meist im AusmaB von 4 Lehreinheiten pro Workshop)

» Erfahrungsaustauschtreffen

» Individuelle Coachingtermine

» Studio flr Innovative Lehre mit Green-Screen-Studio und Smartboard

» \leranstaltungen (Didaktik im Fokus, Lehrpreisverleihung, etc.)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das ZHD mit ca. 10 % der nebenberuflich
Lehrenden in regelmaBigem Kontakt steht und diese Personen die Angebote aktiv annehmen
oder das ZHD auch proaktiv kontaktieren. Um diese, aber auch die restlichen 90 % der Leh-
renden, die die Angebote nicht oder nur sporadisch wahrnehmen, besser kennen zu lernen
und in Zukunft auch besser unterstitzen zu kénnen, wurde eine digitale Umfrage unter allen
nebenberuflich Lehrenden durchgefihrt.

3.2 Die Umfrage

Im Sommersemester 2022 wurde an der FH CAMPUS 02 eine Umfrage unter den nebenbe-
ruflich Lehrenden zum Thema digitaler Kompetenz durchgefihrt. Fir die Formulierung der
Fragen zu digitalen Kompetenzen Lehrender wurden mehrere im ersten Kapitel beschriebene
Kompetenzmodelle und Umfragen beriicksichtigt. Von besonderer Bedeutung waren dabei
die Kompetenzen ,play*, ,collective intelligence® und ,networking“ von Jenkins et al. (2009),
und die entsprechende Umfrage von Literat (2014), die Bereiche Digitale Ressourcen und
Lehren und Lernen aus dem DigKkompEdu Modell, sowie Eichhorns Fragebogen zu digitalen
Kompetenzen bei Hochschullehrenden (vgl. 2018: 47).

Die elektronisch und anonym durchgeflihrte Befragung beinhaltet neben Fragen zur digita-
len Kompetenz der Lehrenden auch Fragen dazu, wie Lehrende TEL (Technology Enhanced
Learning) umsetzen und wie sie die Angebote des ZHD nutzen bzw. wie die Services des
ZHD verbessert werden kdnnen, um die Lehrenden noch besser zu unterstiitzen. Die Befra-
gung knupft an eine Befragung der Lehrenden der FH CAMPUS 02 aus dem Jahr 2020 zur
Online-Lehre an, die ergab, dass die Lehrenden mit der Organisation und Unterstlitzung der
FH CAMPUS 02 in technischen und didaktischen Belangen wahrend des Lockdowns sehr
zufrieden waren, sie technisch gut ausgestattet waren und sich auch mit den Funktionalitaten
fur die Online-Lehre vertraut zeigten (vgl. CAMPUS 02, 2020).

Die Umfrage wurde im Méarz 2022 per Mail an etwas mehr als 400 Personen ausgeschickt.

137 Personen o&ffneten den Link, 62 Proband*innen beantworteten alle Fragen. Relevante
Ergebnisse werden in Folge diskutiert.
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3.3 Ausgewadhlte Umfrageergebnisse

3.3.1 Ergebnisse zur Nutzung der Angebote des ZHD

Mehr als zwei Drittel der Befragten sind seit mehr als 5 Jahren an der FH CAMPUS 02 als
nebenberuflich Lehrende tatig, fast ein Fiinftel bereits seit mehr als 15 Jahren. 41 % sind zwi-
schen 35 und 45 Jahre alt; fast die Halfte sind alter als 45 Jahre. Die Uberwiegende Mehrheit
der Befragten verwenden digitale Kommunikations-, Unterhaltungs- und Nachrichtenme-
dien, etwas weniger als die Halfte jedoch ist in Sozialen Medien prasent. Daraus folgt nicht
besonders Uberraschend, dass nur ein geringer Prozentsatz dem ZHD gerne regelmaBig auf
Sozialen Medien folgt oder folgen méchte. Auf die Frage, welche Online-Ressourcen die Leh-
renden fir die Planung und Umsetzung von Technology Enhanced Learning (TEL) verwenden,
gaben sie wie folgt Antwort:

B ZHD- Webseite
1 andere Internetseiten
b Videos (2.6 auf YouTube oder Vimeo)
B Liseratur
B Blogs
B Podeasts

W Foren

¥ 8 § 8§ 8 3 8 § §

B Sozisle Medien (2 B. Facebook-Gruppen, Instagram
Kanale, etc.)
B Sonstige (bitte angeben):

g

S

Abbildung 2. Fir die Planung und Umsetzung von TEL verwendete Online-Ressourcen.

Abbildung 2 lasst darauf schlieBen, dass die Lehrenden sich diverser Quellen bedienen,
um sich Uber TEL zu informieren — nur ein Viertel jedoch greift auf den Webauftritt des ZHD
zurlick, der umfassende Informationen zu digitalen Tools in der Lehre beinhaltet.

Zudem gaben 34 % der Befragten an, den Newsletter des ZHD als Unterstltzung oder Inspi-
ration fUr ihre Lehre zu verwenden, 19 % besuchten interne didaktische Weiterbildungsange-
bote, 11 % wurden auBerdem bereits personlich beraten. Die Webseite mit ihren Angeboten
war, wie bereits aus Abbildung 2 hervorgeht, eher weniger bekannt, dasselbe gilt fir das
Studio fir Innovative Lehre, das nur von zwei Personen besucht worden war.

3.3.2 Ergebnisse zur digitalen Kompetenz

Die digitale Kompetenz der Befragten ist als durchaus ansprechend einzustufen, das zeigt
zum Beispiel die differenzierte Beantwortung der offenen Frage nach einer persénlichen
Definition von TEL. Dabei wurde erwartet, dass die Befragten zumindest teilweise folgende



Aspekte von TEL angeben wirden: TEL als Einsatz von Technologie zur Unterstiitzung von
Lehren und Lernen (nach Ebner et. al. 2013). 24 der 43 Personen, die die Frage beant-
worteten, beschrieben TEL in ihren eigenen Worten ganz treffend. So antworteten diese
zum Beispiel TEL bedeute fir sie ,Die optimale Nutzung von Technologien zur Erreichung
des Lernziels“ oder ,,Die Anwendung von Technologie, um die Lernerfahrung fur die
Studenten zu verbessern®. In Bezug auf ihre digitale Kompetenz gab zudem mehr als die
Halfte der Befragten an, dass es ihnen keine Schwierigkeiten bereiten wiirde, die richti-
gen Online-Tools/digitalen Medien fir ihre Unterrichtsmethoden zu finden und 60 % der
Befragten gaben an, es leicht einschatzen zu kénnen, ob die eingesetzten TEL-Tools und
digitalen Medien zum gewiinschten Lernerfolg fihren. Das zeigt, dass die Proband*innen
Uber eine Kompetenz aus der Gruppe Digitale Ressourcen verfligen: ,Den Einsatz von
digitalen Geraten und Materialien im Unterricht planen und gestalten, und so die Effektivitat
von Lehrinterventionen verbessern. Digitale Unterrichtsmethoden angemessen einbetten,
organisieren und gestalten.” (Européaische Union 2017, eigene Hervorhebung). Obwohl nicht
genau definiert wird, was das Wort ,,angemessen® in diesem Kontext beinhaltet, ist davon
auszugehen, dass gemeint ist, Medien und Technologien im Sinne von mediendidaktischen
Grundlagen und des Constructive Alignments zu planen. Auch dies beherrschen die meis-
ten Lehrenden, denn 66 % geben an, beim Einsatz von TEL Tools oder digitalen Medien auf
die bestmdgliche Unterstltzung der Lernziele und der Lehrinhalte (68 %) zu achten (siehe
Abbildung 3).

§

W Abwechslung/Auflockerung
B daraud, maghchst viele verschiedene Tools
sinzusetzen

Spad

B Gamification

das Tool

Tool
W daraud, dass das Tool zur Unterrichtsmethode passt

g § ¥ ¥ 8 § %8 3 §8 3§

Abbildung 3. Fir die Lehrenden relevante Aspekte beim Einsatz von TEL-Tools/digitalen Medien.

Die Mehrheit scheint auch zu wissen, wo sie nachschauen muss, um Informationen dar-
ber zu finden. Das spricht fir die Kompetenz ,play“ nach Jenkins et al. (2009: 4), welche
folgendermaBen definiert wird: ,the capacity to experiment with one’s surroundings as a
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form of problem-solving“. Umso interessanter erscheint das Ergebnis, dass einige Lehrende
keine flUr sie neuen Moodle-Aktivitdten oder Materialien einsetzen méchten, da sie Uber
eine zu geringe Kenntnis des Tools (37 %) verfligen. Die Kompetenz ,play” ist jedoch die
Voraussetzung fiir die Aneignung neuen Wissens oder von Fahigkeiten durch eigenstandi-
ges Herumprobieren, da die Angst davor zu versagen gering ist (vgl. ebd.: 23). Die Hurde,
ein neues Tool selbst auszuprobieren, scheint recht hoch zu sein, obwohl die Befragten
angeben bei Problemen in der Lage zu sein, selbst herumzuprobieren, um eine Lésung zu
finden.

Auch die Kompetenz ,collective intelligence” (vgl. Jenkins et al. 2009: 39) wurde in der
Umfrage untersucht. Diese wird folgendermaBen definiert: ,,the ability to pool knowledge

and compare notes with others toward a common goal” (ebd.). Damit fallt die Kompetenz
»Organisieren, Schiitzen und Teilen digitaler Ressourcen (Européische Union 2017) ebenfalls
in diesen Bereich. Die Befragten gaben an, die kollaborative Arbeit, die durch das Internet er-
mdglicht wird, zu schéatzen, allerdings sind die Antworten gestreut: auf einer Skala von 1 (trifft
vollsténdig zu) bis 5 (trifft gar nicht zu) sieht die Verteilung folgendermaBen aus: 1 (38 %),

2 (20 %), 3 (22 %). Drei Personen geben nicht und gar nicht an, diese zu schatzen. Bei der
Frage zu Open Educational Resources (OER) scheinen die Befragten jedoch durchaus bereit
zu sein, anderen ihre Lehrunterlagen zur Verfliigung zu stellen, vorausgesetzt sie begehen
keine Urheberrechtsverletzung (53 %), oder sie bekommen im Gegenzug Zugriff auf Ressour-
cen anderer Lehrpersonen (27 %). Jedoch wiirden 24 % der Befragten ihre Unterlagen nie zur
Verfligung stellen. Obwohl die Umfrage natirlich keine eindeutigen Riickschllsse Uber diese
oder andere Kompetenzen nach Jenkins et al. zulasst, scheint es so, als gébe es bei dieser
Kompetenz Aufholbedarf.

Im Unterricht eingesetzt wurden von den Befragten vor allem Folien, Skripten und
Handouts (76 %), sowie Break-Out Rooms in MS Teams (48 %), Lehrvideos (42 % gaben
an, Lehrvideos von anderen einzusetzen, 31 % produzierten diese selbst Lehrvideos), die
MS Teams Funktion Powerpoint Live (34 %) ein Live-Stream aus dem Horsaal (32 %) oder
die Dokumenten-Kamera aber auch das MS Teams Whiteboard (31 %) oder Quiz-Tools
(26 %). Wahrend die Mehrheit der Lehrenden durch Tutorial-Videos (48 %) oder Selbstver-
suche (66 %) lernt, wie ein TEL-Tool/digitales Medium verwendet wird, so lassen sich 26 %
das Tool gerne im personlichen Gesprach zeigen und erklaren und 32 % ziehen vor, einen
Workshop zu besuchen. Warum viele Workshop-Angebote des ZHD trotzdem nur wenig
besucht sind, I&sst sich, wie bereits erwdhnt, mit den mangelnden zeitlichen Ressourcen
der nebenberuflich Lehrenden erklaren: 55 % der Befragten gaben an, Angebote nicht in
Anspruch genommen zu haben, weil ihnen die Zeit dazu fehlte. 18 % hingegen wussten
nichts Uber die Schulungen, 26 % bzw. 15 % fanden die Themen nicht ansprechend oder
bereits bekannt.

Bei Fragen zur Lernplattform Moodle gaben allerdings mehr als die Hélfte der Befragten an,
Schulungen, Workshops oder Einzelcoachings zur Lernplattform Moodle nutzen zu wollen,
und beinahe 50 % waren an Videos, Handouts und Broschiren interessiert. Das ist inter-
essant, da beispielsweise die Webseite des ZHD einige Informationen fur Lehrende enthalt,
jedoch nur 26 % diese aktiv nutzen, um an Informationen zu gelangen (siehe Abbildung 2).
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3.4 Fazit

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Befragten in ihrer Selbsteinschatzung
Uber eine durchaus ausgepragte digitale Kompetenz verfligen. Sie verwenden eine Vielzahl
an Quellen, um sich Informationen anzueignen und setzen verschiedene digitale Medien bzw.
TEL-Tools aus didaktisch motivierten Griinden in ihrer Lehre ein. Auch weitere Aspekte, die
digitale Lehre ausmachen, wie beispielsweise Kollaboration, sind bei den befragten Lehren-
den ausgepragt. Weiters ist der Fokus auf die Lernenden und deren Unterstitzung nach eige-
ner Aussage der Befragten vorhanden, denn mehr als die Halfte ermdglicht den Studierenden
Online-Kommunikation mit der Lehrperson auch Uber die Vorlesung hinaus. Doch gerade
was die digitalen Kompetenzen in Bezug auf die Lehre angeht, ist anhand der Antworten der
Befragten noch Unterstiitzungsbedarf sichtbar. Dies lasst sich vor allem aus dem fehlenden
innovativen Einsatz von TEL ableiten, denn wie oben in den Ergebnissen gezeigt, nutzen die
Lehrenden vorrangig erprobte Methoden wie Folien und Skripten oder Lehrvideos anderer
Lehrender in ihren Lehrveranstaltungen. Auch auf der Lernplattform Moodle verwenden die
Proband*innen vorrangig einfache Aktivitaten wie Datei (39 Personen), Aufgabe (27 Personen)
oder Link/URL (24 Personen) und nur wenige aktivierende Methoden wie Gegenseitige Beur-
teilung fur Peer-Feedback (vier Personen) oder interaktive H5P-Elemente (eine Person). Ein
Problem konnte dabei sein, dass die Befragten zum Teil Probleme darin sehen die passen-
den Tools zu finden; 42 % der Lehrenden fiihlten sich in diesem Bereich eher unsicher und
gaben auch an, Schwierigkeiten damit zu haben einzuschéatzen, ob der Einsatz der Tools und
Methoden zum gewtlinschten Lernerfolgt fuhrt (15 % der Befragten gaben hier an, dies nicht
gut einschatzen zu kdnnen). Fir zielgerichtete MaBnahmen zur Aus- und Weiterbildung von
digitalen Kompetenzen wére es jedoch zuerst hilfreich diese noch einmal genauer zu messen
und wie auch Literat (2014) vorschlagt, einmal im praktischen Einsatz zu testen. Aufgrund der
zeitlich begrenzten Ressourcen der nebenberuflich Lehrenden und der negativen Assozi-
ationen einer Testung von Kenntnissen kdnnte dieser Schritt jedoch abschreckend auf die
Lehrenden wirken. Ein indirektes Starken und Ausbauen der digitalen Kompetenzen tber
Schulungen und Beratungen durch das ZHD scheint derzeit deshalb ein sinnvoller Schritt.
Jedoch lasst sich feststellen, dass Angebote des ZHD wie beispielsweise die Webseite aber
auch Schulungen und Workshops nur in eher geringem Ausmal genutzt werden und das,
obwohl die Lehrenden sich durchaus wiinschen, von Mitarbeiter‘innen des ZHD beraten zu
werden. Dies lasst sich einerseits mit mangelnden zeitlichen Ressourcen und andererseits
aber auch mit geringer Kenntnis Uber die Angebote bzw. Unzufriedenheit mit der Themenaus-
wahl begriinden. Welche MaBnahmen kénnen nun implementiert werden, um eine bessere
Unterstiitzung zu gewahrleisten?

4 MaBnahmen zur Unterstutzung von nebenberuflich
Lehrenden basierend auf den Umfrageergebnissen

Im Folgenden werden einige MaBnahmen diskutiert, die, basierend auf den erlauterten Umfra-
geergebnissen, die didaktische Fortbildung der nebenberuflich Lehrenden weiter vorantreiben
und den Support durch das ZHD optimieren kdnnen, um damit auch die digitalen Kompe-
tenzen zu stérken und zu trainieren. Das Ziel dabei ist, auf das Angebot des ZHD, besonders
was TEL betrifft, aufmerksam zu machen und Lehrende dazu zu bringen, diese Angebote
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fur ihre Lehre zu nutzen. Weiters gehen wir davon aus, dass durch mehr Berthrungspunkte
mit TEL-Tools, Moodle-Funktionen und anderen digitalen Ressourcen nicht nur die digitale
Kompetenz der Lehrenden zunimmt, sondern vor allem die Selbstwirksamkeitserwartung im
Bezug zu TEL. Das sollte Lehrenden ermdglichen, Neues in ihren Lehrveranstaltungen auszu-
probieren und eigenstandig innovative TEL-Konzepte umzusetzen.

4.1 Auf die zeitliche Verfiigbarkeit der nebenberuflich Lehrenden abgestimmte Angebote
Da ein Hauptargument der Lehrenden, Schulungen nicht beizuwohnen mangelnde zeitliche
Ressourcen waren, wurden, zusétzlich zu den bereits bekannten Workshopangeboten im
AusmaB von 4 Lehreinheiten, kiirzere Angebote ins Leben gerufen. Das Format ,,Didaktik to
go — Reinschauen und Mitnehmen* beispielsweise dauert eineinhalb Stunden und widmet
sich Themen wie dem Moodle-Plugin H5P, Videoschnitt oder Videoaufnahme. Ein weiteres
Novum im Programm ist die Reihe ,,Break Out — Mittagpause einmal anders®. In halbstindi-
gen Online-Treffen werden hier praktische Didaktik-Snacks serviert, wie Abbildung 4 darstellt.
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Abbildung 4. Auszug aus dem Fortbildungsprogramm — Break Out: Mittagspause einmal anders

4.2 Information tiber Angebote

Aus der Umfrage der Lehrenden geht hervor, dass der Webauftritt der FH CAMPUS bei der
Vorbereitung auf die Lehre haufig unbeachtet bleibt. Aus diesem Grund, und auch, um die
Information Uber und Bindung zur Hochschule zu optimieren, arbeitet das ZHD an einem fir
alle Lehrenden offenen Moodle-Kurs. Der Kurs kann im Selbststudium absolviert werden und
bietet eine Vielzahl an Themen - von der Vorstellung der FH und des Steirischen Hochschul-
raums bis hin zu Constructive Alignment in der Lehre. Alle Lektionen beinhalten unter ande-
rem Lead-In E-tivities, Content, meist in Form von Videos, Lernerfolgskontrollen sowie Foren
zur Diskussion. Die Absolvierung von einzelnen Lektionen oder des gesamten Kurses soll mit
Zertifikaten honoriert sowie beispielsweise durch Moodle-Badges sichtbar gemacht werden.
So sollen den Lehrenden nicht nur didaktische Inhalte nahergebracht werden, sondern auch
eine interaktive Plattform geschaffen werden, auf der sie sich informieren, vernetzen und
weiterbilden kdnnen. Verlinkungen auf den Webauftritt sollen zudem dazu fuhren, dass die
Webseite bekannter wird. Wichtig ist dabei jedoch die Unterstiitzung der Studiengéange, die
den Moodle-Kurs bei den nebenberuflich Lehrenden bekannt machen sollen.

4.3 Information tliber das ZHD

Hier knUpft auch die nachste MaBnahme an. Die Lehrenden werden den verantwortlichen
Mitarbeiter‘innen der Studienrichtungen akquiriert und betreut. Diese sogenannten Fachbe-
reichskoordinator*innen sollen mit einer Art Checkliste ausgestattet werden, die sie in struk-
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turierter Art und Weise dabei unterstitzt, neue Lehrende mit dem ZHD und seinen Angeboten
vertraut zu machen. Das ZHD geht dabei im Zuge eines Onboardings auch selbst mit den
wichtigsten Informationen zu den Aufgaben und Angeboten auf die neuen Lehrenden zu, da-
mit bereits ein Kontakt hergestellt und mégliche Hirden zur Erstkontaktaufnahme genommen
werden kénnen.

4.4 Verstarkte Zusammenarbeit mit den Studiengéangen

Da die Einschulung neuer nebenberuflich Lehrender durch die Fachbereichskoordinator*innen
erfolgt, ist eine zukunftige Starkung der Zusammenarbeit des ZHD mit diesen wiinschens-
wert. Ubersichtliche Infomaterialien (iber das ZHD kénnen so zum Beispiel weitergeleitet
werden. Weiters kénnten kurze Fragebdgen zu didaktischem Wissen, Lehrkompetenzen und
TEL zur Verfigung gestellt werden, mit denen neue Lehrende eigene Kompetenzen reflektie-
ren und sofort sehen kénnen, welche Weiterbildungsangebote fiir sie sinnvoll wéren.

S Zusammenfassung

Wie die Ergebnisse der Umfrage zeigen, sehen die nebenberuflich Lehrenden bei sich selbst
eine gut ausgepragte digitale Kompetenz, insbesondere bei der bestméglichen Unterstitzung
von Lernzielen und Lehrinhalten mit Tools. Allerdings zeigt sich auch, dass gerade tiefergrei-
fende Kompetenzen, die im Lehrbereich hilfreich sein kdnnen, nicht so stark ausgepragt sind.
Insbesondere die Aspekte des Ausprobierens von neuen und innovativen Methoden und Tools
und deren zielgerichteter Einsatz in der Lehre sind bei den Befragten schwécher ausgepragt.
Viele dieser digitalen Kompetenzen werden in den Infomaterialien und Workshops des ZHD
vermittelt, auch wenn diese nicht explizit als digitale Kompetenzen bezeichnet werden. Es
zeigt sich allerdings, dass die nebenberuflich Lehrenden diese Ressourcen kaum fur sich und
ihre Lehre nutzen. Dabei kdnnte eine Stérkung der digitalen Kompetenzen gerade fiir die im
Berufsleben stehenden nebenberuflich Lehrenden den Aufbau ihrer Lehre erleichtern. Mithil-
fe ausgepragter digitaler Kompetenzen wirde zum Beispiel die Planung des Einsatzes der
richtigen Methoden und Tools leichter fallen und Lehrende kdnnten sich zutrauen, eigenes
Lehrmaterial zu erstellen und in der Lehrenden-Community zu teilen; Fahigkeiten, die wiederum
Teil des DigiCompEdu-Modells sind. Um nebenberuflich Lehrende besser in der Entwicklung
ihrer digitalen Kompetenzen zu unterstiitzen, soll ein neues, auf ihre Bedarfe zugeschnitte-
nes, Programm helfen. Kirzere Workshop-Formate zu unterschiedlichen Tageszeiten kénnen
besser in den Arbeitsalltag integriert werden und zudem soll eine persdnlichere Ansprache,
Uber die Fachbereichskoordinator*innen und das ZHD selbst, mégliche Hemmschwellen zur
Kontaktaufnahme abbauen. Abgerundet werden die Angebote durch einen flexibel zu nutzen-
den Online-Kurs im Selbststudium. Neben der genauen Betrachtung des Feedbacks auf diese
neuen Angebote ist es zudem ratsam, spater auch eine weitere Umfrage, oder moglicherweise
Testung der vorhandenen Kompetenzen durchzufihren, um in Zukunft zuséatzliche Wege zur
effizienteren Unterstiitzung der nebenberuflich Lehrenden zu generieren.
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Berufswahlprofile und Leistungsdeterminanten
Studierender padagogischer und
nicht-padagogischer Studiengange: Eine
empirisch-quantitative Fragebogenerhebung.
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Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems und
Paulina Wagner, BEd, Universitat Wien

Abstract

Die vorliegende empirisch-quantitative Untersuchung an Lehramtsstudierenden und Studie-
renden nicht-p&dagogischer Studienrichtungen richtet ihren Blick auf die individuellen Per-
sonlichkeitsprofile und Leistungsdeterminanten Studierender und deren Motive der Berufs-
wahl vor dem Hintergrund unterschiedlicher Studienzweige. Die Ergebnisse sollen Evidenzen
fur die hochschuldidaktische Forderung nach forschender beziehungsweise forschungsba-
sierter Lehre bieten und im Zuge einer Neuausrichtung der Hochschullehre auf das individuel-
le Lernen von Studierenden die Wichtigkeit passgenauer Lernangebote unterstreichen.

Keywords: Berufswahlmotive, Lernmotivation, Selbstvertrauen, Anstrengungsbereitschaft

1 Einleitung

Individualisierung als Grundbaustein eines modernen Unterrichts (vgl. Wiater 2015, S. 16)
setzt eine Neuausrichtung auf das individuelle Lernen der Studierenden voraus. Die Frage
nach den Beweggriinden Studierender fir ihre Studien- und Berufswahl und deren Zusam-
menhang mit personlichen Leistungsdeterminanten wie leistungsbezogenes Selbstvertrauen,
Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft bildet die Ausgangsbasis, um Lehr-Lern-Pro-
zesse besser zu verstehen und passgenaue Lernangebote zu schaffen.

Bestehende Studienplane versuchen mit Hilfe von Wahlpflicht- und Ergdnzungsangeboten
R&ume fir die individualisierte Gestaltung des Studiums durch die Studierenden selbst zu
schaffen. Dieses Potential wird jedoch auf Ebene der Vorlesungs- bzw. Seminargestaltung
durch Hochschullehrende nicht vollkommen ausgeschopft. Differenzierte Kenntnisse Uber die
Lernenden soll einen Anfang fiir eine gewinnbringende Gestaltung moderner Hochschullehre
darstellen. Die vorliegende Studie setzt bei den Persénlichkeitseigenschaften der Lernenden
an und bietet notwendige Evidenzen flr individualisierte Angebote und flr die hochschuldi-
daktische Forderung nach forschender und forschungsbasierter Lehre.
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Berufswahlmotive lassen sich in den Phasen der Berufsfindung, der Ausbildung, als auch in
der Phase der Berufstétigkeit selbst identifizieren. ,,In der Phase der Berufsfindung fuhren
Berufswahlmotive, nach Vergleichen von individuellen Interessen und erwarteten berufsbe-
zogenen Anforderungen zur Berufswahlentscheidung” (Keller-Schneider 2011, S. 160). Die
vorliegende Studie untersucht sowohl intrinsische Berufswahlmotive, wie die persénliche
Zufriedenheit (Item 4) als auch extrinsische Beweggriinde, wie die finanzielle Absicherung, die
einem ein Beruf bietet (Iltem 2). Auf Iangere Sicht zeigen sich intrinsische Motive als beson-
ders gunstig fur das Durchhaltevermdgen und die Leistung im Studium und im Beruf (vgl.
Hanfstingl & Mayr 2007, S. 45f.).

Personlichkeitsmerkmale, besonders solche die den Zugang zu Lerninhalten beeinflus-
sen, spielen eine Rolle in der Ausbildungs- und Berufswahl. Die Persénlichkeitsmerkmale
leistungsbezogenes Selbstvertrauen, Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft/Aktive
Lernhaltung zeichnen sich auBerdem als wichtige Determinanten fur den Studienerfolg aus.

Neben dem Wissen, den Fertigkeiten, den Handlungsmdglichkeiten und Einstellungen und
Haltungen sind die Persénlichkeitseigenschaften zentrale Determinanten wirksamer Lehrer*in-
nen-Kompetenz (vgl. Melzer et al. 2015, S. 61). Bereits im Studium kommen leistungsbezoge-
ne Personlichkeitsprofile zum Tragen. Der Umgang der Studierenden mit Herausforderungen
im Studium, mit Lernprozessen und ihren eigenen Erwartungshaltungen sind ausschlagge-
bend dafir, wie sie die angebotenen Lehrveranstaltungen auswéahlen und niitzen, und wie sie
ihr personliches Lernen gestalten (vgl. Reinmann 2015, S. 130).

Lernmotivation bezeichnet den Wunsch oder die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fahigkeiten
zu erlernen. ,,Bezogen auf Lernhandlungen meint Motivation/Motiviertheit die Ansicht oder
Bereitschaft einer Person sich in einer konkreten Lernsituation intensiv und ausdauernd mit
einem Gegenstand auseinander zu setzen. Als Motiv wird die zeitlich Gberdauernde Bereit-
schaft eines Lerners bezeichnet sich mit Lernaufgaben zu befassen” (Krapp & Weidenmann
2001, S. 218f). Lernmotivation ist neben weiteren Faktoren fiir den Lernerfolg maBgeblich
verantwortlich (vgl. Brihwiler et al. 2016, S. 291f). Hohe Lernmotivation in einem Fach oder
Themengebiet flhrt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit den jeweiligen Lerninhalten.

Die Anstrengungsbereitschaft und die Aktive Lernhaltung beeinflussen den Umgang von
Studierenden mit Herausforderungen im Studium. Personen mit hoher Aktiver Lernhaltung
kénnen Lernangebote gut aktiv annehmen und integrieren. Grundlegende Voraussetzungen
dafiir sind Offenheit und Neugierde den Lerninhalten gegentber, sowie der Wunsch nach
personlicher Weiterbildung (vgl. Lauber 2017, S. 105). Weisen Studierende also eine hohe
Aktive Lernhaltung auf, so zeigen diese eventuell eine groBere Motivation auch schwierige
Aufgaben anzunehmen. Schwierige Aufgaben kénnen allerdings — gerade bei noch schwach
ausgepragten Fahigkeiten oder Kenntnissen — nur dann erfolgreich gelést werden, wenn
ausreichend Anstrengung aufgewendet wird. Anstrengungsbereitschaft im Lern-Lehrkon-
text bezeichnet demnach die Einstellung anstrengenden Tatigkeiten in der Ausbildung nicht
auszuweichen.
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Die Zuversicht gute akademischen Leistungen erzielen zu kénnen, spielt im Studium eine
zentrale Rolle. Leistungsbezogenes Selbstvertrauen ist das MaB an Vertrauen in die eige-

nen leistungsbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten beim Losen von Aufgaben und ist die
,subjektive Einschatzung, dass man die Verfolgung und Verwirklichung von Zielen durch das
eigene Verhalten beeinflussen kann“ (Puca & Schiler 2017, S. 245). Die positive Einschatzung
der eigenen Leistungen korreliert aber auch mit erhdhter intrinsischer Motivation (vgl. Losier &
Vallerand 1994, S. 799) und kann so die Griinde fur die Ergreifung eines gewissen Studiums
als auch anschlieBend die Anstrengungsbereitschaft in diesem Bereich beeinflussen.

Personliche Leistungsdeterminanten sind beeinflussbare GréBen, die mit individualisierten Lehr-
Lern-Angeboten unterstitzt und ausgepragt werden kénnen (vgl. Schulmeister 2014, S. 201).

2 Forschungsinteresse — methodisches Vorgehen

Das zentrale Forschungsinteresse dieser empirisch-quantitative Untersuchung gilt der
Lernmotivation, der Anstrengungsbereitschaft, dem leistungsbezogenen Selbstvertrauen und
den Motiven der Berufswahl von Lehramtsstudierenden und Studierenden nicht-p&dagogi-
scher Studienrichtungen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Studienzweige. Im Beson-
deren interessierten allféllige Disparitaten zwischen unterschiedlichen Akteursgruppen (nach
Geschlecht, Studiensemester bzw. hochschulischer Einrichtung) aber auch die Zusammen-
hénge zwischen genannten Personlichkeitseigenschaften sowie Korrelationen mit dem Alter
und dem Studiensemester. Ein weiterer explorativer Ansatz widmet sich im Besonderen den
unterschiedlichen Profilen an Berufswahlmotiven von Studierenden an Fachhochschulen,
P&adagogischen Hochschulen und Universitaten.

> Lehramtsstudierende:
o Primarstufe
o Sekundarstufe

o nicht-padagogische
Motive der Studierende

Berufswahl

o Geschlecht

o Alter

o Studiensemester

Abbildung 1. Theoretisches Modell (eigene Darstellung)
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Fur die Fragebogenerhebung wurden vorliegende Skalen von Jager und Helmke (2008) sowie
Beer, Prenner und Swoboda (2019) adaptiert und Studierenden an Universitaten, Fachhoch-
schulen und Pédagogischen Hochschulen vorgelegt. Die ltemstdmme der Items zu den
Berufswahlmotiven (Item 1-6) wie auch zu den weiteren Personlichkeitsmerkmalen (ltem 7-29)
wurden als Aussage formuliert und waren auf einer flnfteiligen Ratingskala (1-5) durch die
Proband*innen in Selbsteinschatzung zu bewerten. Hohe Scores geben eine hohe Merkmal-
sauspragung wieder. Mit dem Index n gekennzeichnete Items wurden bereits recodiert.

Die vorliegende empirisch-quantitative Studie war querschnittlich angelegt und verfolgte ex-
planative wie explorative Aspekte. Die statistische Auswertung der Daten erfolgte deskriptiv,
faktorenanalytisch, korrelationsanalytisch und inferenzstatistisch.

3 Deskriptive Statistik

An der Fragebogenuntersuchung haben insgesamt 360 Studierende teilgenommen. 280 Pro-
bandinnen bezeichnen sich als weiblich (77,8 %), 77 Personen als mannlich (21,4 %) und drei
Personen bezeichnen sich als divers (0,8 %). ErwartungsgemaB liegt der Median des Alters
der Studierenden niedrig bei 21 Jahren, der Median bei 22 Jahren, das arithmetische Mittel
aufgrund einzelner AusreiBer bei 23,15 Jahren.

Studierende nach Alter
a0
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50
a0
30
20
10 6 5 5
- 4 222 19119010 0200000]1
18192021222324252627282930313233343536373839404142434445464748495051

Abbildung 2. Studierende nach Alter

Fur die Untersuchung konnten 232 Lehramtsstudierende und 128 Studierende anderer Studi-
enrichtungen gewonnen werden.

Von der 107 Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe konnten je nach gewahlten Erst- bzw.
Zweitfach (Zweifachnennungen moglich) dem sprachwissenschaftlichen Bereich 52 Studie-
rende, dem naturwissenschaftlichen Bereich 36, dem humanwissenschaftlichen Bereich 47
und dem musischen bzw. dem sportwissenschaftlichen Bereich 11 Studierende zugewiesen
werden.
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Abbildung 3. Studierende nach Studienrichtung

Domanen Propand*innen Sekundarstufe 2
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Abbildung 4. Lehramtsstudierende nach Doméne

45,7 % der befragten Studierenden absolvieren ihr Studium an einer Universitat, 35,1 %
besuchen eine Padagogische Hochschule, 18,4 % studieren an einer Fachhochschule und
0,8 % an sonstigen universitaren Einrichtungen.

Studierende nach Hochschule
200

164
150 126
100 66
p [ ] :
1]
Pad. Hochschule  Fachhochschule Universitét sonstige

universitire
Einrichtung

Abbildung 5. Studierende nach hochschulischer Einrichtung



1. Beim Beruf ist besonders das gesellschaftliche Ansehen
bedeutsam.

2. Beim Beruf ist besonders ein hohes Einkommen

bedeutsam.
3, Beim Beruf ist besonders groke Macht bedeutsam.
4. Beim Beruf ist besonders die persdnliche Zufriedenhei

bedeutsam.

5. Beim Beruf ist besonders eine geregelte Arbeitszeit

bedeutsam.

6. Beim Beruf ist besonders viel Freizeit bedeutsam.

Abbildung 6. Berufswahlmotive (arithmetische Mittel)

7. In meiner Freizeit beschaftige ich mich Uber die
Studienaufgaben hinaus mit padagogischen Inhalten.
8. Gute Studiennoten sind wichtig, um spiter gute

Chancen zu haben.
9, Fir die Hochschule zu arbeiten, macht mir einfach
SpaB.

10. Wenn ich an Studienaufgaben sitze, kann es
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit...
11. Was ich an der Hochschule lerne, kann ich im

Berufsleben gut gebrauchen.

12. Ich mag das Studium.

13. Ich strenge mich fir das Studium an.

14. Mir ist es sehr wichtig, an der Hochschule mein
Bestes zu geben.

15. Ich strenge mich im Studium an, damit ich gute
Noten bekomme.

16. Wenn ich mich anstrenge, kann ich auch

schwierige Aufgaben lésen,
17. kch gebe nicht gleich auf, wenn ich eine Losung
nicht wei.

18n. Das Studieren liegt mir nicht besonders.

18. Ich bin gut, verglichen mit den anderen in meiner
Gruppe.

20n. Das Studium ist fiir mich schwierig,

21. Ich kann einem ldngeren Lehrervortrag
aufmerksam folgen.

22. Ich kann den Lehrstoff gut verstehen.
23, Ich kann erkldren und prisentieren.

24n. Ich habe Angst vor Prifungssituationen.

25, Ich Gberlege mir zeitgerecht, wann ich was ben
und lernen soll.
26n. Ich zégere den Beginn des Lernens bis zur letzten
Minute hinaus.
27. Ich kann linger konzentriert bei einer Sache
bleiben.

28. Ich arbeite sehr sorgfiltig und genau.

29, Es fillt mir leicht, gezielt zu Gben und zu
wiederholen.

Abbildung 7. Personlichkeitsmerkmale (arithmetische Mittel)
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Ausgewahlte Berufswahlmotive wurden mit den Items 1-6 erhoben. Die groBte Zustimmung
erfahrt das Item 4 (Beim Beruf ist besonders die personliche Zufriedenheit bedeutsam) mit
einem arithmetischen Mittel von 4,42, die geringste Zustimmung (MW = 1,91) kann beim ltem
3 (Beim Beruf ist besonders groBe Macht bedeutsam) beobachtet werden.

Weitere Personlichkeitsmerkmale wurden durch die ltems 7-29 operationalisiert. Die Be-
wertung der Aussage 18 ,Das Studium liegt mir nicht besonders‘ zeugt recodiert von hoher
Zufriedenheit (MW = 4,46) mit der Studienwahl. Die Aussage 8 ,Gute Schulnoten sind wichtig,
um spater gute Noten zu haben* findet nur geringe Zustimmung (MW = 2,58).

3 Dimensionsreduktion — Verteilungsprufung

Eine, mit jenen 23 ltems (7-29), welche Personlichkeitsaspekte operationalisieren, durchgefihrte
Dimensionsreduktion (Hauptkomponentenanalyse/Varimax) erbrachte — unter Zuhilfenahme des
Screeplot-Kriteriums — ein empirisches Modell in drei Faktoren (Eigenwerte: 5,354; 2,327; 1,593).

Das Modell klart 40,3 % der Varianz auf. Zwei ltems wurden mangels bedeutender Faktoren-
ladungen eliminiert. Eine durchgefiihrte Reliabilitatsanalyse (Cronbachs Alpha) bestétigte die
Skalen. Die drei Subskalen lauten:

» (F1) Lernmotivation: f9, 10, f11, f12 (a = 0,680)

» (F2) Selbstvertrauen: 116, f17, f19, f20n, 21, f22, {23, f24n, f29 (a = 0,659)

» (F3) Anstrengungsbereitschaft/Aktive Lernhaltung: 18, f13, f14, f15, 25, f26n, 28 (a = 0,832)

Hohe Werte bringen eine hohe Merkmalsauspragung zum Ausdruck.

Zur Auswahl geeigneter Verfahren ist bei der inferenzstatistischen Auswertungen das Vorliegen
einer Normalverteilung zu Uberprifen. Dies erfolgt mittels Augenschein (Histogramme) und
rechnerisch (Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest). Die vorliegenden Verteilungen weichen
allesamt signifikant (p < 0,001) von idealen Normalverteilungen ab und sind somit nicht normal-
verteilt. Aus diesem Grunde werden fr alle weiteren inferenzstatistischen Auswertungen bevor-
zugt nonparametische Rechenverfahren eingesetzt. Fir Mittelwertsvergleiche kommt der Mann-
Whitney-Test zum Einsatz. Die Effektstarken werden hierbei allerdings mit Hilfe des Cohen’s d
angegeben. Korrelationsanalyen greifen auf ein rangkorrelatives Verfahren (Spearman) zuriick.

4 Geschlechtsspezifische Disparitaten

Beim Geschlechtervergleich wurde die Gruppe ,divers‘ aufgrund der geringen Fallzahl (N = 3)
ausgeschlossen.

Mit Blick auf die drei erhobenen Personlichkeitsaspekte konnte fir den Faktor (F3) Anstren-

gungsbereitschaft/Lernhaltung ein signifikanter Unterschied fur die Grundgesamtheit besta-
tigt werden (p = 0,000). Mannliche Studierende haben mit einem Mittelwerte MW = 3,25 eine
signifikant geringere Anstrengungsbereitschaft/Aktive Lernhaltung als weibliche Studierende
(MW = 3,82). Der errechnete Effekt ist mit einem Cohens d = 0,799 bedeutsam.
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(F1) Lernmotivation (F2) Selbstvertrauen (F3) Anstrengungebereitschaft/
Lernhaltung**

mweiblich mmannlich

Abbildung 8. Personlichkeitsaspekte nach Geschlecht

Bei den beobachteten Berufswahimotiven ergeben sich zwei signifikante Unterschiede. So
findet bei mannlichen Studierenden das Macht-Motiv (3. Beim Beruf ist besonders groBe
Macht bedeutsam) signifikant (p = 0,031) gréBere Zustimmung (MW = 2,14) als bei weibli-
chen Studierenden (MW = 1,84) — der Effekt ist klein (d = 0,323). Der Aspekt der geregelten
Arbeitszeit (5. Beim Beruf ist besonders eine geregelte Arbeitszeit bedeutsam) erscheint den
weiblichen Studierenden (MW = 3,59) signifikant (p = 0,015; d = 0,312) wichtiger als den
ménnlichen Kollegen (MW = 3,27).

5 4,72 4,73
) 359 327
4 3,17
300 2,98
3 2,60 284
2,14
2 1,84
Ll L 4.personliche 5. geregelte 6. viel Freizeit
gesells:haﬂliches Tufriedenhel Arbei
Ansehen
@weiblich @mannlich

Abbildung 9. Aspekte der Berufswahl nach Geschlecht

5 Unterschiede nach Studienzweig

Stellt man die Lehramtsstudierenden den Studierenden anderer Studienrichtungen in Bezug
auf die Personlichkeitsaspekte gegenuber, so zeigen die Lehramtsstudierenden signifikant (p
=0,005; d = 0,321) geringere Lernmotivation (MW = 3,55) gegeniiber den anderen Studieren-
dengruppen (MW = 3,79).
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Lernhaltung
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Abbildung 10. Personlichkeitsaspekte nach Studienzweig

Auch die Berufswahlmotive werden teilweise unterschiedlich gewichtet. Das Einkommens-
motiv (p = 0,000; d = 0,515) wie das Macht-Motiv (p = 0,003; d = 0,331) ist fir Lehramts-
studierende im Vergleich mit Nicht-Lehramtsstudierenden signifikant weniger bedeutend. In
Bezug auf den Aspekt einer geregelten Arbeitszeit haben die Lehramtsstudierenden héhere
Anspriiche (p = 0,000; d = 0,572).

5 4,75 4,69
4 3,72

516 3,02 3,06
3 2, GB 2,82

2,11 ‘ \
2 1,80 I H
1
2. Einkommen** 3. Macht** 4. personliche 5. geregelte 6. viel Freizeit
gesellsch aﬁllches Zufriedenheit Arbeitszeit**
Ansehen ®Lehramt O nicht Lehramt

Abbildung 11. Aspekte der Berufswahl nach Studienzweig

Der interne Vergleich der Lehramtsstudierenden (N = 232) nach Primar- und der Sekundar-
stufe ergibt signifikante Unterschiede. Im Ranking der Berufswahimotive aller Lehramtsstu-
dierenden belegen die personliche Zufriedenheit (MW = 4,75) die geregelte Arbeitszeit (MW
= 8,72) und viel Freizeit (MW = 3,02) die Spitzenpléatze. Hohes Einkommen (MW = 2,87),
gesellschaftliches Ansehen (MW = 2,68) und Macht (MW = 1,89) positionieren sich auf den
unteren Rangplatzen.
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6 Unterschiede nach Universitarer Einrichtung

Aufgrund der geringen Fallzahl (N = 3) wurde die Gruppe ,sonstige hochschulische Einrich-
tung‘ ausgeschlossen.

In Bezug auf die drei erhobenen Persdnlichkeitsaspekte zeigen sich zwischen den Studieren-
den unterschiedlicher universitérer Einrichtungen nur im Faktor (1) Lernmotivation signifikante
Unterschiede (p = 0,010) zu Gunsten der FH-Studierenden. Diese zeigen mit einem Mittelwert
von MW = 3,80 gegeniiber den PH-Studierenden (MW = 3,54) héhere Lernmotivation. Der
Effekt (d = 0,372) ist klein.

5
4 asa 50 36 382 38 379 372 3,70 3,69
3
2
1
{F1) Lernmotivation®* (F2) Selbstvertrauen (F3) Anstrengungebereitschaft/
Lernhaltung
@ Pad. Hochschule @ Fachhochschule O Universitat

Abbildung 12. Personlichkeitsaspekte nach universitarer Einrichtung

Das Einkommens-Motiv (Iltem 2) bewerten FH-Studierende gegeniiber PH-Studierenden (p =
0,000; d = 0,643) wie gegenuiber UNI-Studierenden (p = 0,000; d = 0,554) héher. Der Aspekt
einer geregelten Arbeitszeit (Item 5) hingegen wird von PH-Studierenden gegenuiber FH-Stu-
dierenden (p = 0,006; d = 0,524) und UNI-Studierenden (p = 0,023 = ; d = 0,301) praferiert.
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Abbildung 13. Aspekte der Berufswahl nach universitarer Einrichtung
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7 Unterschiede Studierender der ersten und zweiten

Studienhalfte

Fur die folgende Gegenuberstellung wurde die Variable ,Studiensemester‘ dichotomisiert he-
rangezogen. Studierende der ersten 4 Semester bilden die Gruppe ,erste Studienhélfte’, Stu-
dierende des 5. Semesters und der folgenden Semester die Gruppe ,zweite Studienhélfte’.

Studierende der ersten Studienhélfte zeigen eine signifikant (p = 0,001) héhere Lernmotiva-
tion (MW = 3,82 vs. MW = 3,54) gegenlber den Studierenden der zweiten Studienhalfte (d
= 0,392). Ebenso ist die Anstrengungsbereitschaft/Aktive Lernhaltung der Studierenden der
ersten vier Semester signifikant (p = 0,034) héher (MW = 3,92 vs. MW = 3,63). Hier ist der
Effekte gering (d = 0,251).
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4 3,82 3,54 3,80 3,83 3,82 3,63
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2

1

(F1) Lernmotivation** (F2) Selbstvertrauen (F3) Anstrengungebereitschaft/
Lernhaltung**
Werste Studienhilfte Dzweite Studienhélfte

Abbildung 14. Personlichkeitsaspekte nach Studiensemester
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Abbildung 15. Aspekte der Berufswahl nach Studiensemester
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Die Berufswahlmotive zeigen sich weitgehend stabil. Lediglich dem Einkommens-Motiv

(2. Beim Beruf ist besonders ein hohes Einkommen bedeutsam) schenken die Studierenden
der ersten Studienhalfte eine signifikant (p = 0,018) hohere Bedeutung (MW = 3,21 vs.

MW = 2,97). Der Effekt ist gering (d = 0,244).

8 Korrelationsanalysen

Fragt man nach allfalligen Korrelationen zwischen Personlichkeitseigenschaften und Moti-
ven der Berufswahl, so zeigen sich nur zwei — Uberdies schwache — Zusammenhéange. Die
(F1) Lernmotivation der Studierenden korreliert verkehrt proportional schwach (r = -0,144/
p = 0,031) mit dem Freizeit-Motiv (6. Beim Beruf ist besonders viel Freizeit bedeutsam).
Das (F2) Selbstvertrauen hat einen schwachen direkt proportionalen Zusammenhang

mit dem Zufriedenheits-Motiv (4. Beim Beruf ist besonders die persodnliche Zufriedenheit
bedeutsam).

) 4.4. pers. .
1. gesell. 2. Ein- ) ~ | 5. geregelte 6. viel
Ansehen kommen 8. Macht Zufg:ﬁen Arbeitszeit Freizeit
1. gesellschaftliches | r 1 ,376** ,481** -.033 ,128* .050
Ansehen
p .000 .000 .530 .015 344
2. Einkommen r 1 ,487** .047 ,120* ,219**
p .000 .373 .023 .000
3. Macht r 1 -,128* .073 .092
p .015 167 .081
4. personliche r 9 ,A73%* 027
Zufriedenheit
p .001 615
5. geregelte r 1 ,287**
Arbeitszeit
p .000
6. viel Freizeit r 1
p

Tabelle 1. Korrelationen: Motive der Berufswahl

Zusammenhange unter Motiven der Berufswahl sind vielfaltiger. (2) Einkommen, (3) Macht
und (1) gesellschaftliches Ansehen stehen untereinander in einem mittelstarken Zusammen-
hang (r = 0,487/0,481/0,376). Nur mehr viel loser sind die (5) geregelte Arbeitszeit mit der

(6) Freizeit verbunden (p = 0,287). Das (2) Einkommen hat darauf (p = 0,120/0,219) nur mehr
geringen Einfluss. Die (4) personliche Zufriedenheit korreliert schwach negativ (p = -0,128) mit
der (3) Macht.
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Weiters interessierte, ob zwischen Lernmotivation, Selbstvertrauen und Anstrengungsbereit-
schaft von Studierenden Zusammenhénge bestehen. Alle drei Personlichkeitseigenschaften
zeigen sich direkt proportional korreliert.

(F3) Anstren-
(F1) Lernmotivation | (F2) Selbstvertrauen | gungsbereitschaft/
Lernhaltung
(F1) Lernmotivation r 1 ,219** ,458**
p ,000 ,000
(F2) Selbstvertrauen r 1 ,254**
p ,000
(F3) Anstrengungsbereit- r 1
schaft/Lernhaltung
p

Tabelle 2. Korrelationen: Aspekte der Personlichkeit

Den stérksten Effekt zeigen die (1) Lernmotivation und die (3) Anstrengungsbereitschaft/Akti-
ve Lernhaltung mit einem Korrelationskoeffizienten von r = 0,458. Damit klart die Lernmotiva-
tion néherungsweise 21,0 % der Varianz der Anstrengungsbereitschaft auf.

9 Konlusion - Hochschulpﬁdagogische Relevanz

Der Paradigmenwechsel der Hochschullehre von teaching auf learning, stellt Studierende in den
Mittelpunkt von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Barr & Tagg 1995). Lehrende, die weniger anleitend,
sondern vielmehr im Lernprozess unterstiitzend auftreten, geben Studierenden den Raum mehr
Selbstverantwortung fiir den eigenen Lernprozess ibernehmen zu kénnen (vgl. Heuer 2002, S.
211). Auswahlmaoglichkeiten im Rahmen des Studiums, die den unterschiedlichen Personlich-
keitsprofilen gerecht werden, kdnnen hier als besonders motivierend angesehen werden.

Die vorliegende Studie bietet notwendige Evidenzen fir individualisierte Angebote und unter-
stltzt die hochschuldidaktische Forderung nach forschender beziehungsweise forschungs-
basierter Lehre.

Die vorliegende empirisch-quantitative Untersuchung an Lehramtsstudierenden und Studieren-
den nicht-padagogischer Studienrichtungen belegt Disparitdten zwischen unterschiedlichen
Studierendengruppen. Weiblichen Studierenden ist der Aspekt einer geregelten Arbeitszeit
bedeutsamer, die mannlichen Kollegen scoren beim Macht-Motiv hdher. Mannliche Studierende
zeigen eine geringere Anstrengungsbereitschaft/Aktive Lernhaltung als weibliche Studierende.
Studierenden an Fachhochschulen ist das Einkommens-Motiv bedeutsamer als Studierenden
an Padagogischen Hochschulen und Universitdten. Der Aspekt einer geregelten Arbeitszeit wird
hingegen von PH-Studierenden héher bewertet. Die Lernmotivation und die Anstrengungsbe-
reitschaft Studierender stehen miteinander in einem direkt proportionalen Verhéltnis.
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Das Miteinbeziehen der Beweggriinde fir ein Lehramtsstudium oder einen anderen Studien-
zweig in der weiteren Ausbildung kénnte einen positiven Einfluss auf die Studienleistungen
haben. Aber auch Studierende eines Studienganges sind keine homogene Gruppe, weshalb
generell ein personenzentrierter Ansatz in der Auswahl der Lernangebote gewahlt werden sollte.

Unterschiedliche Berufswahl- und Persdnlichkeitsprofile der Studierenden sollten ein weiterer
Motivator flr stérkere DifferenzierungsmaBnahmen insbesondere in der Studieneingangs-
phase sein (vgl. Billich-Knapp et al. 2012, S. 715). Auf Basis individueller Personlichkeits-
profile lassen sich maBgeschneiderte Angebote ausrichten, um die hochschulische Lehre zu
optimieren. Somit wollen die Ergebnisse der Untersuchung Evidenzen fiir die hochschulische
Unterrichtsentwicklung bieten und eine Weiterentwicklung der Curricula, beispielsweise durch
passgenaue Vertiefungs-, Stlitz- oder Wahlangebote, unterstiitzen.
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Das Lehrzertifikat ,,Professionale Akademische
Lehre (PAL)" oder ,,Hochschullehrende in

der Rolle als Lehr-/Lernbegleiter (weiter-)
entwickeln®

Thomas Berg und Prof. Dr. Philipp Pohlenz,
Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg

Abstract

Der fortschreitende Prozess der Digitalisierung flihrt zu einem stetigen Wandel des Alltags.

Die Zugéanglichkeit und Verbreitung von Daten sowie von Informationen und Wissen erhéhen
dessen Dynamik. Dieser Prozess betrifft aber nicht nur die sich verdndernden beruflichen An-
forderungen sondern auch den Bereich der (wissenschaftlichen) Weiterbildung (im Kontext des
lebenslangen Lernens), der in der Bildungsbiographie eines Menschen zudem einen entschei-
denden Abschnitt darstellt. Die digitale Transformation erfordert gerade auch im Erwachsenen-
alter ein permanentes Lernen sowie die Weiterentwicklung und den Ausbau des bestehenden
Wissens. Dies beinhaltet die Befahigung zum reflektierten Umgang mit den Méglichkeiten der
digitalen (Bildungs-)Welt (vgl. Kultusministerkonferenz: Positionspapier zur Initiative Digitale
Weiterbildung, 2021).

Gerade in der COVID-19-Pandemie wurden ad hoc vielfaltige digitale und digital gestiitzte
(Weiter-)Bildungsangebote entwickelt. In der Reflexion zeigten sich sehr deutlich die Bedarfe
fur eine gelingende digitale Transformation aber auch die volle Nutzung der Innovationskraft
digitaler Medien fur Bildungsprozesse. Zusammenfassend lasst sich daraus die folgende
Annahme ableiten: ,,Auch bzw. gerade im Kontext von Lehrprofessionalisierung an Hochschu-
len bedarf eines geeigneten Miteinanders von (wissenschaftlichen) Weiterbildungsformaten auf
Grundlage der Starken und Schwachen von analogen, digitalen und hybriden Ansétzen, um
deren Akzeptanz und Nachhaltigkeit zu sichern.”

Der vorliegende Artikel diskutiert, inwieweit die 0.a. Annahmen im Rahmen der (Weiter-)Ent-
wicklung des Lehrzertifikats ,,Professionale Akademische Lehre (PAL)“ an der Otto-von-Gue-
ricke-Universitdt Magdeburg (OVGU) Berlicksichtigung fanden sowie zukinftig finden kénnen
und ob welche weiteren Annahmen sich aus den ersten Ergebnissen formulieren lassen.

1 Theoretische Uberlegungen zur Lehrprofessionalisierung
Auf nationaler und internationaler Ebene gab es in der Vergangenheit verschiedenste Bemu-

hungen, die Anforderungen an Lehrende im Hinblick auf ihre digitalen Kompetenzen zu syste-
matisieren. An dieser Stelle seien vier zentrale Modelle und Anséatze genannt:
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Der Européische Rahmen fir die digitalen Kompetenzen Lehrender (DigCompEdu)

Das ICT-Framework

Das Modell ,, Technological Pedagogical Content Knowledge® (TPACK) sowie

Das Modell der medienpadagogischen Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenenbil-
dung/MEKWERP (vgl. Bolten/Rott 2018; Koehler/Mishra 2009; Redecker 2019; Schmidt-
Hertha et al. 2017)

pobd~

Neben Modellen, die sich spezifisch mit den digitalen Kompetenzen Lehrender beschéftigen,
existieren auch Modelle, welche sich mit den generischen (erwachsenen-)padagogischen
Kompetenzen (von zentraler Bedeutung fur eine Lehrtatigkeit) beschaftigen.

» Das Modell von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter (2011), welches die professionellen
padagogischen Handlungskompetenzen von Lehrenden im Schulbereich beschreibt.

» Das GRETA-Kompetenzmodell, inkl. einer Beschreibung von professionellen erwachsenen-
padagogischen Handlungskompetenzen fir Lehrende

In der theoretischen Beschreibung von Kompetenzen fiir (Hochschul-)Lehrende wurden in der
Vergangenheit haufig im Kontext der 0.g. Modelle entweder digitale oder generisch paddagogi-
sche Kompetenzen formuliert. Im Hinblick auf die Lehr-/Lern-Praxis lag jedoch die Vermu-
tung nah, dass eine getrennte Betrachtung digitaler und padagogischer Kompetenzanteile
nicht von Vorteil ist (vgl. Alberti/Strauch/Brand, 2022, S. 3). Auch die Annahme, dass digitale
Kompetenzen nur in Online-Lehrveranstaltungen wichtig sind, gilt mittlerweile als tberholt.
SchlieBlich sind bei der zielgerichteten Einbindung digitaler Medien in Préasenzlehrveranstal-
tungen und bei der Umsetzung von Blended-Learning-Veranstaltungen digitale Kompetenzen
unerlasslich (vgl. Schmidt-Hertha/Rohs/Rott/Bolten, 2017, S. 35 ff.).

Das GRETA-Kompetenzmodell beschreibt generische padagogische Kompetenzen (vgl. Len-
cer/Strauch, 2016, S.40-41). Es bildet, einem ganzheitlichen Kompetenzverstandnis folgend,
werden dabei alle Kompetenzen abgebildet, die fur eine Lehrtatigkeit erforderlich sind — unab-
héngig vom Fach, Auftraggeber und/oder der Beschéftigungssituation der Lehrenden.

inklusive Didaktik,
Methodik,
Fachdidaktik und
Kommunikation

Abbildung 1. GRETA-Kompetenzmodell (vereinfachte Darstellung)
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Das , Technological Pedagogical Content Knowledge® (TPACK) Modell beschreibt den
Zusammenhang von padagogischen, technologischen und inhaltlichen bzw. fachbezogenen
Kompetenzen. Es bietet einen ganzheitlichen und differenzierten Rahmen zur Planung von
mediengestitzten Unterrichtseinheiten und zur Einbindung digitaler Medien in die Lehre (in
Anlehnung an: Alberti/Strauch, 2022, S. 09-08).

.="" Technological TR
L Pedagogical Content i
Knowledge (TPACK)

’ A1
¢+ Technological Technological Content
! Pedagogec Knowledge (TCK)

" Knowdedge (TPK)

Abbildung 2. Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)-Modell

Den Rahmen des Modells bilden die drei Wissensbereiche, die relevant fur die Vermittiung
des Lerninhaltes sind: technologisches (T), padagogisches (P) und inhaltliches (C) Wissen
(Wissen = K). Zwischen den Wissensbereichen gibt es jeweils Schnittmengen:
» Technologisches Wissen (TK) beinhaltet das Wissen des Umgangs mit Technologien (von
Tablets Uiber das Internet bis hin zu Software-Anwendungen).
» Padagogisches Wissen (PK) bezeichnet das Verstandnis tber Lehr-/Lern-Prozesse
(z. B. Vermittlungsmethoden).
» Inhaltliches Wissen (CK) bezieht sich auf das Fachwissen (vgl. Koehler/Mishra, 2009, S. 60 ff.).

Ein erster Versuch, zwei Modelle miteinander zu kombinieren, orientierte sich an den GRETA-
und TPACK-Ansétzen. Eine Verkniipfung der unterschiedlichen Kompetenzbereiche (vgl.
TPACK-Modell) scheint diesbzgl. fiir die integrative Weiterentwicklung des GRETA-Kom-
petenzmodells méglich. Das GRETA-Kompetenzmodell fokussiert paAdagogisches Wissen
(PK). Fachbezogenes und inhaltliches Wissen sind bei GRETA zwar im Bereich Fachwissen
hinterlegt, eine Operationalisierung des Kompetenzbereichs liegt aber in der Verantwortung
der einzelnen Fachdisziplinen. Eine Weiterentwicklung des Modells um digitale Kompetenzen
fokussiert vor allen das technologisch-padagogische Wissen (TPK) als Teilbereich des Peda-
gogical Knowledge (PK). Die Anpassungen werden aktuell modellhaft erprobt (GRETA-Kom-
petenzmodell 2.0). Es soll auch fur Lehrende in Betracht kommen, die Blended-Learning-,
Hybrid- oder reine Online-Formate anbieten (vgl. Alberti/Strauch, 2022, S. 09-08).
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2 Leitbild des PAL-Lehrzertifikats

Lehren umfasst mehr als die reine Wissensvermittlung. Es bedeutet auch, Motivation und in-
haltliche Anregung zu erzeugen, um Lernen zu ermdglichen. Lernen wiederum umfasst mehr
als den reinen Wissenserwerb. Lernen ist ebenfalls ein Prozess der persdnlichen (Weiter-)
Entwicklung und des Kompetenzerwerbs. Mit unseren hochschuldidaktischen MaBnahmen
wollen wir daher zum einen Lehrende dabei unterstltzen, anregende Lehre zu gestalten.
Andererseits soll auch das Lernen dieser durchaus diversen Zielgruppe unterstutzt werden.
Grundlegende Merkmale des PAL-Zertifikatsprogramms:

» Bedarfsorientierte Angebote, d.h. das Zertifikat will keinen festen Kanon festlegen, so wenig
wie mdéglich Vorgaben machen, sondern Lehrende in ihren Potentialen, Bedarfen und in
Bezug auf Interessenlagen férdern.

» Schwerpunkte bilden die Herausforderungen durch die aktuellen Megatrends (Interna-
tionalisierung, Diversity Management, Digitalisierung, innovative Lehrkonzepte wie das
Forschende Lehren und Lernen) an Hochschulen ab, die auch auf die Gestaltung von Lehre
einwirken. Damit will das Zertifikat Unterstitzung bei der Konzeption und Umsetzung inno-
vativer Lehr- und Lernkonzepte durch ausgewiesene Expertise geben sowie die individuelle
Professionalisierung der Lehrenden ermdglichen.

3 Struktur ,PAL-Zertifikat”

Die regelméBigen hochschuldidaktischen Angebote miinden seit Januar 2020 im Lehrzertifi-
kat ,Professionale Akademische Lehre (PAL)“, welches insgesamt mindestens 200 Arbeitsein-
heiten (AE) umfasst. Es besteht aus drei Modulen:

1. Modul - Didaktische Grundlagen (basics), 60 AE
2. Modul - Spezialisierung (specialisation), 60 AE
3. Modul - Professionalisierung (expert), 80 AE

Die Qualifizierungsangebote werden in verschiedenen Formaten durchgefihrt:

» Workshops (halb-, ganz- und mehrtagig)

» Blended Learning-Formate

» Werkstatten

» PAL-Pieces (aufwandsrealistische, niedrigschwellige, webbasierte Lerneinheiten — wie z. B.
e-lectures und podcasts).

Des Weiteren gibt es verschiedene Unterstitzungsangebote sowie Formate, die sich explizit
an der Lehrpraxis orientierten:

» Lehrberatung mit Hospitation

» Beratung und Begleitung durch das Team fokus:LEHRE

» Lehrprojekte

» Praxisteam

» Lehrportfolio
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Im Rahmen der Angebotsstruktur werden folgende Zielgruppen adressiert:

» Professor*innen, Juniorprofessor*innen, Tenure Track Professor*innen

» Promovierende/Post-Docs

» Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen

» Lehrkrafte fir besondere Aufgaben

» interessierte Mitarbeiter*innen, die sich mit Lehrentwicklung befassen
(Studiengangsmanager*innen, Qualitatsbeauftragte etc.)

» Lehrbeauftragte

4 Besondere Merkmale des PAL-Zertifikatsprogramms

a) Flexibilitat

» Grundidee des PAL-Programms ist ein hohes MaB an Flexibilitat, d.h. in keinem der drei
Module wird streng zwischen ,,Pflicht-“ oder ,,Wahl-“ Veranstaltungen unterschieden.

» Es ist jedoch nicht moglich, nur mit Leistungen aus einem Modul (bzw. zwei Modulen), das
Zertifikat zu erwerben. Es missen Leistungen aus allen drei Modulen erbracht werden.

» Im Kern geht es darum, eine praktikable/lebens- und lehralltagsnahe Form der Erwachse-
nenbildung zu etablieren, die zwar einen organisatorischen Rahmen und (Zwischen-)Ziele
vorgibt aber unterschiedlichste Lernpfade/-wege eréffnet, um dies zu realisieren.

b) Innovative Formate
Das Format der e-lecture (punktuell vergleichbar mit den geplanten PAL-Pieces' Formaten)
wurde im Rahmen des PAL-Zertifikatsprogramms an der OVGU in der Herbstakademie 2020
pilotiert. Das Format wird sehr gut angenommen. Nutzer- und Nutzungseffekte werden im
Verlauf seitens des PAL-/fokus:LEHRE Teams beobachtet, analysiert und ausgewertet. Weite-
re Entwicklungspotentiale sehen wir:
» in der spezifischen und differenzierten Entwicklung/Produktion von e-lecture Formaten,
welche asynchron sowie orts- und zeitunabhéngig zum Einsatz kommen kénnen.
» der Bereitstellung und administrativen Abwicklung des gesamten PAL-Zertifikatsprogramms
mit Hilfe ein Webakademie, die ...
(1) e-lecture Formate bereithalt (mobiles Lernen),
(2) Prasenzformate administrativ ver-/bearbeiten kann und somit auch
(8) eine Kombination, d.h. blended learning Szenarien ermdéglicht.

c) Lehrberatung und Praxisteams

Das Team fokus:LEHRE (erganzt durch Fachdidaktiker*innen [intern und extern] bernimmt
die Lehrberatung. Zudem soll der Gedanke einer community of practice (CoP) zukunftig in-
tensiviert werden, was letztlich auch aufgrund der Kapazitatssituation angezeigt ist. Dadurch
sollen sich Teams/Tandems unter den Lehrenden finden, die gemeinsam und unter Begleitung
die Herausforderungen ihres Lehralltags kommunizieren, reflektieren und nach Losungsansét-
zen suchen bzw. mit Hilfe der Angebotspalette des PAL-Programms Impulse dafir erhalten.
Dieses Verfahren gab es auch schon in der Vergangenheit. Es bedeutet, dass eine erfahrene

1 Pieces (deutsch: Bruchstiicke, Schnipsel) heiBt, es sollen niedrigschwellige und aufwandsrealistische Angebote entstehen
(vgl. Mikrodidaktik)
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Lehrkraft einen (Lehr-)Neuling z. B. aufgrund der Ubergabe einer Lehrveranstaltung begleitet.
Erganzend dazu, werden gemeinsam mit Team fokus:LEHRE evtl. neue Impulse gesetzt und
der Prozess begleitet.

S Ergebnisse

Die Einflihrung von Angeboten, welche explizit auf hochschuldidaktische Qualifizierung und
Weiterbildung fur Lehrende an der OVGU zielen (Wintersemester 2017/2018), war zugleich
der Startpunkt fur eine kontinuierliche Weiterentwicklung des Programms durch das Team
von fokus:LEHRE. Seit 2019 wurden die Angebote systematisch evaluiert, sodass sich in
einem ersten Schritt quantitative Ergebnisse ableiten lassen (Tab. 1).

2019 2020 2021
Anzahl der durchgefiihrten 19 a1 36
Veranstaltungen
Anzahl derlTellnehmenden 120 289 382
(Kopfzahl) insgesamt

Tabelle 1. Entwicklung der Teilnehmer*innen-Zahlen (2019-2021)

Es bleibt festzuhalten:

» Die Anzahl der Teilnehmer*innen stieg Uberproportional im Vgl. zu der erhéhten Anzahl von
Veranstaltungen. Griinde dafur kénnten in den Auswirkungen der Covid-Pandemie liegen,
d.h. es ergab sich ein Mehrbedarf an Weiterbildungen teilzunehmen, da die Lehre kurzfris-
tig angepasst werden musste. Aufgrund der flexiblen Angebotsstruktur im PAL-Programm
konnten entsprechende Inhalte und Angebote zligig implementiert werden.

» Eine vielfaltigere Ausgestaltung der Themen und Inhalte aber auch der Formate (siehe
Struktur und Formate im PAL-Programm) fiihrte zu einer hoheren Attraktivitat und steigerte
die Bereitschaft sowie die Motivation zur Teilnahme.

» Die Einbettung der Akademie-Angebote in ein umfassendes Lehrentwicklungsprogramm
inkl. der Akkreditierung des PAL-Zertifikats? (Antrag eingereicht 11./2020, akkreditiert seit
1./2022) erzeugte einerseits Transparenz bzgl. der Zielsetzung, welche sich mit einer Teilnah-
me am kompletten Programm ergeben. Auf der anderen Seite konnte die Verbindlichkeit mit
den gekoppelten Qualitdtsstandards, die u. a. aus einem erfolgreichen Akkreditierungspro-
zess resultieren, erhdht werden. In der Folge erhdhte sie sowohl die Bereitschaft als auch
die Motivation zur Teilnahme.

Hinsichtlich der Verteilung Uber die einzelnen Fakultdten der OVGU sind die Entwicklungen
ebenfalls sehr positiv. Grundséatzlich werden die Angebote relativ gleich verteilt von Angehdri-
gen/Lehrenden der verschiedenen Fakultaten wahrgenommen. Die Evaluation der Winteraka-

demie 2021 (exemplarisch) unterstreicht diesen Aspekt (Abb. 3)

2 gem. dghd - Deutsche Gesellschaft fir Hochschuldidaktik
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uFHW (19)
= MED (8)
= FIN (12)
= FVST (9)
u FME (10)
w FEIT (9)

w FNAT (8)
= FWW (9)
218 (2)

w Extern (5)

Abbildung 3. Verteilung der Teilnehmer*innen tber die Fakultaten der OVGU (Winterakademie 2021)

Gestutzt werden die quantitativen Ergebnisse zudem durch die qualitativen Evaluationsergeb-
nisse. Exemplarisch fungieren an dieser Stelle finf entsprechende Aussagen von Teilneh-
mer*innen des PAL-Programms:

,Wie die meisten meiner Kollegen habe ich Uber viele Jahre Lehrveranstaltungen ohne tie-
fergreifende didaktische Ausbildung durchgefihrt. Dementsprechend war es interessant,
Konzepte kennenzulernen, wie man Lehrveranstaltungen planen und durchfiihren sowie
Wissen abpriifen kann.” (FVST)

»Die Planung und Kommunikation von Zielen, Erwartungen und Inhalten meiner Lehrveran-
staltungen ist klarer und zielfiihrender geworden. So bleibt mehr Zeit fiir spannende (Lehr-)
Inhalte!” (FNAT)

»Inspirierend waren aber vor allem die Themen, mit denen ich als Ingenieur zuvor nur
wenige Beriihrungspunkte hatte — wie ,Stimmbildung’, ,Beratung‘ und ,Feedback’ oder
,Diversitédt und Heterogenitét‘ — alles im Kontext zur eigenen Lehre.* (FMB)

,Die Workshops sind eine gute Méglichkeit das eigene Verhalten in der Lehre zu reflek-
tieren, flir Probleme auf Studierendenseite sensibilisiert zu werden und sich Gberfachlich
auszutauschen.” (FEIT)

,, Vielleicht kurz ein Feedback zu den asynchronen Online-Kursen: Ein ganz tolles Angebot! Ich
hatte letzte Woche bereits 2 von 3 e-lectures absolviert. Die Kurse waren (bisher) toll gestaltet
und die Mini-Lektionen machen das Absolvieren und Verteilen Gber den Tag hinweg sehr
angenehm. Tolle Idee in Ergénzung zu den synchronen Online/Présenz-Angeboten!” (FWW)

6 Evaluation

Die Evaluation der einzelnen Veranstaltungen in den Akademien erfolgte, bis zur Herbstaka-
demie 2019, Uber eine offene Riickmeldung. Diese wurde mindlich als Feedbackrunde in den
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Workshops durch die Dozierenden selbst gestaltet und verblieb auch in der Workshopgruppe.
Darlber hinaus erhielt fokus:LEHRE als Veranstalter Uber eigene Evaluationskarten eben-
falls Rickmeldungen. Die Evaluationskarten wurden zum Ende des jeweiligen Workshops

an die Teilnehmenden ausgegeben. Dadurch kénnen die wichtigsten positiven aber auch
negativen Aspekte der Workshops erfasst und den Teilnehmenden die Priorisierung dieser
Aspekte selbst Uberlassen werden (vgl. Porst 2014: S. 53 ff.). Die Feedbackkarten wurden
rege genutzt, so dass die Riickmeldungen eine wichtige Quelle fur die weitere Ausgestaltung
zukunftiger Akademien bildeten.

Die Auswertung zeigt, dass den Workshopteilnehmenden die Methodik der Dozenten*in-

nen, insbesondere das Einbeziehen von individuellen Themen der Teilnehmenden sowie die
Anregungen zur Anwendung der neuen Kenntnisse im jeweiligen Arbeitskontext, wichtig sind.
Ebenso wurden Theorie-Inputs, Skripte zur aktiven Mitarbeit sowie zur Vor- und Nachbe-
reitung und Ubungen als positiv bewertet. Neben der Methodik ist den Teilnehmenden die Zu-
sammenarbeit untereinander besonders wichtig. Dabei wurden die Méglichkeit, dass sich die
Teilnehmenden Uber ihre verschiedenen Erfahrungen in einer angenehmen Arbeitsatmosphére
austauschen kénnen sowie die gelebte gute Diskussionskultur als wichtig hervorgehoben.
Beide Aspekte fanden in der weiteren Planung der Akademien Bertcksichtigung.

Im vierten Quartal 2019 erfolgte eine Uberarbeitung der Evaluationskarten. Sie beinhalten

nun geschlossene und offene Fragen. Die beiden offenen Fragen — ,Was sollte verandert
werden?“ und ,Welche weiteren Angebote zur Lehrprofessionalisierung wiinschen Sie sich?*
— geben den Teilnehmenden die Méglichkeit, konkrete Winsche zu duBern, sodass eine
bedarfsorientiertere Planung der kommenden Akademien erfolgen kann. Dabei sind sowohl
inhaltliche als auch organisatorische Hinweise mdglich.

Reslimierend liefert das neue Evaluations-/Erhebungsdesign, im Vergleich zum vorher ge-
nutzten, eine umfassendere Datenlage und stellt somit eine effiziente Grundlage fur die Wei-
terentwicklung der Akademien dar. Das Format wird somit in dieser Form weiterhin genutzt (in
analoger Form flir Présenz- sowie digitalisiert fir Online-Veranstaltungen).

7 Entwicklungspotenziale

Mit Beginn der Pandemie und den resultierenden Folgen (Lockdown, Kontaktbeschrankun-

gen, Hygienevorschriften etc.), wurden bzw. mussten ab der Friihjahrsakademie 2020 alle

Angebote webbasiert/online angeboten (werden). Im Verlauf des Jahres 2020 konnten somit

vielfaltige Erfahrungen gesammelt werden, die anschlieBend direkt in die Weiterentwicklung

des PAL-Programms flossen. Eine lessons learned: die Webinar-Formate muissen im Vergleich

zu Prasenzveranstaltungen ebenfalls angepasst werden — mit folgenden Schwerpunkten:

» Anpassung des zeitlichen Umfangs (max. 3 Stunden online/Webinar mit Pausen und Inter-
aktion/virtuellen Gruppenarbeitsphasen)

» Verbinden der Webinar-Formate mit einem begleitenden blended learning Kurs (moodle 0.4.).

Zum Ende des ersten Pandemiejahres (2 komplette online-Semester) wurde zunehmend der

Wunsch geduBert, wieder Préasenzformate anzubieten (sobald es die Pandemiebedingungen
und Hygienevorschriften zulassen).
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Dieser Aspekt wurde dahingehend aufgegriffen, den methodisch-didaktischen Ansatz

im PAL-Programm in Zusammenarbeit mit den Dozent*innen/Trainer*innen anzupassen.
Zertifikatsinhalte mit Lernzieltaxonomien (vgl. Bloom 1973; Anderson/Krathwohl 2001) der
Stufen ,,Erinnern”, ,Verstehen“ und punktuell ,Anwenden® eignen sich gut fiir die synchrone/
asynchrone (e-lecture/Selbstlerneinheiten) sowie webbasierte Wissensvermittlung. Formate,
die ihre Starke dadurch entfalten, dass Dozent*innen/Trainer*innen mit den Teilnehmenden
(Lehrenden) aber auch die Lehrkolleg*innen untereinander im direkten personlichen Aus-
tausch sind (Workshops/Werkstétten mit Lernzielen ,,Analysieren®, ,Beurteilen“, Erschaffen)
werden zukiinftig auch wieder in Prasenz angeboten (in Abhéngigkeit von den Pandemiebe-
dingungen und geltenden Hygienevorschriften). Sie kénnen aber durchaus in hybride Formate
umgewandelt werden, um die Ortsabhangigkeit zu Uberwinden.

Erganzend dazu, hat sich auch der ,Markt* innerhalb der Dozent*innen/Trainer*innen mit (Hoch-
schul-) Methodik-Didaktik Bezug verandert. Das heiBt, einige Dozent*innen/Trainer*innen bieten
von sich aus vermehrt online-Seminare/Webinare an oder sind an der Weiterentwicklung zu
vollstandig orts- und zeitunabhangigen Formaten interessiert (e-lecture Formate) interessiert.

Das Format der e-lecture (punktuell vergleichbar mit den geplanten PAL-Pieces Formaten)

wurde im Rahmen des PAL-Zertifikatsprogramms an der OVGU in der Herbstakademie 2020

pilotiert. Das Format wird sehr gut angenommen. Nutzer- und Nutzungseffekte werden im

Verlauf seitens des PAL-/fokus:LEHRE Teams weiter beobachtet, analysiert und ausgewertet.

Entwicklungspotentiale ergeben sich:

» in der spezifischen und differenzierten Entwicklung/Produktion von e-lecture Formaten,
welche asynchron sowie orts- und zeitunabh&ngig zum Einsatz kommen kdnnen.

» derartige e-lectures kdnnten sehr gut im Kontext der Vermittlung von Zertifikatsinhalten mit
Lernzieltaxonomien der Stufen ,,Erinnern“ und ,Verstehen“ (vgl. Bloom 1973; Anderson/
Krathwohl 2001) eingesetzt werden.

Dariiber hinaus generieren sich Ideen, sowohl die administrative Abwicklung als auch die

Durchfiihrung des gesamten PAL-Zertifikatsprogramms mit Hilfe einer Webakademie zu reali-

sieren. Die Webakademie soll:

» e-lecture Formate bereithalten und somit auch mobiles Lernen ermdglichen,

» Prasenz- und/oder Hybridformate administrativ ver- und bearbeiten kénnen sowie

» eine Kombination, d.h. blended learning Szenarien ermdglichen (Verkniipfung von Administ-
ration und Lernmanagementsystem).
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Soziale Interaktion und Soziale Prasenz in der
Distanz- und Prasenzlehre an der Hochschule

Dr." Nora Cechovsky, Dr." Johanna Pichler und Kerstin Schaferl MEd,
Padagogische Hochschule Oberosterreich

Abstract

Der folgende Beitrag geht der Frage nach wie Studierende des Instituts fir Berufspédagogik
an der PH OO die soziale Prasenz und die soziale Interaktion im Rahmen von Studiengingen
mit erhdhten distanzlehre Anteilen wahrnehmen. Die Lernenden wurden in Gruppeninter-
views, Interviews und mittels Onlinefragebogen zu ihrer Einschatzung der sozialen Interaktion
sowie sozialen Prasenz in den Studiengé&ngen Educational Media (Masterstudium) und Infor-
mation und Kommunikation (Angewandte Digitalisierung) (Bachelorstudium), beide jeweils mit
geplanten erhéhten Anteilen an Distanzlehre befragt. Die Befragung der Masterstudierenden
zeigte, dass mehr als die Halfte die soziale Interaktion nicht vermissten, da viele Kontakte aus
dem Vorstudium mitbrachten und die Interaktion auch virtuell gut geférdert wurde. Wah-

rend die Bachelorstudierenden beispielsweise die Kommunikation wahrend und auBerhalb
der Lehrveranstaltungen mit Kolleg*innen und Lehrenden in der Online-Lehre als geringer
einstuften, war dies flr Masterstudierende weniger auffallend. Die Messungen zeigen fir

die Lehramtsstudien am Institut Berufspadagogik der PH OO, dass sich die Wahrnehmung
sozialer Prasenz in der Présenzlehre nicht von der Distanzlehre signifikant unterscheidet, je-
doch eine héhere Korrelation mit der Studienzufriedenheit vorliegt. Die Erhebungen und auch
andere Studien lassen darauf schlieBen, dass eine gezielte Planung von sozialer Interaktion
und Présenz im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Hochschule sinnvoll erscheint.

Keywords: Soziale Interaktion, Soziale Préasenz, Distanzlehre an Hochschulen, Distance
Learning

1 Einleitung

Hagenauer und Raufelder (2021) halten fest wie bedeutend eine positive Beziehung fir Lernen-
de und Lehrende im Rahmen des Unterrichts ist. Auch in der Lehrer*innenbildung nimmt diese
eine wichtige Rolle ein, so hat das AusmaB der sozialen Eingebundenheit in der Interaktion in
der Lehrer*innenbildung unter anderem einen Einfluss auf die genutzten Lerngelegenheiten und
auf die Leistung der Studierenden sowie deren Motivation (Hagenauer & Raufelder, 2021, S. 9ff;
Krammer, 2020, S. 258; Schneider & Preckel, 2017, S. 587). Eine Befragung von Studierenden
unterschiedlicher Studienrichtungen (n=875) an vier deutschen Hochschulen ergab, dass neben
der Organisation der Prozesse auch die Veranderung der sozialen Interaktion von den Studie-
renden als sehr kritisch eingeschétzt werden, wenn digitale Lehre eingesetzt wird (Vladova,
Ullrich & Bender, 2021). Die Befragung von Lorz et. al. (2020) von Uber 24.600 Studierenden in
Deutschland im Zeitraum von Juni bis August 2020 zeigte, dass die sozialen Kontakte unter der
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Umstellung von Prasenz auf digitalen Lehrbetrieb gelitten haben. Fast 80 % gaben an, dass
ihnen der personliche Austausch mit Mitstudierenden fehlte und es schwieriger war Kontakte
zu knUpfen und aufrecht zu erhalten. Auch der Austausch und Kontakt zu Lehrenden fehlte

64 % (Lorz et. al., 2020, S.4; Marczuk, Multrus & Lorz, 2021, S. 3f). Aufgrund fehlender sozialer
Integration kann es zum Reduktion der Studienleistungen bzw. -zufriedenheit kommen und das
Studienabbruchrisiko erhéht sich. Dies konnte jedoch anhand der Daten noch nicht bestétigt
werden (Marczuk et al., 2021, S. 3f), zeigt aber die Relevanz des Forschungsthemas.

Die Studien wurden alle im Zeitraum von Lockdowns bzw. Pandemie bedingter eingeschrank-

ter Umstande an den Hochschulen aufgrund der Covid-19-Pandemie durchgefiihrt. Viele

der Lehrenden mussten sehr schnell reagieren und ihre Lehre von 100 % Préasenz auf 100 %

digital umstellen. Am Institut fir Berufspadagogik an der PH OO wurden schon vor den

Einschrankungen aufgrund von COVID-19 Studiengénge mit erhéhten Distanzanteilen geplant

und im WS 2020 gestartet. Die Lehrenden hatten damit mehr Zeit sich auf die Umstellung

vorzubereiten. Im folgenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Studierende des

Instituts fUr Berufspadagogik die soziale Interaktion (im Rahmen von Distanzlehre) und soziale

Présenz (Distanz- und Prasenzlehre) wahrnehmen. Folgende Forschungsfragen werden

behandelt:

» Wie nehmen Studierende der Berufspédagogik an der PH OO die soziale Interaktion im
Masterstudium bzw. Bachelorstudium mit erhéhtem (geplantem) Anteil an Distanzlehre
wahr?

» Wie nehmen Studierende der Berufspadagogik die soziale Prasenz in der Distanzlehre als
auch in der Présenzlehre wahr?

» Welcher Zusammenhang lasst sich zwischen der Wahrnehmung der sozialen Présenz und
der Studienzufriedenheit bei den Studierenden der Berufspadagogik feststellen?

Nach der Begriffsdefinition von ,Sozialer Interaktion“ und ,,Sozialer Préasenz* erfolgt die Be-
schreibung der Erhebungsmethoden. AnschlieBend werden die Ergebnisse zu den drei For-
schungsfragen dargestellt. Im Fazit werden Empfehlungen aus den erhobenen Daten sowie
der ergénzenden Literaturrecherche abgeleitet, die die sozialen Interaktion sowie die soziale
Présenz im Rahmen von Distanzlehre an Hochschulen unterstiitzen kénnen.

2 Soziale Interaktion

Die soziale Interaktion spielt eine wesentliche Rolle im Studium. So ist dieses oder &hnliche
Konzepte, wie etwa die soziale und akademische Integration, in zahlreichen theoretischen
Modellen zur Erklarung des Studienerfolgs oder des Studienabbruchs verankert (Bean & Ea-
ton, 2001; Spady, 1971; Tinto, 2006). Interaktion im Kontext hochschulischer Lehre beinhaltet
sowohl den Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden als auch auf den Austausch
zwischen Studierenden und stellt eine relevante GroBe in der Préasenzlehre als auch der Dis-
tanzlehre dar (Barber, 2020, S. 289).

Die Relevanz dieses Faktors fur den Studienerfolg findet sich auch in empirischen Studien.

So stellten Schneider und Preckel (2017, S. 587) anhand einer Metanalyse fest, dass die
soziale Interaktion einen mittleren bis starken Effekt auf die Leistung der Studierenden hat.
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Krammer et al. (2020, S. 258) fanden anhand einer Studie bei Lehramtsstudierenden heraus,
dass fehlende soziale Interaktion zu einem Rickgang der Lern- und Leistungsmotivation der
Studierenden fihrt.

Fir den vorliegenden Beitrag wird die soziale Interaktion nach Wettstein und Raufelder (2021,
S. 17) definiert: ,Soziale Interaktion beschreibt wechselseitig aufeinander bezogene und
manifest beobachtbare Verhaltensmuster von Interaktionspartner innen aus einer mikrogene-
tischen Perspektive, d.h. unmittelbar im Moment ablaufende Interaktionen.”

3 Soziale Prasenz

Das Konzept der sozialen Préasenz Theorie wurde von Short, Williams und Christie (1976,

S. 65) definiert, welches zum Ziel hatte, den Einfluss eines Mediums in der zwischenmensch-
lichen Kommu nikation zu erklaren. Dem entgegen legen Gunawardena und Zittle (1997,

S. 9) in ihrer Definition fir soziale Prasenz fest, dass die Wahrnehmung als reale Person
ausschlaggebend in der im englischsprachigen bezeichneten computer-mediated Communi-
cation (CMC) sei. In weiteren Definitionen (Swan, Garrison & Richardson, 2009, S. 47f.; Tu &
Mclsaac, 2002, S. 140) wird sie als ein Geflhl der Verbundenheit beschrieben, welche in der
Kommunikation entsteht. Diese Prasenz bezieht sich laut den soeben genannten Beschrei-
bungen einerseits auf die Gemeinschaft im Allgemeinen und wird andererseits anhand des
personenbezogenen sozialen Préasenzgefiihls gemessen (Leh, 2001, S. 110; McLellan, 1999,
S. 40). Im Einsatz von Telekommunikation wird soziale Présenz als Wahrnehmung eines Zu-
sammengehdrigkeitsgefihls in physischer Distanz verstanden (Tietz, Kneisel & Werner, 2021,
S. 424). Neben Definitionen, die den Einsatz von digitalen Medien miteinschlieBen, kann in
Présenzveranstaltungen darunter das Gefihl verstanden werden, dass andere gemeinsam in
die kommunikative Interaktion involviert sind (Kéhler, 2003, S. 27).

Die angeflihrten Definitionen haben meist den Bezug zur computerunterstiitzten Kom-
munikation gemein. Ziel der Erhebung war unter anderem herauszufinden, ob aufgrund
der derzeitigen Technologien das AusmaB der Wahrnehmung sozialer Présenz sich in der
Distanzlehre im Vergleich zur Prasenzlehre unterscheidet. In der Literatur wurde von Hack-
man und Walker (1990, S. 198) sowie Spears (2012, S. 40) eine geringere Wahrnehmung
der sozialen Prasenz in der computerunterstitzten Lehre festgestellt. Diese Hypothese
wird in der vorliegenden Studie in den Lehramtsstudien am Institut fir Berufspadagogik
der Paddagogischen Hochschule Oberdsterreich tUberprift. Weiters wird untersucht ob, ein
Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit und sozialer Présenz in der Prasenzlehre und in
der Distanzlehre (u. a. Gabriel & Pecher, 2020; Spears, 2012) an der Padagogischen Hoch-
schule Oberdsterreich besteht.

4 Methodik

4.1 Erhebung zur sozialen Interaktion
Im Studienjahr 2020/21 wurde anhand eines multiinstrumentellen und multiperspektivischen
Forschungsdesigns explorativ der Frage nachgegangen wie Studierende der Berufspada-
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gogik an der PH OO die soziale Interaktion im Master- und Bachelorstudium mit erhéhtem
geplantem Distanzanteil wahrnehmen.

Dazu fuhrten im Rahmen einer Lehrveranstaltung im Masterstudium Educational Media Stu-
dierende, nach ausfuhrlicher Schulung und Coaching Interviews mit ihren Studienkolleg*innen
zum Masterstudium (mit erhéhtem Fernlehreanteilen) durch. In Summe wurden 21 Interviews
gefuihrt. Alle Studierenden erhielten den Interviewleit faden vorab. Die Interviews wirden via
Teams gefiihrt, aufgezeichnet und danach transkribiert. Die Auswertung der Interviews erfolg-
te in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) in Form einer induktiven
Kategorienbildung. Eines der zentralen Themen der Interviews war die Einschatzung der so-
zialen Interaktion der Studierenden im Rahmen der Distanzanteile im Laufe des Studiums. Es
sei angemerkt das beinahe alle Studierenden im Masterstudium berufstatig sind, vorwiegend
an Schulen (Berufsschulen und Berufsbildende Héhere Schulen) mit einer vollen Lehrver-
pflichtung und vielfach die Studierenden bereits etwas alter sind und damit auch familiare
Verpflichtungen haben.

AuBerdem wurden vier Studierende des Bachelorstudiums Information und Kommunikation
(IK) im Rahmen einer Gruppendiskussion zu ihren Erfahrungen befragt. Auch die Lehrenden
wurden zu Gruppendiskussionen eingeladen und befragt. Im Rahmen dieses Beitrags werden
jedoch nur die Ergebnisse der Studierendenbefragungen (vorwiegend der Masterstudieren-
den) beschrieben.

S Erhebung zur sozialen Prasenz

Fur die Erhebung der sozialen Préasenz wurde ein Online-Fragebogen eingesetzt. Die Erhe-
bung erfolgte im Rahmen einer partizipativen Qualitatsentwicklung, die in Lehramtsstudien
am Institut fir Berufspéadagogik im Sommersemester 2021 durchgefiihrt wurde. Partizipative
Qualitatsforschung bedeutet, dass die Studierenden zu gewissen Zeitpunkten Teil des For-
schungsprozesses werden (Bergold & Thomas, 2010, S. 333f.). Die Lehrenden und Studieren-
den wurden vor der tatséchlichen Datenerhebung um Rickmeldungen zur Verstandlichkeit
der Items gebeten. In Folge dessen wurden basierend auf bestehender Literatur (Beckenbau-
er, 2003, S. 46f; Gunawardena & Zittle, 1997; S. 15) jene 11 Items zur Messung der sozialen
Prasenz in der Prasenzlehre und 10 Items fir die Distanzlehre verwendet, bei welchen sich
die Reliabilitat bestatigte (u. a. Lowenthal, 2009). Zur Bewertung wurde eine vierstufige Skala
beginnend mit dem Wert 1 (,stimme nicht zu“) bis 4 (,,stimme voll zu®) angewendet. Das Iltem
slch halte mit den Lehrenden Augenkontakt.” kann Studierenden Aussagen zufolge in der
Distanzlehre nicht bewertet werden. Zudem wurde gebeten, negative Formulierungen in das
positive zu &ndern. Neben den ltems zur Wahrnehmung sozialer Préasenz enthielt der On-
line-Fragebogen auch Fragen zur Soziodemografie, zur Vereinbarkeit von Beruf und Studium
und zur Zufriedenheit mit dem Studium an der Padagogischen Hochschule Ober&sterreich.
Die Auswertung der Daten erfolgte mittels IBM SPSS Statistics 27, wobei das Hauptaugen-
merk auf Haufigkeiten, zentrale Tendenz (Modus, Median, Mittelwert), Variabilitat, Reliabi-
litatsstatistik Cronbachs Alpha, Korrelationen nach Pearson und t-Tests zur Erhebung der
Signifikanz der Unterschiede gelegt wurde. Die Zuverléassigkeit wurde mittels Trennscharfe
und Cronbachs Alpha Uberprift. Die Ergebnisse dieser Studie wurden auch im Rahmen einer
Masterarbeit dokumentiert (siehe dazu Schaferl, 2022).
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6 Ergebnisse

Forschungsfrage 1: Wie nehmen Studierende der Berufspadagogik an der PH 00 die
soziale Interaktion im Masterstudium mit erh6htem Fernlehreanteil wahr?

Fir 12 der 21 befragten Masterstudierenden fehlte die soziale Interaktion bzw. der Austausch
nicht. Begriindet wurde dies damit, dass die Studierenden bereits Kontakte aus dem Vorstu-
dium mitbrachten und somit einige ihrer Kolleg*innen kannten. Weiters wurde betont, dass
es im Rahmen des Studiums ein vielfaltiges Austauschangebot beispielsweise im Rahmen
von Gruppen- und/oder Partnerarbeiten gab. Die Studierenden bewerteten auch die virtuellen
Stammtische, die als Austauschmdglichkeit von der Studiengangsleitung initiiert wurden,
mehrfach positiv im Hinblick auf die soziale Interaktion.

8 der befragten Masterstudierenden fiihrten an, dass ihnen die soziale Interaktion bzw.

der Austausch teilweise oder ganz fehlt. Beispielsweise fehlt der informelle Austausch mit
dem*der Sitznachbar*in auch wahrend Lehrveranstaltungen. Das Kennenlernen ist ebenfalls
online schwieriger und zusatzlich entsteht auch eine Computermudigkeit, sodass zusétzliche
Austauschmdglichkeiten online nicht mehr geniitzt werden.

,Du sitzt den ganzen Tag vorm PC und dann macht man sich am Abend vielleicht noch
irgendeine [virtuelle] Party aus oder so und dann freuts dich aber eigentlich nicht,
dass du da noch dasitzt. Das heif3t die Kommunikation ist wirklich schwierig, weil du
kannst sowieso nur iiber den Bildschirm kommunizieren und du willst aber eigentlich
auch mal rauskommen oder irgendwas anderes machen. Das heif3t man kommuniziert
automatisch weniger, zumindest ist es mir so gegangen. Und wenn dann hélt man es
eher kurz mit Nachrichten (...) und Giber andere Sachen auBBer Uni-Zeugs spricht man
dann eher weniger.” (Interviewpartner, C2, Z80)

Wahrend die Bachelorstudierenden beispielsweise die Kommunikation wahrend und auBer-
halb der Lehrveranstaltung mit Kolleg*innen und Lehrenden in der Online-Lehre als geringer
als in Prasenzlehre einstuften, war dies flr Masterstudierende weniger auffallend. Auch die
eingeschrankte Moglichkeit Kontakte zu schlieBen war fiir Bachelorstudierende bedeutender
als fUr die Masterstudierenden.

Die Bachelorstudierenden fihrten beispielsweise auch an, dass Vortragende gezielt die
soziale Interak tion férderten. So setzten Vortragende z. B. Icebreaker und/oder persénliche
Ubungen ein um die soziale Interaktion zu erhéhen. Dadurch war eine bessere Kommunikati-
on aus Sicht der Studierenden moglich.

Zusammenfassend zeigte sich also in der qualitativen Befragung, dass Bachelorstudierende
die soziale Interaktion stérker vermissen als ein Teil der Masterstudierenden, da diese bereits
Kontakte aus Vorstudien mitbringen. Eine weiterfihrende Untersuchung und Befragung einer
erweiterten Stichprobe wird derzeit an der PH OO durchgefiihrt.

Forschungsfrage 2: Wie nehmen Studierende der Berufspadagogik die soziale Prasenz
in der Distanzlehre als auch in der Prasenzlehre wahr?
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In der Tab. 1 ist zum einen die Wahrnehmung der sozialen Prasenz anhand der Items zur
Messung ablesbar, zum anderen auch das AusmaB an Studierenden, die mit der Prasenzlehre
(N = 106) und der Distanzlehre (N = 147) Erfahrung haben. Sowohl in der Prasenz- als auch

in der Distanzlehre sind alle ltems mit einem Wert groBer 3 als tberdurchschnittlich bewertet.
Bei den Items ,,Ich vertraue den Lehrenden.” und ,,Die Lehrenden schaffen ein Gefiihl der
Gemeinschaft.” liegen die gréBten Differenzen mit 0,21 vor. Insbesondere letzteres erscheint
interessant, da sich in den Definitionen sozialer Préasenz diese Worte wiederfinden. Aufgrund
von Aussagen in der Literatur (Hackman & Walker, 1990, S. 198; Spears, 2012, S. 40) wurde
eine geringere Wahrnehmung sozialer Préasenz in der Distanzlehre als in der Présenzlehre
angenommen. Bei getrennter Analyse zeigt sich in der Prasenzlehre eine nahezu exzellente
(,881) und in der Distanzlehre eine gute (,813) Reliabilitat der Werte. Der Mittelwert in der
Prasenzlehre (3,39) ist gréBer als jener gemessener in der Distanzlehre (3,33). Die in weiterer
Folge durchgefiihrte Analyse mittels t-Tests zeigte, dass es sich bei der Differenz mit einer
Wahrscheinlichkeit von 79,5 % um einen Zufallswert handelt. Es konnte also kein signifikanter
Unterschied festgestellt werden.

Soziale Prasenz Soziale Prasenz
Prasenzlehre Distanzlehre

Iltem M SD M SD
Ich vertraue den Lehrenden. 3,34 ,631 3,50 ,612
Ich halte mit den Lehrenden Augenkontakt.” 3,46 ,604
Ich erkenne die Gestik der Lehrenden. 3,44 ,705 3,24 ,770
Ich erkenne die Mimik der Lehrenden. 3,40 ,699 3,38 ,645
Ich nehme Lacheln der Lehrenden wahr. 3,48 ,589 3,43 ,662
Ich hgbe lden Eindruck, .dassl d|e. Lehrenden sich 357 569 3.46 675
an mich richten, wenn sie mit mir sprechen.
Ich flihle mich wohl, mich in den Lehrveranstal- 3.32 684 3.39 716
tungen vorzustellen.
Ich fihle mich wohl, mich in Diskussionen einzu- 3.36 693 3,33 804
bringen.
Die Lehrenden regen zur Diskussion innerhalb der 3.30 635 3.32 721
Lehrveranstaltung an.
Die Le.hrenden schaffen ein Gefluihl der 3.30 604 3,09 867
Gemeinschaft.
Veranstaltungen im Rahmen des Studiums (z. B.
Kick-off) ermdglichen es mir, ein Gefiihl der 3,35 ,840 3,14 ,896
Gemeinschaft zu bekommen.
Gesamt 3,39 n=106 3,33 n=147

Tabelle 1. Gegeniiberstellung ltems zur Wahrnehmung sozialer Prasenz; * Item wurde in der Distanzlehre nicht eingesetzt
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Forschungsfrage 3: Welcher Zusammenhang lasst sich zwischen der Wahrnehmung der
sozialen Prasenz und der Studienzufriedenheit bei den Studierenden der Berufspadago-
gik feststellen?

Fur die Analyse der Korrelationen kam die Matrix nach Pearson zur Anwendung, in welcher
die Items der sozialen Prasenz mit jenen der Studienzufriedenheit untersucht wurden. Die
ersten drei ltems der Studienzufriedenheit basieren auf Studien von Thiel, Blithmann und
Richter (2010) und das letzte auf Hillebrecht (2019):

» Im Allgemeinen bin ich mit meinem Studium zufrieden.

» |Ich wiirde die gleiche Studienrichtung wieder wahlen.

» Ich wiirde wieder an der PH OO studieren.

» Ich wirde das Studium Bekannten empfehlen.

Wie in Tab. 2 ersichtlich, bestétigte sich der bereits in anderen Studien festgestellte positive
Zusammenhang zwischen Studienzufriedenheit und sozialer Préasenz (Hackman & Walker,
1990, S. 202-205; Gabriel & Pecher, 2020, S. 9; Gunawardena & Zittle, 1997, S. 19; Nasir,
2020, S. 489; Spears, 2012, S. 49f) in den Lehramtsstudien im Bereich Berufspddagogik an
der PH OO im Jahr 2021. In der Prasenzlehre ist der Zusammenhang um 0,145 héher als bei
der Distanzlehre, beide Werte sind signifikant. Die Signifikanz der Unterschiede bei den Mit-
telwerten wurde wiederum mittels t-Test analysiert. Bei dieser Messung bestétigte sich, dass
es sich um keinen zufalligen Unterschied handelt.

Prasenzlehre Studienzufriedenheit Distanzlehre Studienzufriedenheit
Soziale Prasenz 0,429** Soziale Prasenz 0,284**

n=106 n=147

Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01
(2-seitig) signifikant. (2-seitig) signifikant.

Tabelle 2. Korrelationen soziale Prasenz und Studienzufriedenheit in der Prédsenz- und Distanzlehre

Die Messungen zeigen fiir die Lehramtsstudien am Institut Berufspadagogik der PH 00,
dass sich die Wahrnehmung sozialer Prasenz in der Prasenzlehre von der Distanzlehre nicht
signifikant unterscheidet, jedoch eine héhere Korrelation mit der Studienzufriedenheit vorliegt.
Es wird somit konkludiert, dass soziale Prasenz ein groBerer Einflussfaktor fir die Studien-
zufriedenheit in der Prasenzlehre ist. Fir weitere Untersuchungen wére zentral herauszufin-
den, weshalb sich die Wahrnehmung sozialer Prasenz gleicht, Griinde daflr zu eruieren und
in weiterer Folge jene Faktoren zu finden, welche noch héher mit der Studienzufriedenheit
korrelieren. Zudem waére es forschungsrelevant, die Beweggriinde fir die iberdurchschnittli-
che Bewertung der wahrgenommenen sozialen Prasenz in der Prasenz- und Distanzlehre zu
analysieren. Denn durch die vorliegenden Daten Idsst sich nicht messen, ob die Technologie
oder die Lehrpersonen und deren methodisch didaktischen Umset zungen dazu gefiihrt ha-
ben. Weitere Forschungen sind auch aufgrund des Wandels der Kommunikation durch z. B.
Augmented Reality notwendig. Interessant ware es auch, die Lehrenden zu befragen und die
Ergebnisse jenen der Studierenden gegentiberzustellen.
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7 Handlungsempfehlungen

AbschlieBend werden im Rahmen dieses Beitrags Handlungsempfehlungen fur die Férderung
von sozialer Interaktion und sozialer Préasenz in der Fernlehre anhand der Literatur und den
empirischen Ergebnissen der vorliegenden Erhebungen abgeleitet:

7.1 Soziale Interaktion und soziale Prasenz miteinplanen

Die Planung der Lehre kann neben den Lernzielen und methodisch-didaktischen Uberle-
gungen auch die Form der sozialen Interaktionen und das geplante AusmaB der sozialen
Présenz beinhalten. Lerner fahrungen, die kognitive und emotionale Zufriedenheit ermdgli-
chen, werden durch den Einsatz von Medien, welche soziale Informationen kommunizieren,
geférdert. Dies wurde in Forschungen von Lim et al. (2021, S. 18ff) mit dem Fokus auf den
Zusammenhang der Zufriedenheit und Wahrnehmung sozialer Prasenz betont und in weiterer
Folge die Kombination aus auditiven mit visuellen Stimuli (bewusste Variation der Stimmla-
ge) empfohlen. Der Austausch wird in der Fernlehre in Form von didaktisch-methodischen
Konzepten wie Einzelarbeit, Kooperation und Kollaboration realisiert (Attila et al., 2021, S.
47). Laut Aragon (2003, S. 58-61) soll das Hervorrufen der sozialen Interaktion — welche zur
sozialen Prasenz beitragt — bereits zu Beginn des Online-Lernszenarios eingeplant werden.
GleichermaBen nehmen Gestalterinnen des Kursdesigns, Lehrende und Lernende im Pro-
zess Einfluss.

7.2 Einsatz von Lehrformaten Videokonferenz und -aufzeichnungen

Der Einsatz vom Lehrformat Videokonferenz/Webinar zeigte bei der Studie von Marcuzk et.
al. (2021), einen positiven Zusammenhang mit den verschiedenen Kontaktmdglichkeiten
(=Kommunikation mit Lehrenden, Kontakte zu Studierenden, Austausch in Lerngruppen).
Videokonferenzen bieten durch die Méglichkeiten der Break-out Rooms oder Interaktionen im
Plenum, Einschrankungen der Kontakt situationen durch die digitale Lehre zu kompensieren.
Videoaufzeichnungen zeigen ebenfalls einen positiven Zusammenhang, vor allem werden
hier weniger Schwierigkeiten in der Kommunikation mit den Lehrenden angefiihrt sowie auch
fehlender Austausch in den Lerngruppen geringer beméngelt. Die Formate Audioaufzeich-
nung, RegelmaBige Vergabe von Aufgaben und Bereitstellung von Lernma terialien wurden
nur einzelne, kleinere Zusammenhange mit der Kontaktsituation festgestellt (Marcuzk et. al,
2021, S. 6).

7.3 Personliches und regelméaBiges Feedback zu Arbeitsauftrdgen geben

Ident zu den Forschungen von Attila et al. (2021, S. 62) wurde in der vorliegenden Studie der
Wunsch nach mehr Feedback und konkreteren Hinweisen zur Verbesserung individueller Ler-
nergebnisse von den Studierenden geduBert. Im Zuge der Riickmeldung wirkt sich eine per-
sodnliche Kommunikation durch namentliche Anrede, nonverbale Gestik sowie Mimik (Lacheln)
und im asynchronen Modus eine Antwort innerhalb 24 Stunden — ausgenommen sind vorab
kommunizierte Abwesenheiten - férderlich auf die Zufriedenheit aus. Rasche Rickmeldungen
und regelmaBiges Feedback vermitteln Wertschét zung (Aragon, 2003, S. 63-66; Hackman

& Walker, 1990, S. 202-205; Tu & Mclsaac, 2002, S. 131-135). Diese Unmittelbarkeit der
Lehrperson tragt ebenso zur Wahrnehmung sozialer Prasenz bei und soziale-emotionale
Erfahrungen werden durch die Verwendung von Emoticons in der Textkommunikation erlebt
(Gunawardena & Zittle, 1997, S. 8f.).
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Im Hinblick auf die Forschungsfragen erfolgen derzeit weitere Befragungen der Studierenden
am Institut fir Berufspadagogik um zuséatzliche Wahrnehmungen und Erfahrungen der Stu-
dierenden — auBerhalb bzw. ohne Lock-Down-Zeiten zu generieren. Der Einfluss von pande-
miebedingten Umstanden der Selbsteinschatzung und Wahrnehmung der sozialen Interaktion
und sozialen Présenz kann auch in der vorliegenden Studie nicht ausgeschlossen werden.
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von Morgen — Zukunftsfahige Lehrkonzepte
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Abstract

Seit vielen Jahren setzt sich eine Gruppe von Lehrenden im FH-Masterstudiengang Supply
Chain Management einerseits mit zukunftsfahigen Kompetenzprofilen, andererseits mit
innovativen Lehr-/Lern-Formaten auseinander. Neben der Definition und der Bedeutung der
studiengangsrelevanten Future Skills behandelt dieser Beitrag die Weiterentwicklung des
sogenannten KEU-Leadership-Ansatzes, bei dem den Studierenden sowohl die zukunftsfa-
higen Kompetenzen vermittelt werden sollen als auch diese Vermittlung in moderner Form
stattfindet.

Keywords: Future Skills, Studiengangsubergreifende didaktische Formate, Komplexes
Problemlésen, Zukunftsfahige Lésungen, Umsetzungskompetenz

1 Ausgangssituation — Future Skills als zentraler
Aspekt in der tertiaren Bildung

Die Auseinandersetzung mit zukunftsfahigen Ausbildungsprofilen, der Employability der
Studienabgénger und der Ausrichtung des Studiengangs an den zukiinftigen Bedirfnissen
der Unternehmen als spétere Arbeitgeber hat am Logistikum, an dem auch der Studien-
gang Supply Chain Management beheimatet ist, lange Tradition. Seit Jahren wird der enge
Austausch mit einem groBen Partnernetzwerk gepflegt, und neben Forschungsagenden
wird auch der Dialog Uber zukinftige Anforderungen am Arbeitsmarkt und die Zukunftsfa-
higkeit einer Supply-Chain-Management-Ausbildung hochgehalten. Der Anspruch, der an
die Studierenden und spateren Absolventinnen des SCM-Studiums gestellt wird, ist, in ihrer
Wissensdoméne als Expertlnnen oder auch Flhrungskréafte eigenstéandige und erfolgreiche
Entscheidungen treffen zu kénnen.

Dieser Anforderung stellt man sich im Studiengang, in dem das Kompetenzprofil laufend

weiterentwickelt wird. Neben den klassischen SCM-Werkzeugen und -Kompetenzen, wie
sie auch in vergleichbaren Studiengéngen vermittelt werden, wird auch groBes Augenmerk
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auf die so genannten ,Future Skills“ — also die Fahigkeiten, die Studierende zum Gestalten
von zukunftsfahigen Konzepten und Lésungen beféhigen, gelegt.

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit der Implementierung und Weiterentwicklung
eines Ansatzes zur Vermittlung der ,,Future Skills“ im Rahmen des Studiengangs.

Betrachtet man die Anforderungen, die auch der Gesetzgeber an die Entwicklung neuer
Curricula oder die Uberarbeitung bestehender Curricula im FH-Kontext stellt, so ist die
Einsetzbarkeit, oder im Englischen ,Employability” der Abgéngerinnen von Fachhoch-
schulen ein zentrales Qualitatskriterium. Die Studierenden sollen nach ihrem Abschluss in
Unternehmen FuB fassen und sich dort wertstiftend einbringen kénnen. Befragt man eben
diese Arbeitgeber-Unternehmen, so lautet die zentrale Forderung der dortigen Fiihrungs-
krafte an die tertidren Bildungstréger, junge Erwachsene rekrutieren zu kdnnen, die sich den
Herausforderungen der Arbeitswelt von morgen gewachsen fiihlen und sich konstruktiv in
der Gestaltung der Zukunft einbringen kénnen. Damit dies von den Absolventinnen unserer
Institutionen aber auch verlangt werden kann, sind Fachhochschulen und die dort tétigen
Professorinnen und Professoren gefordert, sich laufend mit eben diesen Zukunftsféhigkei-
ten auseinander zu setzen.

2 Forschungsfragen und Methodik

Die Bedeutung der Future Skills fir die Hochschullehre ist im wissenschaftlichen Diskurs und
auch aus institutioneller Sicht unbestritten. Stellt man sich der Vermittlung von Future Skills
allerdings in der konkreten Umsetzung, so tauchen in Bezug auf die Integration in ein spezifi-
sches Masterstudium schnell konkrete Fragestellungen und Herausforderungen auf.

Daraus abgeleitet sind einige Forschungsfragen von Interesse, die die laufende Weiterent-

wicklung und Evaluierung des Studiengangs begleiten und auch fiir die Hochschulentwick-

lung im Allgemeinen gliltig sind:

» Welche Fahigkeiten nehmen im Ausbildungsprofil des jeweiligen Studiengangs an Bedeu-
tung ab? Welche nehmen zu?

» Welche Fahigkeiten, insbesondere soziale und Leadership-Fahigkeiten, benétigen Studie-
rende abseits der klassisch fachlichen Expertise?

» Wie mussen didaktische Konzepte gestaltet werden, um diese Fahigkeiten entwickeln zu
kénnen?

» Welcher Ansatz sollte in der Lehre verfolgt werden, um zukunftsfahige Absolventinnen an
die Unternehmen Ubergeben zu kdnnen und wie kann dieser Austausch zwischen Unterneh-
men und Bildungsinstitution gelingen?

Insbesondere flir Absolventinnen des Studiengangs SCM sind weitere Forschungsfragen von
Relevanz, die insbesondere auf die Anforderungsprofile von Entscheidungstragern in Wert-
schopfungsnetzwerken abzielen. Sie sind im Folgenden formuliert und stellen die Berticksich-
tigung SCM-spezifischer Anforderungen an die Hochschullehre sicher.
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» Welche Zukunftskompetenzen sind insbesondere fir SCM relevant?

» Welche Féhigkeiten brauchen Entscheider, die in Ubergreifenden Netzwerkstrukturen
steuern und gestalten méchten in Zukunft?

» Welche Trends und Handlungsfelder werden die SCM-Managerinnen und SCM-Manager
der Zukunft beschéftigen und welche Fahigkeiten bendtigen sie dafur?

» Wie kénnen diese Fahigkeiten in das SCM-Studium eingebunden werden und wie ist diese
Anforderung im Curriculum abzubilden?

Die hier angefuihrten Forschungsfragen dienen als Leitfragen fir die laufende Weiterentwick-
lung des Curriculums, der dazugehdorigen Syllabi, der LVA-Formate und der Evaluierung des
Studiengangs. Der im Folgenden beschriebene KEU-Leadership-Ansatz stellt die Umsetzung
der formulierten Forschungsfragen in einem integrierten didaktischen Ansatz dar, der sich
Uber das gesamte SCM-Studium hinweg erstreckt und als leitende Denkhaltung im gesamten
Studium dient.

Die Entwicklung des Ansatzes erfolgte durch eine gemeinsame konzeptionelle Arbeit im
SCM-Lehrenden-Team, die vorab durch verschiedene Erhebungen auf Unternehmens-,
Studierenden- und Lehrendenseite angereichert wurde. Durch die Einbindung verschiede-
ner Anspriiche und Sichtweisen auf den didaktischen Ansatz konnte eine Triangulation der
erhobenen Bedurfnisse erreicht werden. Die Unternehmen konnten ihre wichtigen Ansprtiche
in Bezug auf die Employability einbringen, die Lehrenden ihre Erfahrungen aus den KEU-Um-
setzungen der letzten Jahre in der Lehre und die Studierenden als Nutzerlnnen des Ansatzes
konnten ihre individuellen Erfahrungen bzgl. Verstandlichkeit und Einsetzbarkeit einbringen.
Dartiber hinaus konnten einige informelle Gesprache mit Absolventinnen gefiihrt werden,

die die praktischen Umsetzungserfahrungen mit dem KEU-Leadership-Ansatz gut sichtbar
gemacht haben.

Im Folgenden wird nun das heute vorliegende Konzept des KEU-Leadership-Ansatzes im
Detail beschrieben, Ziele und Vorgehensweisen offengelegt und die Implementierung des
Ansatzes im Masterstudium SCM gezeigt.

3 Der Keu-Leadership-Ansatz als zentrales didaktisches
Konzept im Masterstudium Supply Chain Management

Um den oben genannten Anforderungen an Employability und zeitgeméaBe, zukunftsfahige
Ausbildungskonzepte Rechnung zu tragen, wurde im SCM-Studium bereits vor 12 Jahren
begonnen, Leadership-Kompetenzen auszubilden, die zu guten, kreativen und zukunfts-
fahigen Entscheidungen und Lésungen fiihren. Der KEU-Leadership-Ansatz wurde als
Lésungsmodell fir Studierende mit einer starken Methoden-Unterstiitzung entwickelt, 2021
wurde der Ansatz im Rahmen der Studiengangs-Uberarbeitung in die nachste Generation
gebracht. Viele der erprobten Routinen wurden tbernommen, einige Aspekte weiterentwi-
ckelt und an die Anforderungen von heute angepasst.
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3.1 Die Idee

KEU ist ein Akronym fiir die drei Phasen des KEU-Prozesses — K steht fir Kreativitat, E fur
Entscheidung und U fur Umsetzung. Der Anspruch ist, durch das Durchlaufen dieser drei
Phasen Lésungen zu entwickeln, die sich von klassischen Entscheidungsfindungen abhe-
ben, in dem sie den kreativen Lésungsraum aufspannen, viele Alternativen entwickeln, diese
bewerten und schlieBlich in ein umfassendes L&sungs- und Umsetzungskonzept gieBen. Die
Vorgehensweise soll sicherstellen, dass in jeder Entscheidungsfindung der Losungsraum
gedffnet wird und nicht die erstbeste, sondern die umfassend betrachtet beste Idee auch zur
Umsetzung kommt. Die Ausgangssituation von KEU ist immer ein konkretes Problem oder
eine konkrete Aufgabenstellung, die aber als solche zu Beginn in all ihren Facetten betrachtet
werden soll. Der Anspruch fir die Lésungsentwicklung ist es, fiir das Unternehmen wertvolle
und umsetzbare L&sungen zu entwickeln, die in ihren Kontext eingebettet erfolgreich sein
kénnen.

3.2 Der Start

Unter dem Claim ,,Wie Fihrungskrafte mit smarten Lésungen die Welt von morgen veran-
dern kénnen“ werden die Studierenden zu Beginn in den KEU-Ansatz und die Bedeutung
von Future Skills und zukunftsféhigen Lésungen eingefiihrt. Die Idee von KEU wird ihnen
néhergebracht und ein so genannter ,Sense of urgency” furr die Entwicklung von guten und
zukunftsfahigen Lésungen entwickelt.

3.3 Die Phasen K-E-U

Im Anschluss an die Einflihrung erhalten die Studierenden in drei eng abgestimmten inhalt-
lichen Blocken einen Input zur jeweiligen Phase. Immer nach dem gleichen didaktischen
Modell werden die Phasen mit ihren Charakteristika und Zielen eingefiihrt, dann unterschiedli-
che Methoden und deren Einsatzbereiche vorgestellt und abschlieBend die Methoden intensiv
geubt. So wird sichergestellt, dass die Studierenden auch Werkzeuge zur Hand haben, mit
denen sie die jeweiligen Aufgaben auch professionell umsetzen kdnnen. Die Studierenden
erhalten fir K, E und U ein Methodenset, das ihnen als Ristzeug fir die folgenden L&sungs-
findungen im Studium dient. Der Anspruch ist, dass sie dieses eigensténdig beherrschen und
auch die geeigneten Methoden je Einsatzbereich selber wahlen kénnen.

3.4 Die KEU-Challenge

Damit die Umsetzung des KEU-Ansatzes auch vertieft werden kann, gibt es im Anschluss

an die Phasen K-E-U die Lehrveranstaltung ,,KEU-Challenge®. Hier setzen die Studierenden
das erste Mal das gesamte KEU-Konzept anhand eines konkreten Unternehmens-Cases um.
Der Anspruch ist in diesem Zusammenhang, je nach Aufgabenstellung die richtigen Metho-
den auswahlen und einsetzen zu kdnnen, dies zu begriinden und auch in einer Prasentation
vertreten zu kénnen. Die einzelnen Phasen des KEU-Prozesses werden hier noch angeleitet
und vertiefend einmoderiert, die Methodenauswahl und die Reflexion der Eignung in dieser
LVA noch begleitet. Ziel dieser LVA ist es, die Studierenden auf den eigensténdigen Einsatz
von KEU in spéteren LVAs vorzubereiten.
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KEU EINFUHRUNG K

U KEU CHALLENGE

Losungskompetenz fir komplexe Herausforderungen aufbauen!

Abbildung 1. Phasen in der KEU-Einfiihrung

3.5 Die KEU-LVAs im weiteren Studienverlauf
Im Laufe des Studiums wird der KEU-Leadership-Ansatz in folgenden Lehrveranstaltungen
angewendet:

» Globale Standortplanung

» Design Thinking

» Design Thinking for Value Networks

» Social Leadership

» Supply Chain Coordination and Collaboration
» Service Design & Business Model Innovation

» Entrepreneurship

» Lean Supply Chain Optimisation

» Supply Chain Information Management

» Alternative Supply Chain Approaches

Gemeinsam ist diesen Lehrveranstaltungen unter anderem, dass sie den nétigen Gestal-
tungsspielraum fiir die L6sung komplexer Aufgabenstellungen bieten. Wahrend diese
Lehrveranstaltungen Raum fur die Findung neuer Ansétze und deren Umsetzung bieten,
ware dies bei anderen Lehrveranstaltungen (z. B. ,Supply Chain Information Systems*
oder ,,Supply Chain Analysis*), beispielsweise aufgrund des dort vorgesehenen Einsatzes
typischer numerischer Methoden nicht sinnvoll. Die Idee ist es, KEU dort einzusetzen, wo
es flr die Studierenden auch einen sichtbaren Nutzen bringt, in jeder LVA jedoch auch
die facheinschlagigen Methoden einzusetzen, ohne KEU Uber alle Lehrveranstaltungen zu
,Stllpen®.
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4 Zentrale didaktische Ebenen des Keu-Ansatzes

Der KEU Ansatz versteht sich als Format, das auf zwei Ebenen zur Wirkung kommt. Zum
einen ist es ein erklartes Ziel, den Studierenden ein universell einsetzbares Mindset mitzu-
gehen, das ihr Handeln in komplexen Entscheidungssituationen grundsétzlich leiten soll.
Damit dieses Handeln auch mdglich ist, setzt man bei KEU auf ein immer wiederkehrendes
und fur viele Probleme einsetzbares Methodenset, das im Laufe des Studiums in vielen
Facetten getibt werden kann und sich deshalb auch bei den Absolventinnen als tiefes
Anwendungswissen auspragt.

4.1 KEU-Mindset als libergreifender Anspruch in der Ausbildung

Zum einen wird mit KEU ein Ansatz zur kompetenten Lésungsentwicklung im Studium
eingefiihrt, der den Studierenden ein wichtiges Mindset fur kreatives Aufspannen von
Lésungsraumen, das Aufbereiten und Treffen von Entscheidungen und das Uberfiihren von
Lésungsalternativen in konkrete Umsetzungspléne und -agenden bietet. Im Zentrum steht
das Entwickeln einer zukunfts- und umsetzungsorientierten Haltung zum Probleml&sen im
unternehmerischen Kontext. Die Flughdhe, aus der diese Félle betrachtet werden, ist immer
aus Sicht der Projektleitung oder Fihrungskrafte gewahlt. Dieser Anspruch soll den Studie-
renden ihren spéateren Alltag als Expertinnen oder Flihrungskréfte in Unternehmen simulie-
ren lassen. Im Trockentraining werden so sehr anwendungsorientiert Fihrungskompetenzen
von morgen ausgebildet.

4.2 KEU-Methodenset als vielseitig einsetzbarer Werkzeugkasten

Zum anderen ist KEU auch als umfangreiches Methodenset zu verstehen, und die Studie-
renden erhalten konkrete Werkzeuge, die sie im operativen Tun schnell und unkompliziert
einsetzen kénnen. Ruckmeldungen von Absolventinnen in den letzten Jahren haben uns
gezeigt, dass besonders diese umfangreiche Methodenkompetenz im spateren Ar-
beitsalltag sehr wertvoll und vor allem gut anwendbar ist. Die zentralen Methoden je Phase
(in etwa acht Methoden) werden anhand unterschiedlicher Falle im Laufe des Studiums
gelibt. So entsteht eine hohe Anwendungskompetenz bzgl. der Methoden und auch die
Fahigkeit, die Methoden dem jeweiligen Kontext anzupassen.

S Ergebnisse aus der praktischen Umsetzung -
studentische Evaluierung, Lernerfahrungen und

Einbindung der Lehrenden

Die studentische Evaluierung der zu vermittelnden Kompetenzen erfolgt einerseits im Rah-
men der routinemaBigen Vollerhebung zu allen Lehrveranstaltungen, wie sie an der FH 00
eingesetzt wird. Darliber hinaus bewéhrt sich ein — ebenfalls am Studiengang entwickeltes
— Konzept der Learning Journey, in dem mittels Fokusgruppen ein relevanter Anteil von
Studierenden zum Zweck der kontinuierlichen Verbesserung des Studiums mit eingebun-
den wird. Die Lehrenden werden in speziellen KEU-Workshops mit ihren Erfahrungen und
Winschen facherlbergreifend in die Weiterentwicklung eingebunden.
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Folgende Erkenntnisse konnten aus den unterschiedlichen Evaluierungen und der prakti-
schen Umsetzung von KEU gewonnen werden.

Aus Studierendensicht ist der neu Uberarbeitetet KEU-Ansatz ein probates Mittel zum
Lésen komplexer Problemstellungen. Sowohl die quantitativen Evaluierungen als auch die
qualitative Erhebung mittels Learning Journey haben gezeigt, dass der KEU-Ansatz dabei
hilft, sich strukturiert und mit einem klaren Plan auf unklare, komplexe Themenstellungen
einzulassen. Der stufenweise Aufbau von KEU, in dem zuerst das Mindset und der Ansatz
generell, dann die Methodenkompetenzen in den einzelnen Phasen, die KEU-Challenge
und die KEU-Vertiefungskompetenzen vermittelt werden, kommt bei den Studierenden gut
an und ist fUr sie auch nachvollziehbar. Die Studierenden haben durch dieses strukturierte
Vorgehen ihre eigenen Lernerfahrungen gut beschreiben kénnen und auch erkannt, wie sie
schrittweise Kompetenz im Auswéahlen geeigneter Methoden und auch im Fihren des L&-
sungsprozesses erlangt haben. Durch die laufende Reflexion der Lernerfahrungen wurden
ihnen auch bewusst, welche Handlungen zu welchen Ergebnissen gefihrt haben und wo
sie in Zukunft vielleicht noch bessere Entscheidungen treffen kénnen bzw. wie sie als Team
noch besser zusammenarbeiten kénnen.

Aus Lehrendensicht ist der Kompetenzerwerb duBerst positiv zu bewerten und es zeigt
sich, dass die Studierenden schrittweise ihre Ergebnisqualitédt und auch ihre Prozesskom-
petenz im eigensténdigen Lésen komplexer Probleme verbessern. Durch die laufende Re-
flexion zeigt sich, wo noch verbessert werden kann und die Studierenden bekommen auch
die Kompetenz ihre Entscheidungen selbstandig zu reflektieren und laufend zu verbessern.
Fir die Lehrenden aus den KEU-Umsetzungsfachern gibt der KEU-Ansatz eine gute Grund-
lage fur die in der LVA vermittelten Aufgabenstellungen.

6 Empfehlungen fur die Entwicklung

mafgeschneiderter Future Skillsets

Abgeleitet aus den studentischen Evaluierungen, der Rlickmeldung von Arbeitgebern und
den Lehrenden werden in regelméaBigen Abstanden VerbesserungsmaBnahmen abgeleitet.
Diese umfassen auch eine kritische Reflexion der eingesetzten und vermittelten Werkzeuge,
damit diese mit den erwarteten ,Future Skills“ auch tatséchlich in Einklang stehen.

Fir die Entwicklung maBgeschneiderter Future Skillsets in der Lehre sind folgende Empfeh-

lungen auf Basis der Erfahrungen zu formulieren:

» Future Skills helfen den Studierenden beim eigenstandigen Entwickeln zukunftsorientierter
Loésungen. Dies kann nur dann gelingen, wenn nicht nur Methoden, sondern auch Mindset und
dazugehorige Fihrungskompetenzen (wie z. B. eigenes Entscheiden, der Umgang mit Unsi-
cherheit und Ambiguitét oder das Fokussieren von Umsetzungskonzepten) vermittelt werden

» Es ist ratsam, die Vermittlung von Future Skills im Studium an mehreren Stellen einzuflech-
ten bzw. einen integrierten Ansatz zu entwickeln. Die Erfahrung zeigt, dass erst durch die
wiederkehrende Umsetzung des Ansatzes und der Methoden die nétige Selbstkompetenz
zum eigenstandigen Problemldsen aufgebaut werden kann.
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» Die didaktischen Methoden zum Vermitteln von Future Skills verlangen eine sorgféltig
ausgewahlte Kombination von Struktur und Freiraum. Zum einen braucht es unklare, offene
Problemstellungen, um sich in Komplexitat, Unsicherheit und Widersprichlichkeit von Auf-
gabenstellungen Gben zu kdnnen, zum anderen braucht es ein gutes MaB an Struktur, damit
der Einsatz der Methoden und der Prozess nicht willkurlich, sondern geplant bleibt.

» Um einen studiengangstubergreifenden didaktischen Ansatz etablieren zu kénnen, braucht
es ein hohes MaB an Koordination unter den Lehrenden. Es ist wichtig, dass die einzelnen
Schritte der Vertiefung gut geplant sind und die Studierenden erkennen, dass es sich um
eine koordinierte Vertiefung handelt. Zufallige und unkoordinierte Wiederholungen von Me-
thoden und Inhalten frustrieren Studierende und storen ihren Lernprozess.

» Darlber hinaus ist noch auf die Auswahl geeigneter Lehrveranstaltungen hinzuweisen.
Future Skills und das eigensténdige Lésen komplexer, zukunftsrelevanter Problemstellungen
eignen sich nicht fur alle Lehrveranstaltungen. Wird der Ansatz auf alle, auch unpassenden,
Lehrveranstaltungen Ubertragen, so mindert dies das Lernerlebnis und fihrt ebenfalls zu
Ablehnung und Verwirrtheit bei den Studierenden.

Letztlich brauchen integrierte didaktische Ansatze wie der KEU-Leadership-Ansatz zum
Vermitteln von Future Skills ein hohes MaB an Koordination und Fiihrung durch die Studien-
gangsleitung, um sich auch so in den Képfen der Studierenden zu verfestigen, dass sie sich
zum handlungsleitenden Mindset und zur anwendbaren Methodenkompetenz werden.
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E-Portfolios — ein Blick in die Praxis
Untersuchung zu Hurden und Chancen
am Beispiel eines Bachelorseminars
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Abstract

Der vorliegende Beitrag setzt sich mit den Chancen und Herausforderungen von E-Portfolios
als Priifungsform auseinander. Als Grundlage dient eine Untersuchung des E-Portfolioein-
satzes in einem Bachelorseminar aus dem Wintersemester 2021/22, in dem die Teilnehmen-
den zu Akzeptanz, wahrgenommenen Nutzen, Mehrwert und Hirden bei der Nutzung von
E-Portfolios befragt wurden. Erste Ergebnisse zeigen ein heterogenes Bild, das im Folgenden
neben einer allgemeinen Einfiihrung in E-Portfolios detaillierter dargestellt wird. AbschlieBend
werden Verbesserungspotenzial und Implikationen fiir die Lehre beschrieben.

Keywords: E-Portfolios, Mahara, digitales Priifen, formatives Priifen

1 Einleitung

Das Bachelorseminar im Studiengang Medienproduktion und Medientechnik an der Ostbayeri-
schen Technischen Hochschule Amberg-Weiden (OTH AW) dient der Vorbereitung von Studie-
renden auf ihre bevorstehende Bachelorarbeit. Es behandelt das wissenschaftliche Arbeiten und
bereitet auf den Abschlussvortrag vor. Eine Beobachtung bei der anschlieBenden Betreuung
vieler Bachelorarbeiten zeigte jedoch, dass Studierende sich bereits kurze Zeit nach dem Bache-
lorseminar nicht mehr an relevantes Wissen aus der Veranstaltung erinnerten. Daraufhin wurden
— zusatzlich getriggert durch das Pandemiegeschehen — E-Portfolios eingefiihrt. Ziel war es, (a)
die Reflexion anzuregen und die Produktion tragen Wissens (Renkl, 1996) zu minimieren, (b) eine
formative Beurteilung mit Feedback nach einem Ampelsystem mehrmals wahrend der Vorle-
sungszeit zu erproben, (c) die Inhalte der Veranstaltung zu konservieren und zum Zeitpunkt der
Bachelorarbeit abrufbar zu machen und (d) durch eine kontinuierliche Evaluierung und daraus
abgeleiteten Verbesserungen nach mehreren Semestern ein Good Practice-Beispiel als Vorlage
fur die vielerorts stattfindenden Bachelorseminare und andere Veranstaltungen zu entwickeln.

In dem von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférderten Verbundprojekt der
OTH AW und Hochschule Ansbach ,,E-Portfolios in die Praxis bringen — ein Dreiklang aus
Theorie, Kommunikation und Anwendung*“! wird versucht, die Griinde fiir die geringe Nutzung

1 vgl. https://oth-aw.de/dreiklang

68



im deutsch-sprachigen Raum (vgl. Abschnitt 2) herauszuarbeiten und dazu beizutragen,
E-Portfolios starker in die Praxis zu bringen. Das genannte Bachelorseminar ist dabei Teil
einer Langsschnittstudie mit mehreren Messzeitpunkten, in der den folgenden Forschungsfra-
gen nachgegangen wird:

» Wie ist die generelle Akzeptanz von E-Portfolios bei Studierenden?

» Wie ist die Wahrnehmung vom Nutzen der E-Portfolios bei Studierenden?

» Welchen Mehrwert beziiglich Selbstkompetenz und Lernzuwachs nehmen Studierende bei
der Nutzung von E-Portfolios wahr?

» Welche Hiirden ergeben sich bei der Nutzung fir Studierende?

» Wie empfinden die Studierenden die Bewertung durch ein Ampelsystem?

Im vorliegenden Beitrag werden Antworten auf diese Fragen aufgezeigt, die auf den Ergebnis-
sen des ersten Messzeitpunkts im Wintersemester 2021/22 beruhen. Im nachfolgenden Ab-
schnitt werden dafiir zunéchst einige theoretische Grundlagen zu E-Portfolios bereitgestellt,
um anschlieBend in Abschnitt 3 das Einsatzszenario im Bachelorseminar naher zu erldutern.
Abschnitt 4 ist der Beschreibung des Forschungsdesigns gewidmet, worauf in Abschnitt 5
die Vorstellung der Ergebnisse folgt. Die Abschnitte 6 und 7 umfassen die Beantwortung der
Forschungsfragen sowie eine abschlieBende Diskussion.

2 Grundlagen zu E-Portfolios

E-Portfolios dienen als (z.T. wéhrend oder aufgrund des Pandemiegeschehens wiederent-
deckte) Prifungsform fiir kompetenzorientiertes Priifen. Sie eignen sich sehr gut flr ein
formatives Prufungsformat, mit dem ein breiteres Kompetenzspektrum erfasst werden kann
(Bandtel et al., 2021). Es kdnnen alle durch den Hochschulqualifikationsrahmen (HQR, 2017)
geforderten Kompetenzen (Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz) abgepruft wer-
den (Kilian, 2015). Der Einsatz von E-Portfolios kann auBerdem flexibel an Ziele und Zwecke
der Lehrveranstaltungen sowie an die gegebenen Voraussetzungen und die Heterogenitat der
Studierendengruppen angepasst werden, sodass Lehrende einen weitreichenderen Uberblick
Uber den Wissensstand, den Lernprozess und die Kompetenzentwicklung der Studierenden
erhalten kénnen (Quellmelz, 2014).

E-Portfolios kbnnen von Studierenden als digitale Sammelmappe oder digitaler Schreibtisch
genutzt werden und bieten dahingehend die Mdglichkeit, Lerninhalte und Lernergebnisse an
einem zentralen Ort zu biindeln (Hornung-Préhauser et al., 2007). Die Vorteile gegeniiber pa-
pierbasierten Portfolios liegen vor allem in der zeit- und ortsunabhéngigen Nutzung, der ein-
fachen Erstellung und stetigen Aktualisierbarkeit sowie in der flexiblen Freigabe zur Sichtung
der erstellten Inhalte fir Lehrende und Mitstudierende (Baumgartner, Ghoneim & Wolf, 2016).

Die am haufigsten genutzten E-Portfoliotypen sind das Reflexionsportfolio, das Entwicklungs-
portfolio und das Prasentationsportfolio. Flir das Bachelorseminar wird das Reflexionsport-
folio genutzt. Hier liegt der Fokus auf der Férderung des Lernprozesses. Die Studierenden
koénnen Lerninhalte einbinden, ihren Lernweg veranschaulichen, weitere Lernziele festlegen
und erreichte Leistungen sowie erlerntes Wissen notieren und anschlieBend reflektieren.
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Reflexionsportfolios kénnen von Lehrenden als Beurteilungsgrundlage eingesetzt werden,
um die erarbeiteten Inhalte abzuprifen und zu bewerten (Baumgartner, 2012; Baumgartner,
Ghoneim & Wolf, 2016).

Zur Erstellung der E-Portfolios dient an der OTH AW die Open-Source-Plattform Mahara,
welche im Jahr 2006 in Neuseeland entwickelt wurde (Domann & Volk, 2021). In Mahara
kénnen Studierende E-Portfolios in Form von Seiten und Sammlungen gestalten und darin
verschiedene Inhalte und Medien (Artefakte) einfiigen. Zudem ist es méglich, die E-Portfolios
mit internen oder externen Personengruppen und Peers zu teilen. Die Entscheidung mit wem
und Uber welchen Zeitraum die Seiten geteilt werden, liegt bei den Studierenden (Mahara
User Manual, 2019; E-Teaching.org).

Aufgrund der zahlreichen Vorteile von E-Portfolios erscheint es plausibel, dass Mahara oder
vergleichbare E-Portfolio-Plattformen weit verbreitet sind. Tatsachlich nutzen in den USA (ber
50 % der Hochschulen E-Portfolios (Lu, 2021; Eynon & Gambino, 2017). Im deutschsprachi-
gen Raum geben jedoch lediglich 26,4 % der Hochschulen an, ihren Lehrenden E-Portfolios
als Instrument fur die Lehre zur Verfiigung zu stellen (Altieri et al., 2022).

3 Einsatz von E-Portfolios im Bachelorseminar

Das Bachelorseminar wird vom Zweitautor sowohl im Wintersemester als auch im Sommer-
semester angeboten. Vor dem Einsatz von E-Portfolios konnte das Bachelorseminar durch
ausreichende Anwesenheit und eine gelungene Abschlussprasentation erfolgreich absolviert
werden. Seit dem Wintersemester 2020/2021 werden E-Portfolios in die Lehrveranstaltung
integriert und bilden einen zusétzlichen, inzwischen wesentlichen, Prifungsteil. Im Folgenden
wird dargestellt, wie E-Portfolios im Bachelorseminar eingesetzt werden und der Ablauf der
Lehrveranstaltung beschrieben.

Da der GroBteil der Studierenden noch keine Erfahrungen mit der E-Portfolioarbeit und Mahara
hat, erhalten alle Teilnehmenden zu Beginn eine einstiindige, technikbezogene Einfiihrung in
Mahara und lernen hierbei die Plattform und deren relevanten Funktionen sowie integrierte Tools
zur Erstellung des eigenen E-Portfolios kennen. Zusétzlich werden der Aufbau, die Zielsetzung,
Griinde fiur die Nutzung von E-Portfolios sowie die Bewertungskriterien transparent gemacht.

Im Laufe des Bachelorseminars erstellen die Studierenden nach jeder der insgesamt finf
Seminareinheiten jeweils eine E-Portfolioseite in Mahara. Auf jeder Seite sollen fiinf Bereiche
angelegt werden:

1. Inhaltliche Zusammenfassung

Reflexion

Fragen

Bearbeitungen wéahrend der Veranstaltung

Was habe ich heute gelernt?

oMo n

In Bezug auf das Layout werden keine konkreten Vorgaben gemacht, sondern ein kreativer
Spielraum eingerdumt. Die optische Gestaltung ist allerdings ein Bewertungskriterium.
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In Abbildung 1 ist der typische E-Portfolioeinsatz fur eine Seminareinheit dargestellt: Nach der
wochentlichen Seminareinheit im Umfang von 4 Unterrichtseinheiten & 45 Minuten erstellen
die Studierenden eine E-Portfolioseite mit den oben genannten Bereichen. Die fertiggestellte
Seite ist nach dem auf die Lehrveranstaltung folgenden Wochenende fristgerecht einzurei-
chen. AnschlieBend erfolgen die zeitnahe Bewertung und ein Feedback an die Studierenden,
ggf. mit der Aufforderung zur Nachbesserung. Zeitgleich werden die Fragen und Reflexionen
aus den E-Portfolios der Studierenden extrahiert und in der nachsten Seminareinheit durch
den Dozierenden beantwortet bzw. diskutiert. Fir diesen interaktiven Austausch mit den
Studierenden sind die ersten 30 Minuten jeder Seminareinheit reserviert.

Die E-Portfolioseiten werden mithilfe eines Ampelsystems (Abb. 2) bewertet. Nach diesem
System werden die Leistungen in die Kategorien griin, gelb und rot eingestuft. Es werden

die inhaltliche Zusammenfassung, die Bereiche Fragen und Reflexionen, das Layout sowie
die Form, Rechtschreibung und Grammatik bewertet. Im Falle der Bewertungsstufe ,,grin“
sind (nahezu) alle Qualitatskriterien erflllt und die Studierenden haben die jeweilige Abgabe
,bestanden. Bei der Bewertungsstufe ,gelb“ liegen leichte Defizite in der Umsetzung vor, bei
4rot“ wurden die Kriterien nicht oder nur vage erflllt. In diesen beiden Fallen missen die Stu-
dierenden die Seite (iberarbeiten und erneut einreichen. Fiir die Uberarbeitung gibt das Fee-
dback der Korrekturkréfte den Lernenden wichtige Anhaltspunkte. Es wird den Studierenden
in Form von Pinnwandeintragen auf ihrer Mahara-Profilseite mitgeteilt. Dabei wird die Option
Lprivat® genutzt, damit der Eintrag nur fir die jeweilige Person sichtbar ist. Die beschriebene
Vorgehensweise wird bei allen Abgabeterminen umgesetzt.

BEWERTUNG +

FEEDBACK F FREIGEBEN

Abbildung 1. Ablauf des E-Portfolioeinsatzes je Seminareinheit
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Bewertungsmatrix NN
Wie erhalte ich den Schein? et e i
Den Schein fiir die Veranstaltung erhalten Sie,
wenn Sie in diesem Bereich 7 x @ erzielt haben
Bewertungsmatnx

Reflexion Layout

Warden alle Wirde iber das Ist eim Bereich fir Ist das Loyout und Grammatik
Mahars Artichten Themen efaut? | Gelernte reflektient? | Frogen vorgeschen ? | aasprechend? | Sorgfoit und Achtiombeit | !
Seite 1: Termin 1 fermales, I n u I I 103 .
Vortragpesiaitung. Mshara 5.3}
Seite 2: Termin 2 I u I n I o004
[iteratutreeherche, Bierweise wa | ; .
Seite 3: Termin 3/4 I u n I u 104, (Grvppe 1 .
Rhetori 174, fonunpe
Seite &: Termin § [Theosie und I g & I m s
Prasis fir gie BA-Arbeit § 3 3 u .
Seite 5: Termin & Theceie wnd : i 7 : R 15, .
Prasiyfir che BA-Arbt 1) 8 s e
Amwesenheit 5 . Anwesenheit
Vortrag Aufbau nach den Kriterien guten wisemchaftlichen Arteitens. . Vortrag

Abbildung 2. Die Bewertung der Teilleistungen erfolgt im Bachelorseminar nach einem Ampelsystem

4 Methode

Um die in Abschnitt 1 aufgefiihrten Forschungsfragen zu adressieren, wurde ein Fragebogen?
konstruiert, der offene und geschlossene Fragen zum Umgang mit Mahara und der Aufga-
benbearbeitung, zum Arbeitsaufwand, zu Vor- und Nachteilen und den Herausforderungen
von E-Portfolios sowie zum Bewertungssystem enthalt. Die geschlossenen Fragen sind
anhand einer 5-stufigen Likert-Skala zu beantworten.

Die Befragung der Studierenden fand im Dezember 2021 wahrend der Lehrveranstaltung
statt. Dazu wurde der Link zum Fragebogen in die Veranstaltungspréasentation eingebettet
und den Studierenden etwa 15 Minuten flr die Bearbeitung zur Verfliigung gestellt. AuBerdem
erhielten Studierende, die an diesem Tag verhindert waren, den Link per E-Mail und konnten
so ebenfalls an der Befragung teilnehmen.

Insgesamt nahmen 16 von 37 Studierende an der Umfrage teil, was einer Ricklaufquote
von 43 % entspricht. Alle Studierenden gehérten dem Studiengang Medienproduktion und
-technik an. 13 Befragte befanden sich im siebten Semester, zwei im achten oder héheren
Semestern und eine Person im Wartesemester vor dem siebten Semester.

5 Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Umfrage dargestellt und beschrieben. In der
nachfolgenden Tabelle 1 ist eine Auswahl an ltems aus dem Fragebogen, die zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen relevant ist, wiedergegeben.

2 Der Fragebogen ist abrufbar unter https://www.oth-aw.de/files/oth-aw/Forschung/Forschungsprojekte/Dreiklang/Fragebo-
gen_Bachelorseminar_WS21_22.pdf
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Iltem Beschreibung M SD
1 Die Einarbeitung in das Mahara-System fiel mir leicht 3.8 .83
2 Die Bedienoberflache von Mahara war benutzerfreundlich 3.1 1.00
3 Die Tutorials und die Einfiihrung in Mahara waren nicht ausreichend 2.3 1.40
4 Die Aufgabenstellungen und Arbeitsanweisungen waren klar formuliert 4.0 .89
5 Ich wusste, wie ich die Arbeitsauftrédge in Mahara umsetzen sollte 3.4 .89

Tabelle 1. Mittelwerte und Standardabweichungen der Items mit den Poltexten 1=trifft Giberhaupt nicht zu und 5=trifft voll
und ganz zu bei ltem 1 bis Item 18 und 1=viel zu gering bis 5=viel zu hoch bei ltem 19

Item Beschreibung M SD
Durch die Erstellung eines E-Portfolios habe ich mich intensiver mit dem

6 . e 3.6 .89
Lernmaterial beschéftigt als sonst
Die Arbeit mit E-Portfolios hat mir geholfen, den Lernprozess bewusst

7 3.0 1.32
wahrzuneh-men

8 Durch das Anfertigen des E-Portfolios habe ich selbststandiger gelernt 2.6 1.20
Das E-Portfolio hilft mir dabei, dass ich das Gelernte auch noch in ein paar

9 3.8 a7
Wochen schnell abrufen kann

10 Ich konnte durch die Nutzung des E-Portfolios einen Lernfortschritt feststellen 3.1 1.26

11 Ich hatte mir mehr klassischen Frontalunterricht gewlinscht 2.3 .86

12 Ich fuihle mich gut auf die Anfertigung meiner Bachelor-Arbeit vorbereitet 3.3 77
Ich werde das E-Portfolio bei der Anfertigung meiner Bachelorarbeit als

13 ) 3.6 1.02
Informations-quelle nutzen

14 E-Portfolios stellen flir mich eine gute Prifungsform dar 2.7 1.25

15 Ich héatte E-Portfolios gerne fir bereits vergangene Vorlesungen genutzt 2.1 .93

16 Ich werde E- Portfolios auch in der Zukunft weiter nutzen 2.1 1.15

17 Durch das Anfertigen des E- Portfolios sind mehr Fragen zum Lehrinhalt 3.0 110
aufgekom-men, als bei Lehrveranstaltungen ohne E-Portfolios ’ ’

18 Das Feedback zu den eingereichten Ansichten war niitzlich fur mich 3.1 1.18
Den Arbeitsaufwand in dieser Lehrveranstaltung im Verhéltnis zum Nutzen

19 ) ) 3.4 .81
(Wissens- und Kompetenzerwerb) empfand ich als

Tabelle 1. Fortsetzung

Die Studierenden gaben an, dass ihnen die Einarbeitung in das Mahara-System eher leichtfiel
(M=8.8, Item 1), jedoch wurde in den Freitextfeldern die Bedienoberflache von Mahara
kritisiert und die Beurteilungen der Benutzerfreundlichkeit liegen im mittleren Bereich (M=3.1,
Item 2). Im Durchschnitt ergab sich, dass die Tutorials und Einfiihrungen in Mahara fiir die
Studierenden nahezu ausreichend waren (M=2.3, Item 3, umgepolt) und die Aufgabenstel-
lungen und Arbeitsanweisungen wurden als klar genug formuliert angesehen (M=4.0, ltem

4). Es ergaben sich teilweise Probleme bei der praktischen Umsetzung der Arbeitsauftrage

in Mahara (M=3.4, Item 5). Insgesamt haben sich die Studierenden tendenziell intensiver mit
dem Lernmaterial beschéaftigt als in Veranstaltungen ohne E-Portfolios (M=3.6, Item 6), jedoch
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wurde der Lernprozess im Vergleich dazu weniger bewusst wahrgenommen (M=3.0, ltem 7).
Die Erstellung des E-Portfolios férdert nach Ansicht der Studierenden das selbststéndige Ler-
nen eher weniger (M=2.6, Item 8). Die Studierenden geben an, dass sie das Gelernte in Zu-
kunft schneller abrufen kdnnen (M=3.8, ltem 9) und sie am Ende des Bachelorseminars einen
gewissen Lernfortschritt festgestellt haben (M=3.1, Item 10). Der Wunsch nach klassischem
Frontalunterricht ist bei den Befragten eher wenig vorhanden (M=2.3, Item 11). Insgesamt
sehen die Studierenden die Erstellung des E-Portfolios als eher gute Vorbereitung auf die
Bachelorarbeit (M=3.3, Item 12) und werden dieses tendenziell als Informationsquelle bei der
Anfertigung der Bachelorarbeit nutzen (M=3.6, ltem 13). Das E-Portfolio wurde als Priifungs-
form im Durchschnitt fiir eher weniger gut befunden (M=2.7, Item 14) und der Wunsch nach
der Nutzung von E-Portfolios in vergangenen Veranstaltungen ist bei den Studierenden eher
gering ausgepragt (M=2,1, ltem 15). Ahnliches gilt in Hinblick auf das baldige Studienende
fur die Aussagen zum Vorhaben, E-Portfolios in Zukunft fir noch anstehende Lehrveranstal-
tungen zu nutzen (M=2,1, ltem 16). Die Studierenden geben an, tendenziell mehr Fragen zum
Lehrinhalt zu haben, als bei Lehrveranstaltungen ohne E-Portfolios (M=3.0, Item 17). Das Fee-
dback zur Bewertung empfanden die Befragten eher als hilfreich und nitzlich (M=3.1, Item
18) und der Arbeitsaufwand fur die Erstellung des E-Portfolios wurde von den Studierenden
im Vergleich zum Nutzen als tendenziell zu hoch eingeschéatzt (M=3.4, ltem 19).

6 Beantwortung der Forschungsfragen

Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgt aufgrund der im letzten Abschnitt genannten
Ergebnisse sowie unter Berlicksichtigung von Kommentaren der Studierenden in den Frei-
textfeldern des Fragebogens (vgl. Abschnitt 4).

Forschungsfrage 1: Wie ist die generelle Akzeptanz von E-Portfolios bei Studierenden?
Generell ist bei den Studierenden hinsichtlich des Bachelorseminars kein Frontalunterricht
gewlinscht. Wahrend ein Teil der Studierenden E-Portfolios als gute Priifungsform ansieht,
wird von anderen beflrchtet, dass durch die Bewertung anhand der objektiven Vorgaben
die individuelle Umsetzung nicht berticksichtigt wird. Flr eine geringe Akzeptanz spricht
weiterhin, dass laut den Befragten nur ein geringer Wunsch nach dem Einsatz von E-Portfo-
lios in vergangenen oder zukinftigen Lehrveranstaltungen besteht. Letzteres kann insofern
erklart werden, dass sich die Studierenden am Ende ihres Studiums befinden und gar keine
weiteren Lehrveranstaltungen geplant sind. Als weitere Griinde fir eine Entscheidung gegen
die Nutzung von E-Portfolios werden unter anderem der Wunsch nach Verwendung alter-
nativer Software, die zum Teil bedingt benutzerfreundliche Bedienoberflache von Mahara,
der hohe Zeitaufwand sowie die Bevorzugung handschriftlicher Notizen genannt. Insgesamt
kann geschlussfolgert werden, dass keine hohe Akzeptanz von E-Portfolios bei den befragten
Studierenden vorliegt. Es bedarf somit weiterer Optimierungen des E-Portfolioeinsatzes.

Forschungsfrage 2: Wie ist die Wahrnehmung vom Nutzen der E-Portfolios bei Studierenden?
Die Studierenden nehmen durchaus einen Nutzen der E-Portfolios wahr. Dieser zeigt sich
vor allem hinsichtlich der Verwendung des E-Portfolios als Sammelort der fir die Bachelor-
arbeit relevanten Inhalte, denn die Studierenden kénnen nach Ende der Lehrveranstaltung
ihr E-Portfolio als Informationsquelle hinzuziehen, um das Erlernte bei Bedarf aufzufrischen.
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Das Aufwand-Nutzen-Verhéltnis empfinden die Studierenden tendenziell jedoch als eher zu
unausgeglichen. Da die E-Portfolios fir die meisten eine neue Prifungsform sind, spielen die
Einarbeitung und die ersten Arbeitsphasen eine groBe Rolle und werden von den Studieren-
den als zusétzlicher Aufwand angesehen. Ein Nutzen sehen die Studierenden in den individu-
ellen Riickmeldungen nach den Bewertungsrunden. Die Studierenden nehmen das Feedback
als hilfreich wahr, um sich stetig weiter zu verbessern. Auch hinsichtlich der Anzahl an Fragen
zum Seminarinhalt konnte eine Steigerung beobachtet werden. Offenbar fihrt die vertiefende
Reflexion und die Vorgabe eines Fragenbereichs im E-Portfolio zu einer Zunahme von Fragen
zum Lernstoff. Insgesamt fuhlen sich Studierende nach dem Seminar gut auf die bevorste-
hende Bachelorarbeit vorbereitet, was den Mehrwert von E-Portfolios unterstreicht. Generell
nehmen die Studierenden folglich einen Nutzen der E-Portfolios wahr und sehen einige Vor-
teile im Einsatz, wobei der Aspekt der Uberforderung durch einen erhéhten Nutzungsaufwand
mitbedacht werden sollte.

Forschungsfrage 3: Welchen Mehrwert bezlglich Selbstkompetenz und Lernzuwachs neh-
men Studierende bei der Nutzung von E-Portfolios wahr?

Durch den Einsatz von E-Portfolios ergab sich laut Aussagen der Studierenden eine Steige-
rung der Selbstkompetenz sowie des Fachwissens. Durch die Erstellung der E-Portfolios wur-
den die im Bachelorseminar erlernten Themen von den Studierenden reflektiert und vertieft.
In Bezug auf den Kompetenzzuwachs nennen die Studierenden unter anderem die Wissens-
gewinnung in den Bereichen wissenschaftliches Schreiben, Literaturrecherche oder formale
Kriterien einer Bachelorarbeit. Die Studierenden erinnern sich an die Inhalte und haben diese
im Nachgang an die Lehrveranstaltung sowohl im E-Portfolio als auch mental abgespeichert.
Einen weiteren Mehrwert der E-Portfolioarbeit sehen die Studierenden in der intensiveren Be-
schaftigung mit dem Lernmaterial sowie in der Verfligbarkeit des Gelernten auch zu spéateren
Zeitpunkten. Als Vorteil wird betont, dass sie sich vor der Anfertigung der Bachelorarbeit mit
den relevanten Informationen auseinandersetzen und spéter zur Auffrischung auf das E-Port-
folio zuriickgreifen kdnnen. Ein Lernfortschritt ist somit erkennbar, allerdings konnte das
selbststandige Lernen durch den Einsatz von E-Portfolios nach Selbstauskunft der Studie-
renden nicht gesteigert werden. Insgesamt nehmen die Studierenden einen unterschiedlichen
Mehrwert bezliglich Selbstkompetenz und Lernzuwachs wahr, der sich individuell aus der
Nutzung von E-Portfolios ergeben kann.

Forschungsfrage 4: Welche Hirden ergeben sich bei der Nutzung fir Studierende?

Ein Teil der Studierenden kritisiert die Benutzeroberflache von Mahara. Die Bedienung
erfolgt nicht immer intuitiv und bedarf einer gewissen Einarbeitung in die Software und deren
Funktionen. Sobald diese allerdings durch eine ausfihrliche Einflhrung erklart und von den
Studierenden im Alleingang erprobt wurde, ist eine routinierte Nutzung maoglich. Ein GroBteil
der Studierenden empfand die Einflihrung als ausreichend, jedoch wurden verbesserungs-
wirdige Aspekte, wie beispielsweise eine kleinschrittigere Erlauterung der Vorgehensweise
beim Einreichen oder der Wunsch nach weiteren Hinweisen bezliglich der Einbindung von
Artefakten, genannt. Eine weitere Hirde betrifft die Umsetzung von Arbeitsauftrégen. Diese
sollen nach Ansicht der Studierenden versténdlicher formuliert und méglichst mithilfe eines
Beispiels erlautert werden, um ein kleinschrittiges Heranflihren an die Arbeitsweise mit dem
E-Portfolio zu ermdglichen und Unsicherheiten bei der Umsetzung im eigenen E-Portfolio zu
reduzieren. Zu weiteren Hirden zahlt der individuell wahrgenommene Arbeitsaufwand. Diesen
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gilt es in einem angemessenen Rahmen zu halten, wobei die Einarbeitungszeit sowie die
Abgabefristen zeitlich abgestimmt und transparent gemacht werden sollten.

Forschungsfrage 5: Wie empfinden die Studierenden die Bewertung durch ein Ampelsystem?
Das Ampelsystem hat sich geméaB den Umfrageergebnissen bewahrt, denn innerhalb der
Freitextfelder des Fragebogens treffen die Studierenden hierzu Giberwiegend positive Aussa-
gen. Beispielsweise wird die Bewertung als angenehm und schllssig empfunden. Es wird in
diesem Zusammenhang erwahnt, dass das Feedback wertvoll fir eine Verbesserung bei der
néchsten Abgabe ist. Als einzelner Kritikpunkt wird genannt, dass eine Notenvergabe sich
besser fir eine konkretere Einschatzung der Leistung eignet. Durch die Aufteilung in verschie-
dene Bewertungskriterien werden die fur den Abschluss des Bachelorseminars geforderten
Kompetenzen messbar und zugleich fur die Studierenden nachvollziehbar beurteilt. Diese
geben an, dass sie durch den Ampelstatus und das Feedback Verbesserungen der Abgaben
vornehmen kénnen und der Fokus nicht auf einer Notenvergabe liegt. Insgesamt sehen die
Studierenden das Ampelsystem als gute Bewertungsform fiir das Bachelorseminar an.

7 Diskussion

Die oben aufgeflihrten Ergebnisse helfen bei der Weiterentwicklung eines Bewertungs- und
Betreuungskonzeptes flr das Bachelorseminar und andere Lehrveranstaltungen, in denen
E-Portfolios eine tragende Saule darstellen. Folgende Veranderungen wurden bereits im Som-
mersemester 2022 umgesetzt: (1) Die Einflhrungsstunde in Mahara wurde noch weiter an die
Bediirfnisse der Studierenden angepasst. Es wird nun ausfihrlicher als bisher kommuniziert,
was in den in Abschnitt 3 genannten finf Bereichen des E-Portfolios erwartet wird. Beispiels-
weise wird genauer erldutert, was Reflexionen sind und Leitfragen hierfir vorgegeben, die den
Studierenden im Falle des Bachelorseminars dabei helfen sollen, die Veranstaltungsinhalte auf
ihre eigene Bachelorarbeit zu beziehen und dariiber zu reflektieren, wie das Gelernte hierfir
nutzbar gemacht werden kann. (2) Es wird weitergehender als bisher konkretisiert, worin der
Mehrwehrt und persénliche Nutzen jedes der finf angelegten Bereiche besteht. Da die Nutzung
von E-Portfolios flir die meisten Studierenden neu ist, wird dies auch in regelméaBigen Abstan-
den wahrend der Veranstaltungen wiederholt. (3) Es werden Beispielportfolios von Kommili-
toninnen und Kommilitonen gezeigt, die von dem Dozierenden als Good Practice angesehen
werden und den Studierenden als Orientierung fur den Aufbau und die inhaltliche Ausgestaltung
ihres eigenen E-Portfolios dienen kénnen. (4) Ein Teilen von E-Portfolios ist im Bachelorseminar
fortan nicht mehr méglich, da Studierende berichteten, dass dadurch Inhalte von Mitstudieren-
den kopiert wurden. Dieses Phanomen tritt allerdings nicht in allen Veranstaltungen an der OTH
AW auf, in denen E-Portfolios eingesetzt werden. Ob Inhalte kopiert werden oder nicht, scheint
gemaB Beobachtungen durch die Autoren mit der Motivation der Studierenden in Bezug auf die
Lehrveranstaltung zusammenzuhangen. Insofern wird in Zukunft stets abgewogen, in welchen
Lehrveranstaltungen das Teilen von E-Portfolios unterbunden wird. (5) Durch die gesammelten
Erfahrungen und ein sich einstellender routinierterer Ablauf erhdhte sich die Professionalitat
des Dozierenden und der unterstiitzenden Mitarbeitenden beim Einsatz von E-Portfolios. Aus
anekdotischer Evidenz ist bekannt, dass die damit verbundene Selbstsicherheit sich bei den
Studierenden positiv auf die Akzeptanz des verwendeten Lehrkonzepts und damit auch auf
E-Portfolios als Teil des Konzepts auswirkt.
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Ziel der beschriebenen Veranderungen im Sommersemester 2022 war insbesondere, die man-
gelnde Akzeptanz von E-Portfolios bei den Studierenden (vgl. Forschungsfrage 1) zu erhéhen.
In der Tat konnte der Mittelwert von ltem 15 ,Ich hatte E-Portfolios gerne fir bereits vergangene
Vorlesungen genutzt“ von M=2.1 auf M=3.3 signifikant gesteigert werden. Dieses und weitere
Ergebnisse aus der langsschnittlichen Betrachtung werden in Altieri et al. (2022) vorgestellt.

Keine Veranderungen wurden dagegen am Ampelsystem zur Leistungsbewertung vorge-
nommen, da die Studierenden dieses besser als ein klassisches Notensystem bewerteten.
Beispielsweise wird der fehlende Konkurrenzdruck als sehr positiv empfunden.

Die Verallgemeinerung der vorliegenden Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Implikationen fur
die Lehre unterliegen einigen Einschrankungen. Es ist zu beachten, dass die geringe Stichproben-
groBe und die Selbstselektion der Studierenden bei der Teilnahme an der Umfrage nur einge-
schrankt zu reprasentativen Ergebnissen flihren kann. Einschrédnkend kommt hinzu, dass lediglich
eine Lehrveranstaltung untersucht wurde. In zukiinftigen Arbeiten ist daher eine VergréBerung der
Stichprobe sowie die Untersuchung weiterer Lehrveranstaltungen erstrebenswert. Von Interesse
ist auch, wie Studierende verschiedener Studiengénge und mit einer unterschiedlichen Medien-
kompetenz mit der E-Portfolio-Plattform Mahara zurechtkommen und E-Portfolios bewerten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Einfiihrung von E-Portfolios in eine Lehr-
veranstaltung als schwierig gestalten kann in Bezug auf Akzeptanz und Umgang mit diesem
Instrument. Aus diesem Grund empfiehlt sich bei jeder Lehrveranstaltung eine begleitende
Untersuchung dieser Aspekte, um Verbesserungspotenzial zu identifizieren und in der nachsten
Veranstaltung passgenaue Veranderungen vornehmen zu kdnnen. Die Erfahrung der Autoren
nach dem zweiten Semester der Nutzung von E-Portfolios zeigt, dass sich messbare Verbes-
serungen einstellen kdnnen, die einen groBen Schritt in Richtung des Ziels darstellen, das volle
Potenzial von E-Portfolios nutzbar zu machen. Folglich sollte keinesfalls nach einem ersten
moglicherweise weniger erfolgreichen Versuch aufgegeben werden. Die Autoren fiihlen sich nach
Durschreiten einer Durststrecke darin bestétigt, dass der Einsatz von E-Portfolios als formatives
Prifungsinstrument in allen Fachern, beispielsweise auch in der Mathematik, anderen Priifungs-
formen in Bezug auf Kompetenzerwerb und -messung Uberlegen sein kann — vorausgesetzt,
dass die Rahmenbedingungen fiir den Einsatz von E-Portfolios optimal gestaltet werden.

8 Forderung

Die Publikation gehort zum Projekt E-Portfolios in die Praxis bringen — ein Dreiklang aus Theorie,
Kommunikation und Anwendung (Akronym Dreiklang), das von 2021-2024 von der Stiftung
Innovation in der Hochschullehre geférdert wird (Férderkennzeichen FBM2020-VA-218-1-07550,
Projektleitung Mike Altieri, OTH Amberg-Weiden und Michael Walter, Hochschule Ansbach).
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Ein Einblick in die Entwicklung einer 3
Management-Weiterbildung an der FH OO
unter besonderer Berucksichtigung der

Future Skills

Mag.? Elke Gornik, MBA, Fachhochschule Oberosterreich

Abstract

Bei dem vorliegenden Beitrag handelt sich um einen Praxis- bzw. Werkstattbericht, der einen
Einblick in die Entwicklung eines neuen Weiterbildungsprogrammes an der FH OO gibt.
Dabei wird insbesondere darauf eingegangen, welche Schwerpunkte gesetzt und curriculare
MaBnahmen getroffen wurden, um fir Fihrungskrafte — im Rahmen einer generalistischen
Managementweiterbildung (im Rahmen eines Master of Business Administration, MBA) —
auch die zukunftsorientierten Skills zu vermitteln. Dabei wird insbesondere auf das Konzept
der sogenannten Future Skills eingegangen.

Kekywords: Future Skills, Kompetenzentwicklung, Weiterbildungsprogramm, Programm-Ent-
wicklung

1 Einleitung

Der folgende Beitrag hat zum Ziel, einen Einblick in die Entwicklung und Spezifika des neuen
an der FH 00 entwickelten ,MBA — General Management“' zu geben. Dieses als Hoch-
schullehrgang zur Weiterbildung (gem. § 9 Fachhochschulgesetz-FHG) neu an der FH 0O
entwickelte Programm wurde 2022 formal eingerichtet und umfasst 90 ECTS-Anrechnungs-
punkte, die berufsbegleitend in einem Zeitraum von vier Semestern zu absolvieren sind. Der
erstmalige Start wird im Wintersemester 2022/23 erfolgen.

Die Entwicklung eines neuen hochschulischen Weiterbildungsprogrammes bedingt eine
gezielte Vorbereitung in Form einer Markt- und Bedarfsanalyse. Ausgangslage dabei war,
dass die Vorbereitungen und der Planungsprozess strategisch in die Mission und Vision 2030
der FH 00?2 eingebettet waren. Insbesondere zeigte sich in den vergangenen Jahren, dass die
eigenen FH-OO Absolvent*innen (insbesondere von nicht-wirtschaftlichen Studienprogram-
men) vermehrt den Bedarf an einer hochqualifizierten, aber dennoch praxisorientierten und
zukunftsausgerichteten Management-Aus- bzw. Weiterbildung riickgemeldet haben. Um den
entsprechenden Anforderungen gerecht zu werden, sollen folgende Grundpfeiler die Weiter-
bildung auf Hochschulniveau an der FH OO gewéhrleisten:

1 www.fh-ooe.at/mba
2 https://www.fh-ooe.at/fileadmin/user_upload/fhooe/ueber-uns/vision-leitbild/docs/fhooe-vision-und-strategie-2030.pdf
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» Der ,MBA — General Management* ist in alle qualitatsgesicherten Kreislaufe aus Studium
und Lehre der FH OO eingebunden;

» Die Integration der angewandten Forschung und aktueller Forschungsprojekte der FH 00
und ihrer Fakultaten, insbesondere der Fakultat fur Wirtschaft & Management, wird in den
einzelnen Modulen des Hochschullehrgangs sichtbar;

» Das Curriculum und seine Module bestehen aus Inhalten, die am ,,Puls der Zeit” sind und in
denen neueste Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis in einem ausgewogenen Theo-
rie-Praxis-Verhaltnis vermittelt werden;

» Bei der Lehre wird auf die Einbindung von erfahrenem Forschungs- und Lehrpersonal der
FH 00, neu gewonnen nebenberuflich Lehrenden sowie Gastvortragenden gesetzt;

» Jedes der insgesamt 21 MBA-Module hat eine eigene fachliche modulverantwortliche Per-
son, die als Wissenschaftlerin an der FH OO tétig und verankert ist.

2 Qualifikationsprofil und Curriculare Umsetzung

Die Anforderungen an Fihrungskréfte verandern sich stetig und darauf sollen die Absol-
vent*innen zukinftig vorbereitet sein. Der ,MBA — General Management” nimmt dabei alle
Kernbereiche eines Unternehmens in den Blick und schlagt inhaltlich die Briicke zu den
zukunftigen Anforderungen an Fuhrungskrafte. Demzufolge wird zu jedem der im ,MBA -
General Management” angebotenen Module sowohl eine Verbindung zu den darin vermitteln-
den Future Skills hergestellt als auch die Auswirkungen der Digitalisierung und der digitalen
Transformation herausgearbeitet. Die Summe dieser zu erreichenden Kompetenzen (aus dem
Core, wie auch dem Elective-Teil) soll gewahrleisten, dass Absolvent*innen die Fahigkeiten
erlangen, um in unternehmerischen Problemfeldern und bei betrieblichen Herausforderungen,
fundierte Entscheidungen zu treffen. Die Digitalisierung bzw. in weiterer Folge die digitale
Transformation erfordert aber auch einen reflektierten, kritischen Zugang zu dieser Thematik,
um selbsténdig agieren zu kénnen. Fiihrungskompetenzen sind unabhangig von den fach-
lichen Kompetenzen zu betrachten und daher ist ein Verstandnis grundlegender Flihrungs-
modelle und -konzepte eine wesentliche kognitive Befahigung zur Bewéltigung der eigenen
Flhrungsrolle.

Die Entwicklung eines neuen hochschulischen Weiterbildungsprogrammes, bedingt einer-
seits eine fachliche spezifische Ausrichtung und andererseits die Vermittlung von Kompe-
tenzen und Fahigkeiten, die im spezifischen Berufs- und Tatigkeitsfeld erforderlich sind.
Daraus ergibt sich, dass das fachliche Profil des Hochschullehrganges ,MBA — General
Management® nicht nur die klassische inhaltliche Breite eines traditionellen ,Manage-
ment-Studiums*® abbildet. Der besondere Schwerpunkt liegt darin, dass jedes Modul des
Curriculums (10 Core-Module und 11 Elective-Module) immer unter der Beriicksichtigung
der Auswirkungen der Digitalisierung und weitergehend den Veranderungen der damit
ausgeldsten digitalen Transformation auf das jeweilige Anwendungsfeld konzipiert wurden.
Andererseits zeigt sich die zunehmende Bedeutung der sogenannten Future Skills, also von
Fahigkeiten, die — unabhangig von der jeweiligen Branche des Unternehmens/der Organisa-
tion — zukiinftig stark an Bedeutung gewinnen werden. Daher wurde bei der Konzeption des
Hochschullehrganges ,,MBA — General Management“ genau diese Tendenz in den Fokus
genommen.
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1. Semester 2. Semaester 3 Semester 4. Semaster

Abbildung 1. Moduliibersicht des MBA — General Management (Quelle: eigene Darstellung)

3. Die Anwendung der Future Skills

Basierend auf einer Vielfalt von Studien (siehe Verzeichnis am Ende des Artikels) zeigt sich,
dass der Begriff ,,Future Skill“ nicht einheitlich definiert ist, jedoch ,,Future Skills“ als ,,Rising
Star” der Kompetenzforschung gelten (vgl. Ehlers, 2022, S. 3). Die Bedeutung der Future Skills
zeigt sich u. a. in landerlbergreifenden Studien und Prognosen (u. a. Stifterverband & McKinsey
2018, PwC 2018 & 2021, Deloitte 2019, Kienbaum & Stepstone 2021), die diese als gréBtes
Wachstumspotential fir Unternehmen, Organisationen und ihre Mitarbeiterinnen sehen.

Bei der Entwicklung des ,MBA — General Management“ wurde auf eine Studie ,NextSkills*“?
referenziert, da diese erstmalig die unterschiedlichen Ansatze von Future Skills untersucht
hat. Dabei lag der Fokus darauf, diese Future Skills so zusammenzufassen, dass Hochschu-
len ein Konzept eine Orientierung zur Seite gestellt wird, um die zukilinftigen Bildungsziele
zwischen Hochschulen, Arbeitsmarkt und Gesellschaft zu beférdern (vgl. Ehlers, 2022, S. 31).

Um eine Einordnung der Thematik zu erméglichen, wird folgendes Verstandnis von Fu-

ture Skills herangezogen: ,,Future Skills sind Kompetenzen, die es Individuen erlauben in
hochemergenten Handlungskontexten selbstorganisiert komplexe Probleme zu I6sen und
(erfolgreich) handlungsféhig zu sein. Sie basieren auf kognitiven, motivationalen, volitionalen
sowie sozialen Ressourcen, sind wertebasiert, und kdnnen in einem Lernprozess angeeignet
werden.“ (Ehlers, 2020, S. 57). Um diese Definition greifbarer zu machen, wird der Zusam-

3 https://nextskills.org/
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menhang der unterschiedlichen Anforderungen in der Darstellung der Future Skills als Kom-
petenzkonstrukte deutlich (siehe Abb. 2).

" "’ 3 Personlichkeitsmerkmale
Fertigkeiten Werte, Motive, Tem- Habitus,
‘ Einstellungen J perament, etc. Routine

Handlungsfihigkeit Handlungsdisposition, -bereitschaft
3 &

uannossaTUNAdwoy

: !
Kontext ._ - Anforderung
(hochemergent) (komplex, unbekannt)

Abbildung 2. Future Skills als Kompetenzkonstrukt (Quelle: Ehlers, 2020, S. 58)

Insgesamt ergeben sich in diesem Ansatz 17 Future Skills-Profile, also Fahigkeiten, die fur
eine produktive und proaktive Gestaltung zukunftiger Lebens- und Arbeitskontexte bend-
tigt werden (vgl. Ehlers, 2022, S. 13). Dabei werden die Future Skills in diesem Verstandnis
nach in drei Oberkategorien (also einem Blindel einzelner Kompetenzen) eingeteilt: individu-
ell-entwicklungsbezogene Future Skills, individuell-organisationsbezogene Future Skills und
individuell-objektbezogene Future Skills.

Da eine einzelne Darstellung jeder einzelnen Future Skill-Kompetenz in diesem Rahmen nicht
moglich ist, soll Abb. 3 lediglich einen Uberblick bieten.

Individuell Individuell
organisationsbezogen entwicklungsbezogen
Kommuniations-  Kooperations- Refiemions- Initiathv- und Leistungs-  Ambiguitaty- Echische:
kompetens kompetens SelrTkompstent lompetens ompetens knmpetens Kompwtens
Entachesdungs.
knmgten?
Selbrbestirmanthet
Sensemaking
i Sobat- 4 Suunits & Gestaitangs
kompetens  wirkusmbeit = metens
Dugrathompetent
Future Skills Profile
o O Individuell objektbezog Interaktive Karte

Abbildung 3. Future Skill-Profile im Uberblick nach Ehlers (Quelle: Ehlers, 2022, S. 17)
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Ziel in der Studiengangsentwicklung des ,,MBA - General Management® war es, die Future
Skills, je nach Modul und Modulbeschreibung, zu integrieren und nicht separat darzustellen.
Das inhaltliche und didaktische Setting der Module wurde im Sinne der kompetenzorientier-
ten Learning Outcomes so geplant, dass in jedem Modul sowohl individuell-objektbezogene
als auch organisations- und entwicklungsbezogene Future Skills als kompetenzorientierte
Learning Outcomes erworben werden.

Einschréankend muss festgehalten werden, dass nicht alle 17 oben erwahnten Future

Skills-Profile gleich intensiv umgesetzt werden kénnen/sollen. Den MBA-Studierenden soll es

ermdglicht werden, ein eigenes ,,Future Skill-Profil“ zu entwickeln. Insbesondere, so zeigen

die vergleichenden Studien zu Future Skills (vgl. Ehlers, 2022, S. 25), werden folgenden

Kompetenzbereichen die héchste Bedeutung/Wichtigkeit in Hinblick auf die Zukunftsfahigkeit

zugeschrieben:

» Selbstkompetenz und Lernkompetenz (in der individuell-entwicklungsbezogenen Dimensi-
on),

» Digitalkompetenz und Design-Thinking-Kompetenz (in der individuell-objektbezogenen
Dimension) sowie

» Kooperationskompetenz und Kommunikationskompetenz (in der individuell-organisations-
bezogenen Dimension).

Genau diese sechs Future Skills-Profile sind es auch, die inhaltlich (auch durch eigene Modu-
le, wie beispielsweise den Core-Modulen ,,Data Literacy“ oder ,,Professional MBA Guidance®)
und didaktisch besonders intensiv behandelt werden.

3.1 Didaktische Umsetzung

Didaktisch wurde bereits bei der Studiengangs-Entwicklung darauf geachtet, die Module und
die darin enthaltenen Lehrveranstaltungen so konzipieren, dass es sich um aktiv gestaltete
Lehr- und Lernformen handelt. In allen Lehrveranstaltungen spielt das Lernen von- und mitei-
nander (im Rahmen von unterschiedlichen Team-Arbeiten) eine groBe Rolle, damit einerseits
der fachliche Erfahrungsaustausch untereinander und andererseits der Nutzen auf die unmit-
telbare berufliche Tatigkeit gegeben ist. Es werden in den Lehrveranstaltungen unterschiedli-
che ,Begleit- und Unterstitzung“-Formate eingesetzt: Gruppen- und Einzelcoachings (v.a. im
Scientific Modul), Vernetzungsinitiativen im Rahmen von begleitenden Gruppenarbeiten oder
das Bilden von (freien oder organisierten) Lern- und Arbeitsgemeinschaften. Die Reflexions-
begleitung findet Uber den gesamten Zeitraum des Hochschullehrganges, im Rahmen eines
eigenen Moduls (mit Mentoring- und Coaching-Schwerpunkten) statt. Hierbei soll die oftmals
beruflich sehr intensiv eingespannte MBA-Zielgruppe ausreichend Raum bekommen, um
eine personliche Reflexion des gelernten in den Modulen, eine kritische Betrachtung und
begleitenden Feedback und Diskussion zu ermdglichen. Die MBA-Studierenden werden so-
mit dabei begleitet, ihr Lernen aktiv zu gestalten und — ganz im Sinne der Future Skills — den
Umgang mit konkreten beruflichen Herausforderungen zu reflektieren und eigene neue Hand-
lungsstrategien zu entwickeln und statig weiterzuentwickeln. Dabei sind auch die Prifungs-
szenarien in den ausschlieBlich prifungsimmanenten Lehrveranstaltungen so zu gestalten,
dass diese Uber die reine Wissensvermittlung hinausgehen.
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3.2 Gewabhrleistung der Zukunftsorientierung

Die Berufsorientierung wird vor allem durch die schon erwahnte Zukunftsausrichtung (in
Hinblick auf die Future Skills sowie die Auswirkung der Digitalisierung und Digitalen Transfor-
mation) in den jeweiligen Modulen gewahrleistet. Die MBA-Studierenden, die bereits mehrere
Jahre einschlagige Berufserfahrung (meist auch in Leitungspositionen) mitbringen, haben
meist konkrete Problemstellungen und Herausforderungen aus ihrem beruflichen Alltag.
Diese beinhalten vor allem auch Fragen, die sich auf die eigene Person, die eigene Fih-
rungspersonlichkeit beziehen. Daher ist die Beschéftigung mit sich selbst als Fuhrungskraft
und mit den eigenen Erfahrungen und dem eigenen Erfahrungswissen jener Baustein, der es
ermdglicht, den eigenen Erfahrungskontext stéandig zu reflektieren. Und dies auch innerhalb
einer Gruppe, die ebenfalls mit gleichen oder &hnlichen Herausforderungen konfrontiert ist.
Das Erfahrungswissen jedes Einzelnen aber auch der Gruppe ist integraler Bestandteil des di-
daktischen Konzepts des ,,MBA — General Management®. Dariiber hinaus entsteht eine Ebene
auf der sowohl das erlernte Grundlagen- und Methodenwissen als auch sogenannte Best
Practices unmittelbar auf ihre Anwendbarkeit im eigenen Erfahrungskontext tberpriift werden
kénnen. Dadurch wird dem Anspruch auf die hochschulische kritische Reflexion entsprochen.

4 Ausblick

Zum aktuellen Zeitpunkt liegen noch keine Erfahrungswerte vor, wie der ,MBA — General
Management” die selbst gesteckten Ziele in Hinblick auf die Kompetenzvermittlung erflllt
hat. Dazu wird es notwendig sein, besonderes Augenmerk auf Evaluationen im Lehr- und Stu-
dienbetrieb (MBA-Studierende, MBA-Lehrende und MBA-Modulverantwortliche) zu setzen.
Die Messung und Bewertung des Hochschullehrganges (sowohl hinsichtlich der definier-

ten Qualitatssziele als auch hinsichtlich der individuellen Weiterbildungsziele) erfolgt durch
regelmaBige Befragungen, Kennzahlenkontrollen und -monitoring, Lehrveranstaltungsevalua-
tionen, Feedbackschleifen sowie davon abgeleiteten UmsetzungsmaBnahmen. Begleitend
ist ein Forschungsprojekt Uber vier Semester geplant, welches sich mit der Bedeutung von
Reflexion und der dahinterstehenden MaBnahmen, am Beispiel des MBA-Hochschullehrgan-
ges, auseinandersetzt.
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Quantitative Analysis of the Challenges in the
Mathematics Courses of the International Study
Programme Electrical Engineering at the School
of Engineering in Wels. Implementation of
Measures to Reduce the Dropout Rate and
Improve the Current Situation

DI Dr. Harald Hinterleitner, University of Applied Sciences Upper Austria,
School of Engineering

Abstract

In this article the results of the quantitative survey that was used to create a detailed analysis
of the challenges encountered in the mathematics courses in the first and second semester
of the Electrical Engineering programme at the School of Engineering of the University of
Applied Sciences Upper Austria in Wels in 2021 are presented. The already known challenge
of the Corona measures is clearly confirmed here. However, suspected language comprehen-
sion problems or lack of interest in mathematics are clearly refuted. Furthermore, supporting
measures desired by the students to reduce the fundamental challenges are discussed.

The strongest support for students is clearly the provision of sample exams. Other desired
measures are the provision of short explanatory videos accompanying the script, additional
tutorials without any deliverables given by an experienced student from a higher semes-

ter and organised study groups. A brief look is taken at the status of the measures already
implemented and whether any significant improvements can be observed as early as the last
winter semester of 2021/22.

1 High Dropout Rate in the International Study
Programme Electrical Engineering due to Insufficient

Prior Knowledge Of Mathematics?

In our regular Core Team meetings within the Electrical Engineering (EE) department at the
School of Engineering of the University of Applied Sciences Upper Austria in Wels, the weak
performance of first- and second-semester students in mathematics is an ongoing topic of
discussion. In 2021, the members of the EE Core Team extensively reviewed the underlying
reasons for this circumstance. To give five examples, online study due to Corona measures,
language comprehension problems, gap of knowledge from prior education, the scope of the
learning material is too extensive, lack of interest in math and fear of math. Since a variety of
perspectives existed on the causes of underachievement in mathematics, the idea was born

87



to conduct a comprehensive survey among first- and second-semester students to identify
their perceived challenges in the mathematics courses.

2 Math Evaluation First and Second Semester 2021

The survey period was from July 7, 2021, to August 22, 2021. A total of 15 students (out of
20-25 students still active in the second semester of the EE Bachelor programme) participa-
ted in the survey. There were five scaled questions and two open-ended questions; only the
scaled questions are discussed here. On average, students took 6 minutes and 16 seconds
to complete the entire questionnaire. SmartSurvey was used to create the questionnaire,
Mathematica software was used to analyze the data. The first three Questions Q1, Q2, and
Q3 address student performance and engagement. A five-point Likert scale with the following
labels was chosen as response option in each case.

Q1 What was your average performance in math during the first and second semester
(achieved grade average)?
(1) Very good (2) Good (3) Satisfactory (4) Sufficient (5) Not enough

Q2 How much effort did you put into your studies for this course?
(1) Very high (2) High (3) Average (4) Low (5) Very low

Q3 How many hours per week did you have to invest on average in self-study and
homework in addition to the courses?
(1) More than 15 (2) 11 to 15 (3) 6 to 10 (4) 4 to 5 (5) Less than 2

The results of the answers to questions Q1, Q2 and Q3 are shown as box plots in Fig. 1.
The labels of the five-point Likert scale are to be considered separately for each question as
described above.

Figure 1. Box plots for Questions Q1, Q2 and Q3 using Likert scales. The blue points correspond to the arithmetic mean,
the red points to the median.
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In Fig. 1, the box plot for Question Q1 shows that the average performance in math is satis-
factory (grade 3). Question Q2 indicates that the average effort put into the studies is high
from the students’ point of view. The invested hours per week for self-study and homework
are on average 11 according to the response to Question Q3.

Invested hours per week in self-study compared to ECTS credits

The question arises whether the average hours per week invested in self-study is consistent
with the time requirements of the ECTS credits. As commonly known, 1 ECTS corresponds
to 25 hours & 60 minutes. The scope of the mathematics courses (lecture and practice) is 7.5
ECTS, i.e., 187.5 hours per semester. Assuming 15 weeks per semester, this corresponds

to 12.5 hours of working time per week. Subtracting the lecture and practice hours in the
amount of 4.5 hours per week, this leaves 8 hours of self-study per week. Comparing this
value with the result of Question Q3 (11 hours per week on average), the conclusion is that
students need too much time for self-study due to numerous factors that will be examined
below using Question Q4.

Remark on the calculation of the average invested hours per week in self-study

The mean of Q8 is 2.4 which can be represented as 60 % of the scale value 2 (11 to 15
hours) and 40 % of the scale value 3 (6 to 10 hours). Finally, the average hours invested are
calculated from 60 % of mean of scale value 2 (13 hours) and 40 % of mean of scale value 3
(8 hours), which results in 11 hours for the average invested hours per week in self-study.
The results of Questions Q1, Q2 and Q3 can also be used to find out correlations between
them. In Fig. 2, one can see that there is no correlation (coefficient of determination R2
0.0061) between performance (Q1) and effort (Q3), suggesting that factors other than effort
are causal for student performance. Similarly, there is also no dependence between perfor-
mance (Q1) and invested hours (Q2) (R2 0.000562).

Q3
4 . .
3 e . . .
2 L] L] .
1 - .
Q1
1 2 3 4 5

Figure 2. Scatter plot of Questions Q1 versus Q3. The blue line corresponds to the regression line.

The next question addresses the various challenges associated with learning mathematics.
The different challenges in Fig. 3 are ordered with respect to the arithmetic mean (blue dots)
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for better clarity. In addition, distinct colors from green to red were used for the Likert scale
from (1) Strongly agree to (5) Strongly disagree to get a better overview.

Q4 What challenges have you encountered in the math courses?
(1) Strongly agree (2) Agree (3) Neither agree nor disagree (4) Disagree (5) Strongly disagree

T T T T T T T T T T T T T T T T T T

b

m Oﬂi M! OQM OlM 0402 Olli G413 0401 40T O417 O418 0409 0418 M! mm Dﬂl Oe06 O-IIZ

-

w

"

Figure 3. Box plots for Question Q4 using Likert scale. The blue points correspond to the arithmetic mean,
the red points to the median.

(2) Agree
Q408 Online study (Corona measures).

(3) Neither agree nor disagree

Q419 Challenging timetable.

Q403 There are too many difficult subjects right from the beginning of the first and second semester.
Q404 Teaching method (style) of the professors.

Q414 The learning material is too much.

Q402 Level of difficulty too high.

Q415 | am unable to focus during the lecture because | am tired.

Q413 | have problems with the Mathematica software.

Q401 Gap of knowledge from prior education.

(4) Disagree

Q407 | am afraid to ask questions.

Q417 | am unable to keep up during the exercises.

Q418 The demand of precision is too high in mathematics.

Q409 Not enough pressure exerted by the professors.

Q416 | am unable to focus during the lecture because of the class environment.
Q405 Lack of own motivation.
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Q410 | have fear of math.

Q411 Math is too abstract. | do not know why | am learning this.
Q406 Language barrier (comprehension problems).

Q412 | am not interested in math.

The already known challenge of the Corona measures (Q408) is clearly confirmed here.
However, suspected language comprehension problems (Q406) or lack of interest in mathe-
matics (Q412) are clearly refuted.

The next question explores measures which could support students in mathematics. As abo-
ve, the different measures in Fig. 4 are ordered with respect to the arithmetic mean (blue dots)
for better clarity. In addition, distinct colors from green to red are used for the Likert scale
from (1) Strongly agree to (5) Strongly disagree to get a better overview.

Q5 Which measures would help to support you in mathematics?
(1) Strongly agree (2) Agree (3) Neither agree nor disagree (4) Disagree (5) Strongly disagree

Q507 0515 O  OSe 0510 Q511 O5%d 0508 QS  O512 0502 Q505  OS08 0503 0513

Figure 4. Box plots for Question Q5 using Likert scale. The blue points correspond to the arithmetic mean,
the red points to the median.

(1) Strongly agree
Q507 Provision of sample examinations from previous semesters.

2) Agree

Q515 Provision of short explanatory videos accompanying the script.

Q501 Additional tutorials without any deliverables given by an experienced student from a
higher semester (i.e., no additional exercises to solve at home).

Q506 Organised study groups. Three to four students help each other.

Q510 Mid-term exams during the semester. The grade is included in the final grade but can
be improved at the end of the semester by taking the final exam.
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Q511 Regular quizzes during the semester to evaluate personal progress.

Q514 Motivation tips, efficient learning practices.

Q508 More voluntary homework examples.

Q504 Additional tutorials with deliverables given by a professor.

Q512 Accompanying preparatory math basics course (to bridge knowledge gaps).

(3) Neither agree nor disagree

Q502 Additional tutorials without any deliverables given by a professor.

Q505 Q&A sessions as required with the professor.

Q509 More mandatory homework examples.

Q503 Additional tutorials with deliverables given by an experienced student from a higher
semester (i.e., additional exercises to solve at home).

Q513 Preparatory math basics course prior to the start of the semester (intensive days).

The strongest support is most evidently achieved through the provision of sample exams
(Q507). A preparatory math basics course prior to the start of the semester (Q513) receives
the lowest support. This list shows enough suggestions for measures that can be implemen-
ted in a supportive way for the students.

To gain detailed insight into which challenges weaker students tend to have, the correlations
between Questions Q1 (average performance) and Q4 (challenges) were determined. The fol-
lowing results have both a statistically significant (with significance level 0.05) Pearson’s cor-
relation coefficient and Spearman rank correlation coefficient. To avoid exhausting the scope,
an excerpt of the most interesting results is listed: Fig. 5 clearly shows that the weaker the
students are, the more demanding they find the Corona measures (R2 0.302852). In addition,
these students are more tired during the lecture (R2 0.286624) and perceive the professors’
teaching method as more demanding (R2 0.255685).

Q408

a1

Figure 5. Scatter plot of Questions Q1 (performance) versus Q408 (Corona measures).
The blue line corresponds to the regression line.
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Analogously, the correlations between Q1 (average performance) and Q5 (measures for
support) are investigated. In Fig. 6, weaker students are more interested in organised study
groups (R2 0.549372). In addition, the weaker the students are, the more interested they are
in motivational tips and efficient learning methods (R2 0.405632), and they are more interes-
ted in question-and-answer (Q&A) sessions with the professor (R2 0.317373).

Q506

5 e

Figure 6. Scatter plot of Questions Q1 (performance) versus Q506 (organised study groups).
The blue line corresponds to the regression line.

Building on these results, the EE Core Team considered the following measures, which were
implemented during the summer of 2021.

3 Measures Implemented in the Following Academic

Year 2021/22

Firstly, a so-called EE Welcome Event Math Day for first semester international students was
introduced at the end of September before the start of the semester. Among other things, the
students are shown which mathematical tasks Austrian Matura students are required to com-
plete, which is the level of knowledge the course of study is based on. For this purpose, the
tasks of the Central Matura are solved individually and then presented in a fun and easy lear-
ning experience. This day serves as a wake-up call so that students can identify for themsel-
ves if there is a potential shortcoming in their knowledge base. Secondly, additional tutorials
without any deliverables have been installed, taught by an experienced student from a higher
semester. These tutorials are held weekly to accompany the mathematics courses. Students
can ask questions or discuss additional problems together. Thirdly, three different sample
exams were provided for both lecture and practice. Fourthly, the opportunity to take voluntary
mid-term exams as part of the tutorial to check one’s progress was offered. The exams are
provided by the professors, and the tutor manages the processing and corrections. Fifthly,
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the curriculum in the EE Bachelor has been adapted so that difficult courses in the first two
semesters have been thinned out and moved to higher semesters, e.g., the programming
course. Sixthly, there were also changes within the teaching staff. And seventhly, efforts were
always made to offer the teaching mode hybrid when required by the Corona measures.

4 Math Evaluation First Semester 2022

Because the EE Core Team is always striving to continuously improve the curriculum, these
seven measures were implemented at once. This eliminates the opportunity to examine which
factors and measures have the greatest impact on student achievement. Nonetheless, the
same survey was repeated the following academic year, 2022, to identify any impact of the
measures. It should be noted that the student group surveyed is different from 2021, however
again it represents the (now new) first-semester students. The survey period was from Feb-
ruary 11, 2022, to March 7", 2022. A total of 18 students (out of approximately 25 students
still active in the first semester of the EE Bachelor programme) participated in the survey.
There were the same five scaled questions and two open-ended questions as in 2021 using
the same software; only the scaled questions are discussed here. On average, students took
6 minutes and 43 seconds to complete the entire questionnaire. Since the results are quite
like the year before, the results are not discussed here in detail, but instead the differences
that can be identified are stated.

S Differences in the Results Between the Surveys

in 2021 And 2022

There are not major differences in the results between the evaluation in 2021 and that in
2022. However, the following differences are observable: The Corona measures still play a
role, but less than in the previous year. The invested hours per week in self-study and ho-
mework decreased a bit from 11 to 8 hours, which is desired and is exactly compatible with
ECTS credits. There are no more problems with the Mathematica software. In 2022 students
do not want more pressure or additional assignments, e.g., additional mandatory or voluntary
homework, regular quizzes or tutorials with deliverables. Moreover, there is much more agree-
ment for preparatory math basics course prior to the start of the semester (intensive days)
compared to the previous year.

6 Outlook for the Coming Academic Year 2022/23

Since not all measures suggested by students could be implemented immediately, the following
measures are now expected to be implemented for the next academic year 2022/23: Firstly,
short explanatory videos accompanying the script will be provided. Secondly, motivational tips
and efficient learning methods will be discussed in an appropriate social skills course. And final-
ly, the study programme assistants will organise study groups so that 3 to 4 students can sup-
port each other. This is especially important for international students during Corona measures.
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7 Conclusions

This survey is used to provide a detailed analysis of the challenges encountered in the
mathematics courses in the first and second semester of the EE programme in 2021 and the
measures used to support the students. The already known challenge of the Corona measu-
res is clearly confirmed here. However, suspected language comprehension problems or lack
of interest in mathematics are clearly refuted. The strongest support for students is clearly the
provision of sample exams. Further desired measures are the provision of short explanatory
videos accompanying the script, additional tutorials without any deliverables given by an
experienced student from a higher semester and organised study groups. Preparatory math
basics course prior to the start of the semester receives the lowest support. The weaker the
students are, the more demanding they find the Corona measures. In addition, these students
are more tired during the lecture and perceive the professors’ teaching method as more de-
manding. They are though more interested in organised study groups, in motivation tips and
efficient learning practices. Building on the results of this survey, seven different measures
(from EE Welcome Event Maths Day to the provision of sample exams and mid-term exams)
were implemented in summer 2021. The survey was then repeated with the new first-semes-
ter students, yielding comparable results. However, there were differences observable, for
example, the Corona measures played a smaller role as a challenge than in the previous year
and the hours invested per week in self-study decreased from 11 to 8 hours, which is desired
and now corresponds exactly with the ECTS credits. Furthermore, there are also no more
problems with the Mathematica software in 2022. Further results are included in this article.
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Erstellung eines Webkurses zum selbstgesteu-
erten Lernen mit Inhalten, die durch die Anwen-
dung des forschenden Lernens gewonnen wurden

Adrijana Krebs, MA und Mag.? (FH) Tina Ortner, BSc,
Fachhochschule Oberésterreich, Campus Linz

Abstract

Dieser Beitrag behandelt ein Praxisbeispiel kooperativen Lehrens und Lernens in einer
internationalen Umgebung, welches im Rahmen des Erasmus+-Projekts EMPYRE umgesetzt
wurde. Neben der Fachhochschule Oberdsterreich am Campus Linz beteiligten sich Partner-
hochschulen sowie Sozial- und Jugendprojekte aus Finnland, Polen und Wales. Ziel dieses
Projektes war die Erhebung hilfreicher Methoden und MaBnahmen in der Jugendarbeit mit
der Zielgruppe NEETs. Studierende der jeweiligen Hochschuleinrichtung wurden dabei in An-
lehnung an das forschende Lernen aktiv in den Projektprozess einbezogen. Die Erkenntnisse
und abgeleiteten Handlungsempfehlungen aller beteiligter Partnerorganisationen wurden
anschlieBend in zwei Webkurse gebiindelt und Studierenden sowie Jugend- und Sozialarbei-
ter*innen zur Verfligung gestellt. Bei der Entwicklung dieser Webkurse wurde darauf geachtet,
Elemente des selbstgesteuerten Lernens zu integrieren, das Design Ubersichtlich, einheitlich
sowie nachvollziehbar zu gestalten und das Lernen durch interaktive Inhalte zu unterstutzen.

Keywords: forschendes Lernen, selbstgesteuertes Lernen, H5P, Webkurs, BIKVA

1 Einleitung

Jugendliche und junge Erwachsene, die weder erwerbstétig noch in Aus- oder Weiterbildung
sind, werden als NEETs (kurz flr ,young people not in employment, education or training®)
bezeichnet. Die Griinde flr einen NEET-Status kénnen sehr unterschiedlich sein. Zum einen
werden in dieser Gruppe all jene Jugendliche bzw. junge Erwachsene erfasst, die derzeit
arbeitslos und auf Jobsuche sind. Zum anderen z&hlen auch Jugendliche zu dieser Zielgrup-
pe, die sich beispielsweise aufgrund einer erfolglosen Suche und fehlender Motivation vom
Arbeitsmarkt zurlickgezogen haben oder durch familiare Verpflichtungen oder Erkrankun-
gen aktuell oder dauerhaft keiner Erwerbstéatigkeit nachgehen kénnen (Bacher, 2020). Laut
Eurostat waren im Jahr 2021 in Osterreich 8,5 % der jungen Manner und 10,3 % der jungen
Frauen im Alter von 15 bis 29 Jahren von einer NEET-Situation betroffen. In der Europaischen
Union lag der Durchschnittswert etwas hdher. Hier haben sich im Jahr 2021 durchschnittlich
13,1 % der Jugendlichen und jungen Erwachsenen weder in Erwerbsarbeit noch in Aus- oder
Weiterbildung befunden (Eurostat, 2022).
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Da in Europa durchschnittlich mehr als jede 10. junge Person zwischen 15 und 29 Jahren
einen NEET-Status aufweist, setzte sich das Erasmus+-Forschungsprojekt mit dem Titel
EMPYRE: Empowering Youth — Successful Youth Work Practices in Europe (Xamk, 2022)
von September 2019 bis August 2022 intensiv mit dieser Thematik auseinander. Neben der
Fachhochschule Oberdsterreich beteiligten sich Hochschulen, Jugend- und Sozialprojek-

te aus Finnland, Polen und Wales. An den einzelnen Standorten wurde Wert auf die aktive
Einbindung ausgewahiter Lehrender, Studierender und Fachkréfte aus der Praxis der Sozialen
Arbeit gelegt und das forschende Lernen forciert. Ziel dieses Forschungsprojektes war die
Erhebung hilfreicher Methoden und MaBnahmen in der Jugendarbeit mit der Zielgruppe
NEETs. Die Erkenntnisse, abgeleiteten Handlungsempfehlungen und Best-Practice-Beispiele
der beteiligten Projektpartner*innen wurden gebindelt und die Informationen als Webkurse
fur Studierende sowie Jugend- und Sozialarbeiter*innen aufbereitet.

In weiterer Folge werden das dahinterliegende didaktische Konzept, die methodische Vorgehens-
weise im Projekt sowie wesentliche Merkmale und Bestandteile der Webkurse néher ausgefihrt.

2 Didaktische Methode

Forschendes Lernen ist eine Lehr- und Lernmethode, die Studierende aktiv in den Lernpro-
zess einbindet, um das nachhaltige Lernen zu férdern. Die Lernenden recherchieren dabei
eigenstandig im vorgegebenen Thema, werden ermutigt, eigene Interessen einzubeziehen,
formulieren Fragestellungen, beobachten, sammeln und interpretieren Daten, ziehen Schluss-
folgerungen und diskutieren diese. Die Studierenden arbeiten auch an Problemen, Féllen und
Fragestellungen (Pedaste et al., 2015), die sie aus ihrer (Arbeits-)Umgebung mitbringen und
erarbeiten mit gemeinsamem Know-how die Antworten und Losungen. Sie nehmen auch aktiv
an Diskussionen teil, formulieren die Erklarungen, sind in der Lage Prioritaten zu setzen und ihre
Ergebnisse mit wissenschaftlichen Methoden und Theorien zu verbinden, um weitere Kompe-
tenzen zu erwerben (Khalaf & Zin, 2018).

In der Literatur werden unterschiedliche Begriffe und Phasen des forschenden Lernens
beschrieben, welche Uberschneidungen zeigen. Pedaste et al. (2015) haben in ihrer Arbeit
die Kernmerkmale des forschenden Lernens anhand zahlreicher beschriebener Zyklen und
Vorgehensweisen identifiziert und, wie in folgender Grafik dargestellt, zusammengefasst.

2.1 Orientierung

In der Orientierungsphase geht es darum, das Interesse und die Neugierde fur das Thema zu
wecken. In dieser Phase wird in das Lernthema eingefiihrt, das ein Problem oder eine Simula-
tion der realen Welt widerspiegelt. Forschungsthemen, die Studierende wirklich interessieren,
authentische und praxisrelevante Fragestellungen sowie die eigenstandige Entscheidung flr
ein subjektiv relevantes Thema férdern die intrinsische Motivation der Lernenden (Gotzen et
al., 2015).

2.2 Konzeptualisierung

In der Konzeptualisierungsphase stehen die Formulierung der Forschungsfrage(n) und/
oder Hypothese(n) im Vordergrund. Es handelt sich dabei um den Prozess des Verstehens
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eines Konzepts, welcher mit der Frage beginnen kann: Was soll ich wissen/kénnen, um die
Forschungsfrage beantworten zu kénnen (Pedaste et al., 2015)? Dieser Prozess kann in Form
eines Brainstormings durchgefiihrt werden, um die genaue Zielsetzung fir die Gruppenarbei-
ten festzuhalten. Eine engagierte Begleitung von Lehrenden ist in dieser Phase entscheidend,
um die geeignete Reihenfolge der Schritte festzulegen, die fiir den koordinierten Ubergang zu
der Untersuchungsphase wesentlich sind (Jubin et al., 2016).

:
a
Z
§
E

CONCLUSION

Abbildung 1. Phasen des Forschenden Lernens (Pedaste et al., 2015)

2.3 Untersuchung

Die Untersuchungsphase ist die langste Phase. Hier arbeiten die Studierenden langere Zeit
selbstorganisiert oder in kleineren Gruppen zusammen (Jubin et al., 2016). In dieser Phase
wird die Neugierde in die Tat umgesetzt, um die gestellten Forschungsfragen oder Hypo-
thesen zu beantworten. Das Ergebnis der Untersuchungsphase sollte eine Interpretation
der Daten sein, die es ermdglicht, auf die urspriingliche Forschungsfrage oder Hypothese
zurlickzukommen und eine Schlussfolgerung abzuleiten (Pedaste et al., 2015). Um diese
Phase erfolgreich durchfliihren zu kénnen, ist trotz des selbstorganisierten Arbeitens die
Unterstitzung und Begleitung der Lehrenden wichtig. Definierte Meilensteine, zeitliche
Angaben fir bestimmte Tatigkeiten sowie der Austausch und Beratungen mit Arbeitsgrup-
pen helfen dabei, den Prozess zu strukturieren und das Projektziel zu erreichen (Jubin et al.,
2016).
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2.4 Schlussfolgerung

In der letzten Phase des forschenden Lernens reflektieren die Studierenden die Ergebnisse
der Untersuchungsphase und beantworten — wenn méglich — die Forschungsfrage(n). Das
Ergebnis dieser letzten Phase ist eine abschlieBende Schlussfolgerung. Moéglicherweise

ist es notwendig zur Konzeptualisierungs- oder Untersuchungsphase zurlickzukehren, um
neue Fragen zu formulieren oder weitere Daten zu erheben (Pedaste et al., 2015).

2.5 Diskussion

Die Diskussion kann Teil aller vier bisher beschriebenen Phasen sein und soll einen fortlaufen-
den Prozess im forschenden Lernen darstellen. Die Kommunikation wird dabei als externer
Prozess betrachtet, indem die Lernenden ihre Ergebnisse und Schlussfolgerungen anderen
préasentieren und dadurch Feedback von auBen erhalten. Bei der Reflexion handelt es sich
hingegen hauptséchlich um einen internen Prozess, in dem beispielsweise die Vorgehenswei-
se hinterfragt wird und Vorschléage fiir Verbesserungen erarbeitet werden. Folgende Fragestel-
lungen kénnen dabei unterstiitzen: Was habe ich getan? Warum habe ich das getan? Habe
ich es richtig gemacht? Was sind andere Méglichkeiten? (Pedaste et al., 2015)

3 Forschungsmethode

Studierende des Masterstudiengangs Soziale Arbeit an der Fachhochschule OO konnten
durch das drei-semestrige Lehrforschungsprojekt im Lehrplan aktiv in das Projekt EMPYRE
eingebunden werden und am gesamten Forschungsprozess teilhaben. Sie beteiligten sich
somit auch an der Gestaltung der methodischen Vorgehensweise, welche sich im Projekt EM-
PYRE durch die Kombination einer umfassenden Literatur- und Studienrecherche sowie einer
empirischen Datenerhebung in ausgewahlten Projekten der Jugendarbeit auszeichnete.

Nachdem die Studierenden in das Forschungsprojekt und das Thema eingefihrt und
gemeinsam die Forschungsfragen formuliert wurden, lag der Schwerpunkt in der theo-
retischen Betrachtung des Forschungsfeldes. Sie beschéftigen sich unter anderem mit
theoretischen Grundlagen der Jugend- und Sozialarbeit sowie mit den jugendlichen NEETs
und den bereits bestehenden Empfehlungen in der Arbeit mit dieser Zielgruppe. Die Stu-
dierenden setzten sich auch intensiv mit unterschiedlichen Konzepten und Methoden in der
Jugendarbeit auseinander. Der Fokus lag insbesondere auf den fiinf Handlungskonzepten
L~Empowerment”, ,Inklusion®, ,Aktive Staatsbirger*innenschaft”, ,Partizipation“ und ,Ar-
beitsfahigkeit”, welche als zentrale Anséatze flr die Jugendarbeit mit NEETs vom Projekt-
konsortium im Vorfeld definiert wurden.

Der anschlieBenden Datenerhebung ging eine Recherche der 6sterreichischen Angebots-
und Projektlandschaft voraus. Die Forscher*innen identifizierten dsterreichweit zahlreiche
Projekte und Einrichtungen fir jugendliche NEETs. Anhand festgelegter Kriterien und die
Einschrénkung auf den Raum Linz und Umgebung wurden zwei Jugendprojekte fur die
empirische Untersuchung exemplarisch ausgewé&hlt. Die Auswahl wurde im internationa-
len Projekttreffen im Februar 2020 in Lodz, Polen, prasentiert und vom Projektkonsortium
beflirwortet.
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Die empirischen Erhebungen wurden in Anlehnung an das BIKVA-Verfahren durchgefiihrt.
Nach dieser Methodik ist ein stufenweises Vorgehen im Erhebungsprozess entscheidend.
So kénnen Themen und Inhalte von einem Erhebungsschritt zum nachsten mitgenommen
und angesprochen werden (Brix & Krogstrup, 2018). Im Projekt EMPYRE gestaltete sich die
Datenerhebung in den zwei exemplarisch ausgewahlten Projekten der Jugendarbeit wie folgt:

Einblick in das Projekt

|

Fokusgruppe mit
Nutzer*innen (Jugendliche)

Fokusgruppe mit Fach- und Workshop mit allen
Flihrungskraften (Mitarbeiter*in) Beteiligten

Einzelinterview mit
Auftraggeber*in

Abbildung 2. Datenerhebung in Anlehnung an das BIKVA-Verfahren

Die Studierenden fuihrten je Jugendprojekt zwei Fokusgruppen durch. Dabei nahmen
insgesamt neun jugendliche Nutzer*innen und vier Fach- bzw. Fihrungskréafte teil. In einem
weiteren Schritt konnten zwei Auftraggeber*innen der beiden Jugendprojekte in Form von
Einzelinterviews befragt werden. Das Ziel dieses angewandten BIKVA-Modells ist, neben der
Datenerhebung fur das Forschungsprojekt, die Unterstiitzung der beforschten Organisatio-
nen selbst. Diese sollen durch den Forschungsprozess die Bedarfe ihrer Nutzerinnen besser
wahrnehmen und entscheiden kénnen, ob die bestehende Praxis fortgefihrt, verdndert oder
moglicherweise auch beendet werden sollte, um der Zielgruppe gerecht zu werden (Brix et al.,
2017). In diesem Sinne sollten die Ergebnisse in einem Workshopformat mit allen Beteiligten
présentiert, reflektiert und evaluiert werden und ihnen dadurch die Mdglichkeit zur Weiterent-
wicklung und Adaptierung ihrer Methoden geboten werden. Coronabedingte Verzogerungen
im Projektablauf verhinderten jedoch die Durchflihrung der Workshops und die beteiligten Ju-
gendprojekte erhielten die Ergebnisse und abgeleiteten Handlungsempfehlungen in Form eines
schriftlichen Forschungsberichts.

4 Webkurs

Die erworbenen Ergebnisse, Erkenntnisse und abgeleitete Handlungsempfehlungen aller betei-
ligter Partnerorganisationen und Studierender wurden gesammelt und in Form von zwei Web-
kursen fir die Zielgruppe der Studierenden und die Zielgruppe der Jugend- und Sozialarbei-
ter‘innen aufbereitet. Die beiden Kurse unterscheiden sich hauptséchlich darin, dass im Kurs fiir
die Studierenden die Inhalte zuséatzlich mit Beurteilungsaktivitaten und -kriterien ergénzt sind,
um diesen als Teil eines Studium-Curriculums im AusmaB von 5 ECTS anbieten zu kénnen. Die
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Teilnehmer*innen dieses Kurses miissen somit bestimmte Bedingungen erfiillen, wie z. B. einen
gewissen Prozentsatz bei den Tests erreichen, um am Ende des Lernens ein personalisiertes
Zertifikat zu erhalten. Die beiden Kurse sind auf der Lernplattform der finnischen Partnerorgani-
sation gehostet (https://open-learn.xamk.fi/) und bieten den Interessenten eine Selbstregistrie-
rung auf der Lernplattform und eine Selbsteinschreibung in den Kurs an.

4.1 Selbstgesteuertes Lernen

Im Design dieses Webkurses sind wichtige Elemente fir das selbstgesteuerte Lernen bertick-
sichtigt. Das selbstgesteuerte Lernen zeichnet sich durch einen zielgerichteten, mehrdimensi-
onalen Vorgang aus, bei dem Lernende als aktiv Handelnde der Lernaktivitaten fungieren und
selbst bestimmen, ob, was, wann und wie sie lernen werden. Die Lernaktivitdten kdnnen im
eigenen Tempo und Rhythmus erledigt werden, die Durchfiihrung ist komplett ortsunabhangig
und die Lernenden erlangen mehr Selbststéndigkeit und Eigenverantwortung. Dabei spielen
kognitive Aspekte des Lernenden, wie z. B. das Vorwissen oder Affinitdten — also die Motivation
und der Wunsch etwas zu lernen —, eine maBgebende Rolle (Kopp & Mandl, 2011, Dyrna et al.,
2021). Von den Lernenden von heute wird erwartet, dass sie in der Lage sind, ihre Lernreise zu
planen, nach geeigneten Lernressourcen zu suchen, diese Ressourcen fir ihr Lernen zu nutzen
und ihre Fortschritte zu reflektieren (Nussbaumer et al., 2015).

Durch den Einsatz der Lerntechnologie im Lernprozess bekommt selbstgesteuertes Lernen eine
neue Dimension, indem die Lernenden mit der interaktiven Lernumgebung kommunizieren und
eine Auswabhl treffen kénnen, um personlich sinnvolle Lernerfahrungen zu ermdéglichen (Li et al.,
2021). Die Lerntechnologie ermdglicht den Zugriff auf eine unbegrenzte Auswahl an Informa-
tionen, die den Lernbedurfnissen und Interessen der Lernenden entsprechen (Timothy et al.,
2010).

4.2 Struktur und Design

Nach der ersten Ausgabe der MOOCs (kurz fiir: Massive open online course) in 2008, die
hauptséachlich nach der Lerntheorie des Konnektivismus funktionierten (Kovanovi¢ et al.,
2015), erscheint eine neue Form der MOOCs, die sogenannten xXMOOCs (der Buchstabe

X" in diesem Ausdruck steht fiir ,eXtension of something else’; Dowens 2013a, zitiert nach
Crosslin, 2018). Diese wurden von Downes (2013) als klassische Universitatskurse, die auf
einer zentralen Kursseite und zentralen Inhalten basieren, beschrieben. Diese neue Form der
MOOCs wurde als sehr verhaltensorientiert angesehen — mit umfangreichem Einsatz von
durch die Lehrkraft erstellten Inhalten, automatisch bewerteten Tests und sehr kontrollierten
Madglichkeiten der Interaktion mit den Lernenden (Kovanovic€ et al., 2015). Bei dieser Art der
Lernerfahrungen und des selbstgesteuerten Lernens spielen die Motivation und Selbstdiszi-
plin der Lernenden eine groBe Rolle (Crosslin, 2018). Open Badges oder Zertifikate kdnnen
dabei als Motivationsfaktor dienen (Haug et al., 2014). Die MOOCs haben einen offenen
Charakter, der die Lernenden zur Selbstverantwortung fiir den eigenen Lernweg ermutigt.
Welcher Weg gewahlt wird, liegt an einer Vielzahl an Faktoren, wie z. B. dem personlichen
Interesse, Zeitmangel, Verwirrung mit dem Design und/oder den Tools, der Wunsch nach
einer bestimmten Lernerfahrung fir den jeweiligen Kurs, eine gut durchdachte Pfadwahl, per-
sonliche Wiinsche nach bestimmten sozialen Interaktionen (oder deren Fehlen) oder eine sich
sténdig andernde Mischung aus allen diesen Faktoren an einem bestimmten Tag (Crosslin,
2018).
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In diesem Sinne wurden die Webkurse im Projekt EMPYRE konzipiert, mit Inhalten beftillt und
Aktivitaten ergéanzt. Die konkreten Lernziele, Text- und Videoinhalte, Aktivitdten und Bewertun-
gen wurden gemeinsam im Projektkonsortium abgestimmt und erarbeitet. Die Kurse bieten den

Lernenden die Mdéglichkeit die Inhalte nach eigenem Interesse zu erforschen und somit eigene
Lernwege zu definieren.

Das Design des Webkurses beinhaltet sechs Teile (Abb.3): Allgemeine Informationen zum Kurs,
gemeinsame Inhalte fiir alle Themen, Themen der Jugend- und Sozialarbeit, Methoden und
Praktiken der Jugend- und Sozialarbeit, Kursevaluation und Kursabschluss. Die Abschnitte in

jedem Teil haben eine einheitliche Struktur mit nachvollziehbaren Einstellungen, durchgangigem
Design und verstandlichen Inhalten.

WEB COURSE DESIGN - EMPYRE Version 4
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Abbildung 3. Webkurs Design.
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Die Inhalte sind in einer thematischen Reihenfolge strukturiert und orientieren sich an der An-
gebotslandschaft im Bereich der Jugendarbeit und den abgeleiteten Handlungsempfehlungen
(Abb.4). Der Kursablauf hat keine bestimmte Reihenfolge. Es wird aber empfohlen, mit den ge-
meinsamen Inhalten fur alle Themen zu beginnen und anschlieBend je nach persénlichem Inte-
resse die Inhalte auszuwahlen. Sollten bestimmte Inhalte oder Themen den Lernenden bekannt
sein, ist es moglich, diesen Lernteil zu Uberspringen und gleich die Selbsttests zu absolvieren.
Diese Tests stehen nach jedem Thema zur Verfliigung und missen mit einem vordefinierten
Prozentsatz abgeschlossen werden. Diese Einstellungen gewéhren den Lernenden einerseits
eine gewisse Freiheit bei der Festlegung ihrer eigenen Lernwege und erflllen andererseits die
didaktischen Ziele des Kurses.

COMMON CONTENT

EMI’ ’PG

» Empowerment

Inclusion

Active Citizenship

Participation

Employability

@

Abbildung 4. Screenshot Webkurs Struktur auf der Lernplattform open-learn.xmak.fi

4.3 Interaktiver Inhalt

Die Interaktion der Studierenden mit den Inhalten umfasst zum einen konkrete, manuelle
Interaktionen. Dazu gehort das Erfassen, Speichern, Verarbeiten, Anzeigen, Auswéhlen, Ant-
worten etc. (Candy, 2004). Zum anderen umfasst die Interaktion auch die abstrakte, kognitive
Auseinandersetzung mit den présentierten Konzepten und Ideen.

Die Ergebnisse einer Studie von Owusu-Agyeman & Larbi-Siaw (2018) zeigen, dass Lerntech-
nologien, wie Tools zur Erstellung von interaktiven Inhalten und Lernplattformen, wichtig sind,
um die Interaktion der Studierenden mit den Inhalten zu fordern. Eine klare Kursstruktur, ein
benutzerfreundliches Interface-Design und interaktive Inhalte férdern Lehr- und Lernprozesse
in einer Online-Lernumgebung. Um die aktive Mitwirkung beim selbstgesteuerten Lernen zu
ermdglichen, haben wir die interaktiven H5P-Inhalte als geeignetes Tool fur die Erstellung von
Inhalten identifiziert (Abb.5). Bei H5P (kurz fir: HTML 5 Package) handelt es sich um einige
freie Software, welche Uber ein Plug-in in die Lernplattform integriert ist. Das Tool ermdglicht
es, interaktive Videos und Prasentationen, Quiz, interaktive Zeitleisten und andere Inhaltsty-
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pen zu erstellen, zu teilen und zu nutzen (Magro, 2021). Die Studie von Unsworth & Posner
(2022) zeigt diesbeziglich, dass das Tool H5P die Lernerfahrung der Studierenden verbes-
sern und eine wertvolle Lernquelle sein kann, die den traditionellen praktischen Unterricht in
Zukunft erganzt. Damit ein Lernprozess effektiv ist, sollten die Multimedia-Eigenschaften den
Kursteilnehmer*innen ermdglichen diese selbst zu wahlen und zu synthetisieren sowie selb-
sténdig zu lernen und Lerntechniken zu entwickeln (Amali et al., 2019). Die Integration von
H5P-Inhalten in das Kursmaterial bietet den Lernenden die Mdglichkeit, kritisch Uber das zu
denken, was ihnen beigebracht wird. Die Vielfalt der Inhaltstypen von H5P unterstitzt zudem
die von den Studierenden erwiinschte Flexibilitat (Singelton & Charlton 2019).

EMPOWERING YOUTH EMPOWERING YOUTH
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EMPOWERMENT

MPOWERMENT
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Abbildung 5. Screenshot Lerninhalte auf der Lernplattform open-learn.xamx.fi

Die Kursteilnahme in den beiden erstellten Kursen bietet fiir die Lernenden anhand zahlreicher
interaktiver Elemente eine intensive Auseinandersetzung mit den Konzepten, Theorien und For-
schungsergebnissen des Projekts EMPYRE. Der Lernfortschritt kann mittels Selbsttests nach
jedem Kapitel (selbst) beurteilt werden, indem Fragen rund um die erlernten Inhalte gestellt
werden.

5 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag zeigt ein Beispiel der aktiven Einbindung von Studierenden in ein internationa-
les Forschungsprojekt durch die Anwendung des padagogischen Konzepts des Forschenden
Lernens. An der Fachhochschule Oberdsterreich konnte die Beteiligung durch ein drei-se-
mestriges Lehrforschungsprojekt umgesetzt werden, welches fir Studierende und Lehrende
ausreichend Zeit und Gestaltungsspielraum erméglichte. Pandemiebedingte Herausforderun-
gen flhrten zu Verzégerungen und verlangten von allen Beteiligten Flexibilitat, Anpassungs-
fahigkeit und Optimismus. Aber auch dies sind wertvolle Erfahrungen im Rahmen dieses For-
schungsprozesses. Die gemeinsam erarbeiteten Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen
konnten in Form von zwei Webkursen aufbereitet werden. Der Fokus in der Konzeption der
Webkurse lag in der Ermdglichung des selbstgesteuerten Lernens sowie der aktiven Einbin-
dung der Lernenden durch interaktive Inhalte. Die Lernenden sollen dabei selbst entscheiden
kénnen, wo und wann sie was und wie viel lernen mdchten. Die Zielgruppe der Webkurse
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umfasst Studierende und Fachkréfte der Jugend- und Sozialarbeit, welche dadurch flexibel
und selbstbestimmt wertvolles Wissen fir ihre Arbeit generieren kénnen. Die beiden Webkur-
se werden mit einem AusmaB von 5 ECTS international in bestehende Lehrplane von Lehr-
und Studiengéngen der Sozial- und Jugendarbeit integriert und als Weiterbildungsmdglichkeit
fur bereits ausgebildete Jugend- und Sozialarbeiter*innen angeboten.
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Gestalten Virtual Teaching Assistants die
Zukunft der Lehre? Den Herausforderungen
von heute mit einem Zukunftsblick begegnen

Adrijana Krebs, MA, Mag.’ Tanja Peherstorfer und MMAg.” Barbara
Ehrenstorfer, Fachhochschule Oberosterreich

Abstract

Wohin fuhrt uns die Zukunft der digitalen Lehre, wenn Virtual Teaching Assistants oder
Clerical Assistants das Zepter in die Hand nehmen? Den Lerntechnologien der Zukunft eine
rein technische, unterstiitzende Funktion zuzuschreiben greift zu kurz. Es ist der Mensch,

der Technologie formt, umgekehrt beeinflusst Technologie jedoch auch die Verhaltensweisen
und Gewohnheiten des Menschen. Wenn kiinstliche Intelligenz Einzug in die Vorlesungsséle
hélt, gilt es den damit verbundenen datenpolitischen Herausforderungen gerecht zu werden.
Digitale Lerntools tibernehmen zunehmend Realitdtsmodellierungen, indem sie Lerndaten
aufbereiten (Learning Analytics) und basierend darauf Entscheidungsunterstiitzung anbieten.
Damit verlagert sich die Entscheidungsverantwortung zunehmend von Lehrenden in Richtung
Technologie. Dabei gilt es zu hinterfragen, wie weit die Datafizierung padagogischer Modelle
greifen darf, ohne dabei die Bildungsrealitat zu verandern. Bereits Realitét ist, dass sich die
Rolle der Lehrenden mit der zunehmenden Bildungsdigitalisierung stark veréndert. Die klas-
sische Wissensvermittlung weicht der technologiegestiitzten Wissensgestaltung und neben
padagogischen Kompetenzen braucht es umfangreiche Medienkompetenzen, um die Zukunft
der Lehre mitgestalten zu kénnen.

Keywords: Lerntechnologien, Learning Analytics, Datafizierung, Digitale Ethik

1 Einleitung

Bei den globalen Trends und kritischen Szenarien, die laut Educause Horizon Report (Pelletier
et. al, 2021) in den n&chsten Jahren die Umgestaltung und Entwicklung der Hochschulbildung
beeinflussen, geht es um die Themen wie Zusammenarbeit, Flexibilitdt und die Bewaltigung
der durch die Pandemie verursachten Ungleichheiten. Die Lerntechnologien miussen auf die
Beddrfnisse eingehen, auf die wir weltweit stoBen, und sich auf die Unterstiitzung differen-
zierter und personalisierter Lernerfahrungen konzentrieren. Offene Bildungsressourcen, einen
leichteren Zugang zum Lernen, die Schaffung stapelbarer Zeugnisse (Microcredentials) und
die Vereinfachung sowie Modernisierung bestehender Programme stehen dabei genauso

im Fokus wie die Férderung der psychischen Gesundheit und das Angebot kontinuierlicher
hybrider Lernmdglichkeiten (Grajek, 2021).
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2 Zukunftsszenarien

Ausgehend von den aktuellen Diskussionen (Pelletier et. al, 2021, 2022) sowie der Literatur
(Kayali et al., 2021, Kang, 2021, Coeckelbergh et al., 2020, Huang&Wang, 2022), die einen
Blick in Zukunft wirft, ist es de facto die Pandemie, die die Unruhe in das Bildungswesen
gebracht hat und einen Wandel in Richtung technologiegestiitztes Lernen vorgenommen hat,
indem sie die Notfall-Szenarien in strategische und nachhaltige Investitionen, die in Zukunft
als ,Mainstream” eingesetzt werden kénnen, gewandelt hat (Pelletier et. al, 2022).

2.1 Hybridmodus als ,,new normal*
,» There will never be a return to what we knew as normal... " (Grajek, 2021)

Mit der beschleunigten digitalen Transformation und einem entwickelnden Verstandnis dafur,
was unsere Studierenden in diesen neuen Lernumgebungen brauchen, sind institutionelle
Fuhrungskrafte und Entscheidungstrager*innen jetzt gefordert, spezifische Bereiche zu iden-
tifizieren, in denen Entwicklungen und Investitionen erforderlich sind, um die Nachhaltigkeit
und den langfristigen Erfolg von hybridem Lernen sicherzustellen (Pelletier et. al, 2022).

Die zeitliche und ortliche Flexibilitat, die die Studierenden in Zeiten von Covid genossen ha-
ben, wird auch in Zukunft gefordert. Den Lernmodus in die vergangene Epoche zurlickzuset-
zen ist nicht erwlinscht. Studierende erwarten von den Lehrenden, dass sie hybride Lernfor-
men sowie Online-Lehre durchdacht und effektiv umsetzen. Durch eine gemeinsame Vision
und Strategie, die den Prozess der digitalen Transformation leitet, kénnen die fur die Instituti-
on gewlinschten, nachhaltigen Szenarien entwickelt werden. Entstehen kann beispielsweise
ein erweiterter Campus, der aus einem physischem und aus einem virtuellen Teil besteht und
damit eine optimale Synergie bildet, um die Vorteile von Online- und Présenz-Lehre best-
mdoglich an die Bedarfe der Studierenden anzupassen. Der Erfolg der Studierenden steht im
Mittelpunkt, demgemaB werden die Studierenden als Kund*innen betrachtet, ohne dass die
Hochschule die Bedingungen fiir die Bildungserfahrungen und -ergebnisse ihrer Studierenden
diktiert (Grajek, 2021).

Der Hybridmodus hat noch einige Entwicklungsschritte vorzunehmen bis er als ein ,,global
—new normal”“ verstanden wird. Dieser Modus erfordert einerseits bedeutende Investitionen
und Implementierungen als auch eine systematische kontinuierliche berufliche Weiterbildung
der Lehrenden. Die hybride Lehre kann scheitern, wenn beispielsweise die Online zuge-
schalteten Studierenden jene, die vor Ort anwesend sind, nicht héren kdnnen, oder andere
technische Probleme auftauchen (Pelletier et. al., 2022). Die Qualitat des Lehrens und Ler-
nens leidet, wenn der/die Lehrende nicht parallel den Unterricht und die Technik koordinieren
kann. Die vor Ort Studierenden sowie die Online Teilnehmer*innen verfolgen den Unterricht
aus unterschiedlichen Perspektiven, wobei entscheidend ist, dass der/die Lehrende keine
der beiden Gruppen favorisiert bzw. benachteiligt (Raes et al., 2018). Um das Zusammenspiel
aller technischen Komponenten zu gewahrleisten und die Aktivitdten im Seminarraum sowie
Online erfolgreich zu koordinieren, braucht es die intensive Auseinandersetzung mit padago-
gischen als auch technischen Herausforderungen. Es braucht einen ganzheitlichen Ansatz zur
Lerndkologie, um einen erfolgreichen Hybridmodus zu etablieren.

108



2.2 Kiinstliche Interaktionspartner*in

Die Bezeichnung Kiinstliche Interaktionspartner*in (Kl) umfasst in diesem Kontext Virtual
Teaching Assistans, Chatbots, Social Bots als auch verkorperte Gesprachsroboter, die den
Benutzer*innen ein Kommunikationsumfeld bieten, als Gesprachspartnerinnen dienen und
wie ,echte” Personen agieren. Die Kl umfasst diverse Arten der Kommunikation: sowohl die
schriftliche Kommunikation, durch Eingabe von Text und Betatigung von Buttons auf einer
Weboberflache, als auch die verbale Kommunikation mittels Ein-/Ausgabegerate durch
Spracherkennung, wie bspw. Alexa (Amazon), Siri (Apple), der Google Assistant und auch
fortgeschrittene, weniger verbreitete Roboter-Technologien (Raunig, 2020).

Die KI bekommt in der Bildung immer mehr an Bedeutung und die Mdglichkeiten der Nut-
zung sind durchaus anerkannt. Die Kl bietet Algorithmus-basierte Entscheidungen, die eine
effektive Echtzeitbewertung komplexer Fahigkeiten und Kenntnisse erméglichen (Chen et al.,
2022). Konkret kdnnen die KI-Anwendungen als mdgliche Ergénzung von bestehenden Lern-
managementsystemen (LMS), sowie als Ersatz fur ,,unsichtbare” LMS, dienen (Raunig, 2020,
Clark, 2017). Zukinftige Szenarien beschreibt der JCR Report (Vuorikari et al., 2020) mit dem
Hinweis, der Berticksichtigung zukiinftiger Entwicklungsschritte der Technologie im Bereich
des Bildungswesens. DemgemaB werden drei Wege unterschieden, wie diese Technologie im
Bildungsbereich zur Anwendung kommen kann (Kapitel 4, Vuorikari et al., 2020):

» speziell fir den Bildungsbereich entwickelt — hierzu zahlen Projekte, bei denen Produkte/
Anwendungen auf institutionsunterstitzende Szenarien antworten. Diese basieren auf Kl
und/oder Virtual, Augmented oder Mixed Reality. Als Beispielszenarien kdnnen Gruppierung
der Lernenden mit Hilfe eines virtuellen Lehrassistenten (teaching assistant), Erledigung von
Verwaltungsaufgaben mittels einer Bilroassistent*in (clerical assitant) und automatisierte
Beantwortung haufig gestellter Fragen genannt werden.

» unsichtbare Kl - Internetsuchmaschinen oder Smartphone Assistent stlitzen sich auf klinst-
liche Intelligenz und Machine Learning, wéahrend im Hintergrund Benutzer- und Interaktions-
daten gesammelt werden. Als Beispielszenarien kénnen Verhinderung von (Cyber-)Mobbing
und Ausbau von Konfliktlésungsfahigkeiten sowie Unterstiitzung des sozialen und emotio-
nalen Lernens der Studierenden genannt werden.

» Umfunktionierung bestehender Technologie - existierende Technologie, die urspriinglich fir
andere Zwecke entwickelt wurde, wird mit einem Redesign versehen und kann nach An-
passungen im Bildungskontext genutzt werden. Mégliche Beispielszenarien sind, Bildungs-
technologie zur Unterstlitzung des Sprachenlernens, Soziale Roboter, Technologien zum
Umgang mit Schwerhdrigkeit und Spracherkennungstechnologie.

2.3 Angewandte KI

Wagen wir einen Blick in den Vorlesungssaal, um der Kiinstlichen Intelligenz im Bildungsraum
ein Gesicht zu geben. Hierzu méchten wir das im JRC Science for Policy Report (Vuorikari et
al., 2020) angefihrte ,,Scenario 1 — Grouping learners for more effective classwork” anflihren,
das einen Einblick in die Funktionsweise von Virtual Teaching Assistants gibt.

In diesem Lernszenario entscheidet sich der/die Lehrende, das Wissen und die Problemldse-
fahigkeit der Studierenden mittels einer Gruppenarbeit weiterzuentwickeln. Dazu aktiviert der/
die Lehrende den Virtual Teaching Assistant (VTA), der die Gruppeneinteilung automatisiert
durchfiihren soll. Der VTA fragt, nach welchen Kriterien die Einteilung erfolgen soll: basierend
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auf den gleichen Fahigkeiten, gemischten Fahigkeiten oder gemeinsamen Interessen. Der/
die Lehrende entscheidet sich fir ,gemischte Fahigkeiten®, daraufhin wird vom VTA eine
Gruppeneinteilung vorgeschlagen und angezeigt. Mittels Drag & Drop kann der/die Lehrende
Veranderungen der Gruppenkonstellation vornehmen. Zusatzlich spricht der/die Lehrende
die Grunde fiUr die Verdnderungen laut aus und sorgt damit dafiir, dass der VTA lernt, warum
Veranderungen notwendig sind und somit beim néchsten Mal bessere Gruppierungsvorschla-
ge liefert. Sobald die Studierenden den Raum betreten, werden sie durch ein farbliches Signal
auf ihrem Tablet darauf hingewiesen zu welcher Gruppe sie gehéren und welchen Platz sie
einnehmen sollen.

Mit dieser virtuellen Unterstiitzung wird der zeitaufwandige Prozess der Gruppeneinteilung
durch passende Technologien unterstiitzt. Auch wenn der/die Lehrende die Entscheidung
fur die finale Gruppenzusammensetzung trifft, die Vorselektion und damit Richtungsweisung
erfolgt durch die Technologie.

2.4 Grad der autonomen Entscheidungsverantwortung

Wenn es um autonome Entscheidungsprozesse geht, die von Virtual Teaching Assistants
oder Clerical Assistants, die mit administrativen Aufgaben wie Kontrolle der Anwesenheit der
Studierenden oder der Beantwortung organisatorischer Fragen betraut werden, durchgefiihrt
werden, geht es immer auch um die Frage der letztendlichen Entscheidungsverantwortung.

Laut JRC Report (Vuorikari et al., 2020) wird dabei zwischen den Dimensionen ,,Probability of
harm“ (Wahrscheinlichkeit des Schadens) und ,,Severity of harm® (Schwere des Schadens)
unterschieden. Aufgespannt zwischen diesen zwei Dimensionen liegen die Entscheidungs-
konzepte:

» Teacher-in-the-loop: es ist der/die Lehrende der/die letztendlich die Entscheidung trifft.
Beispielsweise im Fall einer Anwendung, die anspruchsvolle Priifungen evaluiert oder eine
Lernbeeintrachtigung diagnostiziert, wird vom System eine Handlung vorgeschlagen und
diese vom Lehrenden kontrolliert und ggf. freigegeben.

» Teacher-over-the-loop: der/die Lehrende ist informiert, trifft aber aktiv keine Entscheidung.
Ein Beispiel hierfir wére eine Anwendung, die Lernempfehlungen abgibt. In diesem Fall
ist es ausreichend, wenn der/die Lehrende sich einen Uberblick (iber die ausgewahiten
Vorschlage verschafft.

» Teacher-out-of-the-loop: der/die Lehrende ist nicht involviert. Beispielsweise im Falle einer
Lern-App, die von den Studierenden auBerhalb der regulédren Lehre verwendet wird.

Bei dem oben angefuhrten Beispiel des Einsatzes von Virtual Teaching Assistants fur die
Gruppenzusammensetzung handelt es sich um ein , Teacher-in-the-loop“ Entscheidungsver-
fahren, d.h. der/die Lehrende wird von der Technologie unterstitzt, die finale Entscheidungs-
verantwortung liegt beim Lehrenden.

Bei der Verlagerung der Entscheidungsverantwortung in Richtung Virtual Assistants kommt
unweigerlich die Frage auf, auf welcher Datengrundlage diese ihre Entscheidungen treffen.
Wie werden die Fahigkeiten einzelner Studierender erfasst, analysiert und kategorisiert? Kon-
nen und sollen Maschinen die erfahrungsbasierte Entscheidungskompetenz von Lehrenden
abbilden?
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Diese Fragestellung deckt das Kontra, das mit der Generierung, Verarbeitung und Nutzung
digitaler Daten, der sogenannten Datafizierung, einhergeht auf und fordert einen reflektierten,
ethisch veranlassten Realitétscheck.

3 Datafizierung von Lehre und Padagogischen Modellen

Die Méglichkeiten, Technologie in die Hochschullehre einzubinden bzw. sie darauf aufbauend
zu gestalten, scheinen unendlich zu sein. Unabhangig von den vielfaltigen Optionen, darf man
sich jedoch die Frage stellen, welche Rolle und welchen Raum man Technologie im Kontext
Hochschullehre geben mochte. Der Bildungsdigitalisierung eine rein unterstiitzende Rolle
zuzuweisen greift dabei zu kurz. Denn mit jedem Digitalisierungsschritt ist auch ein Datafizie-
rungsschritt verbunden, und damit eréffnen sich nicht nur Chancen, sondern auch die mit der
Datennutzung einhergehend Risiken.

Mit der Datafizierung wird das Versténdnis und die Umsetzung von Hochschullehre um einen
wesentlichen Aspekt erweitert. Laut Deimann (2021) asst sich Datafizierung durch die drei
Dimensionen, (1) Generierung von digitalen Daten, (2) Verarbeitung digitaler Daten und (3)
deren Nutzung, samt den damit verbunden sozialen, wirtschaftlichen und politischen Konse-
quenzen, beschreiben.

Das Pro der Datafizierung wird klar mit der Optimierung des Lernprozesses in Richtung ver-
stérkter Personalisierung der Lehr- und Lernimpulse und Gestaltung inklusiver Lernprozesse
argumentiert. Demgegenuber wirft das Kontra der Datafizierung einen kritischen Blick auf
dieses Datenkontinuum und regt zu einem Realitatscheck an. Es gilt zu hinterfragen, inwie-
fern die gesammelten Daten tatséchlich ein realistisches Abbild der Studierenden und deren
Lernverhaltens darstellen. Wenn Bildung an die persdnliche, individuelle Weiterentwicklung
geknlipft ist, ist es dann mdglich diese Individualisierung durch die maschinelle Verarbeitung
und Kategorisierung von Daten abzubilden?

Um diesen und ahnlichen Fragen hinsichtlich der Chancen, Grenzen und Risiken der Daten-
sammlung und -Nutzung zu begegnen, hat sich das transdisziplinare Feld der Critical Data
Studies gebildet (Hepp et al., 2022). Diese Studien beschaftigen sich mit der Erkenntnis, dass
Daten niemals nur ein neutrales Abbild der Realitat sind. Um Daten zu verarbeiten, miissen
sie modelliert werden, d.h. es wird ein abstrahiertes, mathematisches Abbild (Modell) der
Daten erstellt. Sie werden aus dem Kontext gerissen und verlieren dadurch ihre urspriingliche
Bedeutung und ihren Wert (Boyd, Crawford 2012). Zu beriicksichtigen gilt, dass Daten immer
von dem Umfeld, in dem sie gesammelt, verarbeitet und interpretiert werden, beeinflusst sind.
Wo vormals Padagog*innen die Lernprozesse ihrer Studierenden analysiert und beurteilt ha-
ben, Ubernehmen diese Aufgabe zunehmend Informatiker*innen und ihre Datenmodelle. Boyd
und Crawford (2012) bringen daher den Vorschlag ein, dass Informatiker*innen und Sozialwis-
senschaftler‘innen bei der Entwicklung derartiger Analysetools zusammenarbeiten sollen, um
zu einem vorurteilsfreien Ergebnis zu kommen. Denn es darf nicht vergessen werden, dass
durch diese Datenmodellierung und -analyse nicht nur versucht wird objektive Realitaten
abzubilden, vielmehr werden ebenso welche geschaffen. Algorithmen verlangen nach klaren
Indikatoren auf deren Grundlage sie ihre Aktionen setzen. Damit braucht es Menschen, die im
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Vorfeld definieren, wann beispielsweise eine Aufgabe als schwer oder leicht klassifiziert wird
bzw. ab wann der Algorithmus beim Studierenden einen Lernzuwachs bescheinigen kann.
Wie das Wissen und die Erfahrungen der Lehrenden, die vormals diese Prozesse personlich
gesteuert haben, auf die Programmierung von Lerntechnologien Ubertragen werden kann,
bleibt zu klaren.

3.1 Educational Data Mining, Learning Analytics und ethische Aspekte

Ethische Grundséatze der Datennutzung und geteilte Verantwortung hinsichtlich Entschei-
dungsstrategien riicken mit zunehmendem Automatisierungsgrad der Lerntechnologien in
den Vordergrund. Unterstlitzende oder gar padagogische Aufgaben an Virtual Assistants
abzugeben, bedingt die Freigabe und Nutzung der Daten der Studierenden. Die Studierenden
bewegen sich plétzlich in einem Bereich, wo neben dem persénlichen Austausch unter Ler-
nenden und Lehrenden nun immer mehr technische Elemente, Uber die die Lernenden wenig
oder keine Kontrolle haben, eine entscheidende Rolle spielen (Kop et al., 2017). Big Data und
Learning Analytics (LA), konkurrieren mit ethischen Fragen, die im Zuge der Nutzung perso-
nalisierter Daten unweigerlich aufkommen.

Educational Data Mining (EDM) ist dabei eine rasch wachsende Disziplin, die Bildungsdaten
analysiert, um Studierende und ihre Lernmechanismen besser zu verstehen und ihr Lern-
verhalten vorhersagen zu kénnen (Kop et al., 2017). Uber Learning Management Systeme
(LMS) werden umfangreichen Daten gesammelt und deren Weiterverarbeitung, d.h. Analyse
und Interpretation (Learning Analytics), dazu genutzt, das Lernverhalten der Studierenden
zu analysieren und gemaB dem ermittelten Lernstatus gezielte Lernimpulse zu setzen. Somit
entstehen durch die vermehrte Einbindung von Lerntechnologien Schritt fiir Schritt umfang-
reiche Infrastrukturen, in denen Bildungsdaten gespeichert, verarbeitet und im Sinne des
Learning Analytics genutzt werden.

4 Digitale Ethik der Bildung

Vor dem Hintergrund der Bildungsdigitalisierung und der damit verbunden Datafizierung
stellen sich (Lemke et al., 2021) zurecht die Frage, welche ethischen Werte in der digitalen
Lehre bzw. Bildung in Zukunft gelten. Ethik setzt sich mit den moralischen Phdnomenen eines
Sachverhalts auseinander und gibt eine Einschatzung hinsichtlich des Richtig bzw. Falsch ab
(Lemke et al., 2021).

,Digitale Ethik fokussiert auf die moralischen Werte und Normen im Umgang mit den
modernen Technologien des digitalen Zeitalters, reflektiert menschliche Handlungen im
Design von Technologien und liefert Prinzipien fir einen verantwortungsvollen Einsatz.“
(C. Lemke et al., 2021)

Um die digitale Ethik in Form von klar definierten ethischen Grundséatzen greifbar machen zu
kénnen, erweisen sich die Ethik Leitlinien der Hochrangigen Expertengruppe fir kinstliche
Intelligenz (Europaische Kommission und Generaldirektion Kommunikationsnetze, Inhalte
und Technologien 2019) als hilfreich. Diese Expertengruppe hélt Achtung der menschlichen
Autonomie, Schadensverhiitung, Fairness und Erklarbarkeit (Européische Kommission und
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Generaldirektion Kommunikationsnetze, Inhalte und Technologien 2019) als die vier ethischen
Grundsatze fur eine vertrauenswirdige KI fest.

Fuhren wir den Diskurs zur digitalen Ethik im Rahmen der Hochschulbildung fort, gilt es
besonderen Fokus auf die Wechselbeziehungen zwischen Mensch und modernen Lerntech-
nologien zu legen. DemgeméaB lassen sich die vier ethischen Grundsatze It. C. Lemke et al.,
2021 wie folgt definieren:

Ethische Grundsétze einer digitalen Ethik der Bildung

Die unterschiedlichen Akteur*innen missen in ihrer
Achtung der menschlichen | Autonomie gewahrt werden. Insbesondere die Lernenden
Autonomie und Lehrenden als natiirliche Personen unterliegen
diesem ethischen Grundsatz.

Weder digitale Technologien fiir die Bildung noch die
Schadenverhiitung beteiligten Akteur*innen sollen andere Beteiligte
schadigen oder benachteiligen.

Fairness Digitalisierte Bildung muss fur alle Involvierten fair sein.

Digitale Technologien fiir die Bildung sollen erkliren

kénnen, warum oder wie sie oder die Akteur*innen zu
Erklérbarkeit ) ) )
einem bestimmten Schluss oder Ergebnis gekommen

sind.

Abbildung 1. Lemke et al., 2021, Tab. 1 Auspragungen der ethischen Grundsatze fiir die Bildung.
(Eigene Darstellung in Anlehnung an HEG-KI 2019, S. 14)

Die oben dargestellten Grundsatze sollen dabei unterstiitzen, Lern-/Bildungstechnologien aus
dem Blickwinkel moralischer Werte zu betrachten, um eine Einschétzung in Richtung ,,Gut”
oder ,Schlecht” treffen zu kénnen. Unter die Umsetzung von digitalethischen Prinzipien fallen
auch die Gewahrleistung von Datenschutz und Datensicherheit.

4.1 Nutzung von Daten

Bei der Entwicklung von Kil sollten jedoch die menschlichen Bedingungen berticksichtigt

und ein menschenorientierter Ansatz verfolgt werden, wenn versucht wird, die menschliche
Intelligenz durch maschinelle Intelligenz zu ergénzen. Im Hinblick auf den Ubergang von einem
one-size-fits-all zu einem personalisierten Ansatz ist die individualisierte Bildung mittels Ki,
durch den Einsatz von Machine Learning und Lernanalysen (Learning Analytics), zur Verbesse-
rung der Unterrichtsqualitat und der Lerneffizienz einsetzbar. Die Nutzung von Kl, und anderen
verwandten Technologien zur Diagnose von Lernbedingungen, kdnnte es Lehrenden ermdgli-
chen in Echtzeit einzugreifen, um die Lernergebnisse der Studierenden zu verbessern, indem
den at-risk Studierenden rechtzeitig Interventionen ermdglicht werden (Yang et al., 2021).
Durch die intensive Einbindung von KI, und die damit verbundene Sammlung, Analyse und
Nutzung persénlicher Daten, stellt sich die Datenschutz Frage, samt ethischer Uberlegungen.
So werden beispielsweise Daten wahrend der Interaktion mit der Lernschnittstelle im Rahmen
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von Lernaktivitdten gewonnen. Im Falle von neueren Systemen werden Daten gesammelt, die
Uber Tastatur-/Maus-/Bildschirmaktivitdten hinausgehen, wie beispielsweise von Kameras,
Mikrofonen und tragbaren Geréaten. Die Lernenden sind sich der Art der gesammelten Daten
mehr oder weniger bewusst (Khosravi et al., 2022).

Um die Datenschutz Frage ganzheitlich betrachten zu kénnen, gilt es Ergebnisse, wie die aus
der Umfrage des Student Technolog Report (Gierdowski et al., 2020), zu bertcksichtigen. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Studierenden mit der institutionellen Nutzung ihrer
persdnlichen Daten, die sie beim Erreichen ihrer eigenen akademischen Ziele unterstitzen,
einverstanden ist. Die Studierenden bleiben jedoch skeptisch gegeniiber Analysetools als auch
gegenuber der Nutzung ihrer persdnlichen Daten zu Zwecken, die anderen zugutekommen. Die
Ergebnisse zeigen auch, dass das mangelnde Wissen der Studierenden dartiber, wie ihre Hoch-
schule personliche Daten nutzt, ihr Vertrauen untergrabt. Sie nehmen ihre Hochschule als nicht
transparent genug wahr und glauben, dass ihre Hochschule von ihren Daten profitiert.

5 Medienkompetenzen der Padagog*innen

Wie dargestellt, bietet Technologie unendliche viele Mdglichkeiten, um Lehre und Lernen neu
zu gestalten. Die Rolle der Lernenden und Lehrenden verandern sich im Rahmen der Bil-
dungsdigitalisierung. Das klassische Bild der Wissensvermittlung 10st sich zunehmend auf und
die Forderung nach der Neugestaltung didaktischer Methoden wird lauter. Dieses Neudenken
erfordert umfangreiche Medienkompetenzen seitens der Paddagog*innen, um die Herausforde-
rungen der mdglichen Transformationen in der Hochschulbildung bewaltigen zu kénnen.

Die Effekte der Pandemie auf die aktuelle Lehr- und Lernumgebung (Kayali et al., 2021),
sowie auf mégliche zukinftige Transformationen, beweisen, dass digitale Technologien das
Lernen sehr gut unterstitzen. Didaktische Modelle werden durch Technologien angereichert,
um Lerneffekte und -motivation zu steigern. Durch die Technologien wird ein neues Denken
und Gestalten in den Unterricht eingebracht.

Um die Lerntechnologie in der Lehre integrieren zu kénnen, werden mehrere Aspekte und
Dimensionen betrachtet. Das Will, Skill, Tool (WST) Model of Technology Integration (Knezek
et al., 2003) zeigt jedoch auf, dass erfolgreiche Technologieintegration in der Lehre mehr als
nur ein Weiterbildungsangebot braucht. Es postuliert, dass der Wille (Will) der Padagog*innen
— die Bereitschaft zu lernen und neue Elemente zu implementieren -, die Fahigkeit (Skill) — die
Kompetenz, die Technologie zu nutzen — und der Zugang zu technologischen Werkzeugen
(Tool) in Lehr- und Lernumgebungen, wichtige Faktoren fur die Bereitschaft zur Nutzung und
Implementierung im padagogischen Umfeld sind.

Vielféltige Erfahrungen, Diskussionen und aktuelle Trends bestétigen, dass die Medienkompe-
tenzen der Péddagog*innen im Mittelpunkt stehen, um die Herausforderungen der méglichen
Transformationen in der Hochschulbildung bewaéltigen zu kénnen. Das Erasmus+ Projekt
,EDUDIG - Enhancing the development of educators’ digital competencies” beschéftigt sich
mit diesem Thema und bietet einen standardisierten und strukturierten Lehrplan (Methoden-
sammlung) fur die Weiterentwicklung digitaler Kompetenzen an. Teile des Lehrplans werden
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in Form eines Online-Kurses inklusive Handbuch umgesetzt und stehen den Padagog*innen
unterschiedlicher Bildungseinrichtungen zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen in der
digitalen Lehre zur Verfigung.

5.1 Aktuelle Herausforderungen der Online-Lehre

Der Blick in die Zukunft erfordert aber auch eine bewusste Auseinandersetzung mit den
Méglichkeiten und Herausforderungen, die Online-Lehre aktuell mit sich bringt. An der
Fachhochschule Oberdsterreich (FH OO) wurde dazu im Sommersemester 2020 eine quan-
titative Befragung unter den Lehrenden durchgefiihrt, die die Themen Umsetzung der Lehre,
wahrgenommene Vorteile, Herausforderungen, Bewaltigungsstrategien und die Bereitschaft,
zukinftig Online-Lehre anzubieten, beleuchtete.

Zur Zukunft der Lehre zeigt sich, dass die Motivation, weiterhin — nach dem ,,emergency remote
teaching®“ Semester — Online-Lehre abzuhalten, sowohl von den wahrgenommenen Vorteilen,
Herausforderungen und Copingstrategien als auch vom Adaptierungsaufwand und von der
Zufriedenheit mit der derzeitigen Online-Lehre abhéngt. Bezlglich Vorstellungen der Lehrenden,
in welchem Format Lehrveranstaltungen in den ndchsten Semestern abgehalten werden, zeigt
sich bei mehr als der Hélfte der Befragten (N=313) die Offenheit und Bereitschaft fir Blen-
ded-Learning-Szenarien. In diesem Format kdnnen die Vorteile der Prasenzlehre (personliche
Interaktion mit Studierenden, Feedbackmdglichkeiten) und die Vorteile der Online Lehre (rtliche
und zeitliche Flexibilisierung, Lerneffekt bei Medieneinsatz und Tools bei Lehrenden, vermehr-
tes selbstgesteuertes Arbeiten und Lernen bei Studierenden) gleichermaBen genutzt werden.
Die Ergebnisse weisen auf mégliche Handlungsfelder im Bereich der Férderung der Motivation
der Lehrenden und in der Unterstiitzung des Erfahrungsaustausches unter den Lehrenden

hin. Basierend auf der Annahme, dass die Lehrqualitat von professionellen Lehrkompetenzen
abhéngig ist, ist dartiber hinaus wesentlich, sowohl Unterstitzungsangebote fur Lehrende als
auch unterschiedliche (hochschuldidaktische und mediendidaktische) Weiterbildungsformate im
Bereich der Online-Lehre anzubieten (vgl. Jadin, Rami, Schutti-Pfeil 2021).

6 Fazit

Ein Blick auf die Wirkungsweise zukinftiger Lerntechnologien hat gezeigt, dass unabhangig
von den vielen Méglichkeiten der didaktischen Gestaltung, die sich durch den Einsatz von
Bildungstechnologien ergeben, immer der Mensch im Fokus bleiben muss. Die Bedirfnisse
der Lernenden, im Sinne von Zusammenarbeit, Flexibilitdt oder individualisiertem Lernen, gilt
es mittels moderner Lerntechnologien abzubilden. Hybrides Arbeiten und Lernen als ,,new
normal® darf dabei ebenso Beriicksichtigung finden, wie die damit verbundenen technischen
und padagogischen Kompetenzanforderungen seitens der Lehrenden. Durch die zunehmende
Verénderung der Rolle der Lehrenden von klassischen Wissensvermittler*innen zu (digitalen)
Wissensgestalterinnen, braucht es seitens der Lehrenden erweiterte Medienkompetenzen.

Wenn Lehrenden kiinstliche Interaktionspartner innen, wie Virtual Teaching Assistants, an die
Seite gestellt werden, 6ffnet sich damit unweigerlich die Tir zu einem Datenkontinuum, das eine
kritische ethische und datenschutzrechtliche Betrachtung erfordert. Welche Daten wo gespei-
chert werden hat dabei ebenso Relevanz wie die Frage, in welcher Form die Lerntechnologie die
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tatsachliche Bildungs-/Lernwelt abbildet. Man darf sich durchaus dem kritischen Blick der Critical
Data Studies, die den Daten ein nicht-neutrales, wertbehaftetes Zeugnis ausstellen, anschlieBen.
Und so darf neben der Medienkompetenz der Lehrenden auch ein Verstehen und kritisches Hin-
terfragen der Bildungstechnologien seitens der Entscheidungstréger*innen aufgebaut werden.
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Maglichkeiten der Wissensvermittlung -
damals und heute

FH-Prof." Dr." Michaela Kroppl, MSc, Fachhochschule Obergsterreich

Abstract

Noch vor drei Jahrzehnten war die Wissensvermittlung entscheidend anders als heutzutage
in den 20er Jahren des 21. Jahrhunderts. Damals suchten Studierende Informationen noch
vorwiegend in Blchern, gingen in Bibliotheken, fragten Kolleg*innen und Lehrende oder
durchsuchten Skripten und Mitschriften nach den gesuchten Informationen, um diese dann
zu lernen bzw. anzuwenden. Das konnte mitunter auch recht zeitaufwendig sein. Die Nutzung
von Computer und Internet war zu damaligen Studienzeiten noch rar. Mitschriften, Protokolle
und Berichte wurden handschriftlich verfasst, Diagramme handisch gezeichnet, Berechnun-
gen im Kopf oder mit dem Taschenrechner ausgefuhrt.

Heutzutage ist es fur Studierende selbstverstandlich, Informationen — was auch immer es

sei — rasch und unkompliziert im Internet nachschlagen zu kdnnen — am PC bzw. mobil auf
Handy, Tablet oder Laptop, wodurch sie in kiirzester Zeit eine Fille an Informationen erhalten,
die bei Bedarf auch gleich in digitaler Form verwertet werden kénnen.

Vor- und Nachteile beider Herangehensweisen in Bezug auf Wissensvermittlung und -genera-
tion werden in dieser Arbeit betrachtet und verglichen.

Keywords: Wissensvermittlung, digital, Computer

1 Einfuhrung

Ein Studium dient zum Erwerb, Aufbau und Anwendung von Wissen. Jahrhundertelang wurde
Wissen vor allem miindlich weitergegeben. Nur des Schreibens und Lesens méachtige Gelehr-
te konnten Wissen in Aufzeichnungen und Niederschriften bewahren. Besonders durch die
Erfindung des Buchdrucks fand dokumentiertes Wissen eine enorme Verbreitung.

Heutzutage ist es in unserer Kultur durch fundierte Schulbildung Ublich, bereits in jungen Jah-
ren schreiben und lesen zu erlernen, etwas zu notieren und Schriften zu verfassen. Dokumen-
tiertes Wissen kann dann als Informationsquelle fir Andere dienen.

Bis vor einigen Jahrzehnten nutzten Studierende v.a. Biicher, Skripten und Mitschriften und
andere Fachliteratur, um Wissen im Studium aufzubauen. Studierende gingen in Bibliothe-
ken, suchten Informationen in Blichern und Fachzeitschriften, tauschten sich mit Kolleg*in-
nen und Lehrenden aus oder durchsuchten Skripten und Mitschriften bei der Aneignung
von Wissen. Diese Vorgehensweise konnte mitunter natirlich auch recht zeitaufwendig
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sein. Die Nutzung von Computer und Internet war zu damaligen Studienzeiten fiir Studie-
rende noch rar. Auch eigene Mitschriften und Protokolle wurden handschriftlich verfasst,
Diagramme héndisch gezeichnet, Berechnungen entweder im Kopf oder mit dem Taschen-
rechner ausgefihrt.

Heutzutage stehen Studierenden noch ganz andere Mdéglichkeiten zur Verfligung. So ist es
heute selbstverstéandlich, Informationen — was auch immer es sei — rasch und unkompliziert
im Internet nachzuschlagen — am PC bzw. mobil auf Handy, Tablet oder Laptop. Studierende
sind sozusagen ,von Wissen umgeben®. In kiirzester Zeit erhalten sie eine ganze Reihe an In-
formationen und kdnnen diese oftmals auch gleich in digitaler Form verwerten. Ganz einfach
kénnen Mitschriften oder Protokolle digital erfasst, Bilder (z. B. Photo-Dokumentationen der
Labor-Arbeit) erganzt, Auswertungen durchgefiihrt (Berechnungen, Graphiken, Diagramme,
Tabellen) und diese dann noch schén im Dokument eingebettet werden.

Man kénnte also meinen, mit den Mdglichkeiten der heutigen Zeit sei es ganz einfach, sich
Wissen anzueignen und es anzuwenden. Dies ist allerdings nur teilweise wahr, da es zwar
einerseits einfach ist, an Informationen zu gelangen, diese aber durch die Einfachheit, sie zu
erhalten, nicht so leicht verinnerlicht werden.

Im Folgenden werden im Hinblick auf die Wissensvermittlung im Studium verschiedene Me-
thoden und Techniken zur Wissensgewinnung und -generation verglichen.

2 Methoden

In dieser Arbeit werden die Methoden und Techniken friherer — und heutiger Wissensvermitt-
lung und -generation verglichen. Tabelle 1 gibt dazu einen Uberblick.

Methodik/Technik klassisch heutzutage
Computer anfanglich standard

Internet v.a. Festnetz WLan bzw. Telefonnetz
Bibliotheken flir Fachliteratur an den Hochschulen an den Hochschulen, online

Datenbanken, online-Zugénge
zu Fachbtichern/-zeitschriften/
-journalen/-Publikationen

Mitschriften héndisch héndisch bzw. digital
Skripten Kopien digital
Studienkolleg*innen-Know-how direkt, Anruf direkt, Anruf, Email, Chat, ...
(Labor)Berichte, Arbeiten handisch meist digital
Elektronische Hilfsmittel Taschenrechner Taschenrechner, Computer, Ap-
fur Berechnungen plikationen auf mobilen Geraten

Tabelle 1. Methodiken und Techniken zur Wissensvermittlung und -generation klassisch und heute.
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2.1 Methodiken/Techniken

2.2.1 Computer

Der Einsatz von Heim-Computern (personal computers — seit 1981 als ,,PC“ v.a. im Sprachge-
brauch mit IBM verknUpft [1]) startete in den 1970ern und verbreitet sich ab den 1980ern des
vergangenen Jahrtausends. Spater kamen auch immer tragbarere Gerate auf den Markt. Diese
ersten ,Laptops” waren immer noch sehr hochpreisig und erst im jetzigen Jahrtausend fanden sie
zunehmend den Weg in die privaten Haushalte. Heutzutage gibt es sogar noch leichtere Geréte
wie Tablets und sehr viele Studierende verwenden heutzutage solche Geréate im Studium (z. B., um
Arbeiten zu verfassen) bzw. auch direkt im Unterricht (fir Notizen, zum Verfassen von Mitschriften).

2.2.2 Internet

Internet — bzw. das ,,world wide web“ wurde 1989 von Sir Tim Berners-Lee erfunden. Es sollte
dem Austausch von experimentellen Daten von Wissenschaftlern dienen. [2] Erst nach und nach
entwickelte sich das Internet zu einer groBen Wissensansammlung und kam zuerst tber Festnetz
(Lan) und spéater Uber mobile Mdglichkeiten als WLan in die Institutionen und dann in die privaten
Haushalte. Heutzutage ist das Internet nicht mehr wegzudenken. Mobile Gerate wie Smart-
phones, Tablets, Notebooks, kénnen mit heutigen Handy-Vertrdgen oder tiber Hot Spots mit
kostenlosen WLan-Punkten schon fast Uberall zu jedem beliebigen Zeitpunkt am Tag ins Internet
einsteigen und dort Informationen abfragen. So kénnen Studierende sehr rasch Informationen zu
bestimmten Fragestellungen bekommen und auch weiterverarbeiten (in Arbeiten zitieren, ...).

2.2.3 Bibliotheken fur Fachliteratur

Bibliotheken fur Fachliteratur sind v.a. direkt an den Hochschulen zu finden. Heutzutage gibt
es aber weitere Mdglichkeiten Uber online-Datenbanken bzw. online-Zugangen zu Fachbu-
chern/-zeitschriften/-/journalen/-Publikationen, die es haufig an den Hochschulen fur Studie-
rende und Mitarbeiter gibt. So ersparen sich Studierende oft weitere Wege in unterschiedliche
Bibliotheken und kénnen einige Abfragen von Informationen auch online durchfiihren.

2.2.4 Mitschriften

Mitschriften wurden klassischerweise héndisch gemacht. Heutzutage schreiben viele Studie-
rende bereits auf Tablets bzw. Notebooks mit. Mit Stiften auf Touch Screens schreibt es sich
schon sehr ahnlich wie auf Papier. Auch bei digitalen Skripten kann man so einfach Notizen
direkt im Dokument machen und es so gleich als neues Dokument abspeichern.

2.2.5 Studienkolleg*innen-Know-how

Vor der Zeit der mobilen Telephonie tauschten Studierende sich zumeist im personlichen
Gesprach aus oder riefen sich Uber Festnetz-Telephone an. Heutzutage gibt es — wenn
Uberhaupt — kaum noch Studierende ohne Handy bzw. Smartphone. Ein telefonischer Infor-
mationsaustausch ist somit sehr einfach mdglich. Darliber hinaus kénnen Uber social media
rasch und einfach Nachrichten verschickt werden, die auch Dateien wie Photos, Dokumente,
Tabellen, ... Ubertragen kénnen.

2.2.6 (Labor)Berichte, Arbeiten

Vor der Verbreitung in die privaten Haushalte und der leichten Zuganglichkeit zu PCs wurden
Berichte und andere schriftlichen Arbeiten mit der Hand verfasst. Dies beinhaltete auch das
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Anfertigen von Skizzen bzw. Diagrammen. Seit der verstéarkten Nutzung von Computern wer-

den schriftliche Arbeiten zumeist digital erstellt, was den Vorteil hat, dass auch z. B. Fotos zur
Dokumentation einfach eingefligt werden kénnen. Auch die Abgabe der Arbeiten kann oft von
der Ferne durchgefiihrt werden (z. B. per Email oder durch Hochladen auf eine Internet-Platt-

form).

2.2.7 Elektronische Hilfsmittel fir Berechnungen

In den letzten Jahrzehnten des letzten Jahrtausends wurden einfache Berechnungen im Kopf
oder auf Papier und komplizierte Berechnungen zumeist mit dem Taschenrechner ausgefihrt.
Heutzutage sind Taschenrechner in elektronischer Form Uberall im Einsatz. Auf Computern
und anderen mobilen Geraten wie Smartphones und selbst auf Smartwatches finden sich
héufig praktische Kalkulierapplikationen.

3 Ergebnisse

Obwohl man beim Vergleich klassischer und heutzutage gangiger Methodiken und Praktiken
zur Wissensvermittlung und -generation annehmen kdnnte, dass es heutzutage durch all die
mobilen und digitalen Méglichkeiten einfacher sei, an Informationen zu gelangen und diese
auch zu verinnerlichen, ist dies in der Praxis haufig nicht dementsprechend.

Das liegt einerseits daran, dass Studierende h&aufig davon ausgehen, sowieso ,immer* die
notwendigen Informationen rasch und einfach im Internet oder in anderer digitaler Form
abfragen und bekommen zu kénnen. Es ist daher fir sie teilweise nicht verstandlich, dass ge-
wisse Grundlagen so verinnerlicht gehdren, dass man direkt mit dem Wissen arbeiten kann.
Ohne gewisses Grundwissen und -verstandnis kénnen keine komplizierteren und aufbauen-
den Fragestellungen bearbeitet werden. Auch eine Internet-Recherche kann ohne Grundla-
genwissen nicht zielflihrend ausgefiihrt werden.

Eine weitere Begriindung liegt darin, dass es fiir den Wissensaufbau férderlich ist, mehrere
Sinne anzusprechen. Bereits griechische Philosophen wie Demokrit oder Aristoteles beschrie-
ben die funf klassischen Sinne: zéhlen horen, riechen, schmecken, sehen und tasten. [3] Je
mehr dieser Sinne aktiviert werden, desto besser kann Information verinnerlicht werden.

In Bezug auf die Wissensvermittlung bzw. -generation kann dies z. B. bedeuten, ein Buch in
der Bibliothek herauszusuchen, darin zu blattern, Informationen nach bestimmten Schlagwor-
ten und Suchkriterien nachzuschlagen und sich Relevantes herauszuschreiben. Hier werden
vor allem Tast- und Seh-Sinn angesprochen. Evtl. aber auch der Geruchssinn (z. B. der
Geruch nach alten Blichern).

Ein weiteres wichtiges Kriterium bei der Wissensvermittlung und -generation ist das Be- und
Verarbeiten von Informationen. Dies zeigt auch die Pyramide der ,Bloom’s Taxanomy“. ,Er-
innern“ ist die erste Stufe der Wissenspyramide und wird vertieft durch ,Verstehen®. Darauf
folgt das ,,Anwenden® des Erlernten und erst dariiber kann mit dem erworbenen Wissen
gestaltet werden, was sich in ,Analysieren”, darauf aufbauend ,Evaluieren” und in der kom-
plexesten Stufe , Erschaffen” gliedert. [4] Abbildung 1 zeigt diese Schritte in einer Pyramide
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dargestellt, wobei der héchste Wissensgewinn am oberen Ende der Pyramide zu finden ist.
Das ,,Anwenden” und ,Gestalten“ zeigt sich z. B. auch beim Verfassen von Laborberichten.

| Erschaffen \
— X
Evaluieren . Gestalten
- W S—
| Analysieren )/
Anwenden _—
 ——

Verstehen I
s

Erinnern

Abbildung 1. Blooms Taxanomy. [4]

Durch Erinnern des Basiswissens kann das Messprinzip verstanden und durch die Anwen-
dung (Verfassen des Textes, Erstellung von Tabellen und Diagrammen) und die darauffol-
gende Analyse das erworbene Wissen immer weiter verinnerlicht werden, was bis zu den
letzten Stufen des ,,Gestaltens” flihrt. Vertiefend wirkt hierbei auch wieder, wenn wahrend des
Prozesses mehrere Sinne angesprochen werden. Z. B. durch das handschriftliche Notieren
von Messwerten oder das handische Erstellen von Tabellen oder Diagrammen (Skalierung
wahlen, Messwerte eintragen, Probenauswertungen ergénzen, ...) bzw. das Anfertigen von
Skizzen und das UberschlagsmaBige Berechnen. Auch beim handschriftlichen Verfassen von
Protokollen muss man sich mehr mit dem Thema beschéftigen als bei ,copy and paste® und
evtl. nur minimalen eigenen Adaptionen digitaler Texte.

Vorteile heutiger zusatzlich verfiigbarer digitaler Methoden und der Méglichkeit, von fast
Uberall und so gut wie zu jeder Zeit Informationen aus dem Internet abrufen zu kénnen,

sind natirlich, dass Informationen rasch gefunden, ein Uberblick (iber ein gewisses Thema
recherchiert und einfach und Ubersichtlich Informationen aufbereitet sowie Daten ausgewertet
werden kénnen. Die Schwierigkeit besteht jedoch darin, aus der Vielzahl an Informationen,
relevante Informationen herauszufiltern und auf die gegebene Aufgabenstellung anzuwenden.
Dies ist fur Studierende anfénglich gar nicht so einfach.

4 Diskussion

Im Gegensatz zum Lernen vor einigen Jahrzehnten wird Wissen heutzutage oft weniger verin-
nerlicht, und auch die Notwendigkeit, Grundlgendes zu verinnerlichen manchmal fir die Stu-
dierenden als nicht notwendig erkannt (,da man ja eh alles im Internet nachschlagen kann®).
Da Informationen — bei guten Suchkriterien — einfach, unkompliziert und rasch verfigbar sind
und auch - mit etwas Ubung - innerhalb oftmals kurzer Zeit in eine Zusammenstellung, Ar-
beit, Protokoll oder Ubersicht zusammengestellt werden kénnen, wird die Beschéftigung mit
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der Aufgabe haufig rascher, aber weniger intensiv. Und das fuhrt 6fter zu weniger Verinnerli-
chung der recherchierten Informationen.

Dafir fallt es aber leichter, Informationen zu vergleichen oder Ubersichtlich auszuwerten.

Auch kénnen mit digitalen Medien (z. B. Tablets mit Touchscreen) praktisch Notizen direkt am
digitalen Dokument (z. B. pdf-Skriptum) gemacht werden. Studierende kénnen so alle notwen-
digen Dateien einfach und digital mobil dabeihaben. Ausdrucken ist keine Notwendigkeit mehr.
Das Erarbeiten und Wiederholen von Lernstoff ist somit an vielen Orten ohne groBen Aufwand
mdglich.

So zeigt sich, dass beide Herangehensweisen, Wissen zu erlangen und zu verwerten, ihre
Vorteile bringen. Und es ist zielfihrend, beide Methoden im Unterricht zu férdern. So ist es in
der heutigen Zeit wichtig, digitale Medien zuzulassen, um Informationen zu recherchieren, zu-
sammenzutragen, auszuwerten und zusammenzustellen. Studierende sind haufig bereits gut
in der Informationssuche im Internet — haufig auch bereits in der Anwendung von Textverar-
beitungsprogrammen und digitalen Auswertungstools. Ergénzend dazu ist es aber forderlich,
auch ,althergebrachte” Methodiken einzubauen (z. B. das handische Auswerten von Mes-
sergebnissen durch Eintragen von Messpunkten auf Millimeterpapier). Auch Wiederholungs-
Ubungen kénnen klassisch mit Papier und Kartchen oder auch digital (z. B. als interaktives
Spiel) im Unterricht eingebaut werden. Je mehr Sinne angesprochen werden, desto besser
kénnen Daten und Fakten verinnerlicht werden.
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Insight Strafrecht
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Abstract

sInsight Strafrecht” ist ein Video-Projekt an der Johannes Kepler Universitat Linz. Den
Studierenden der VU Strafrecht | sollen zusétzlich zu den klassischen Lehrveranstaltungen
aus Strafrecht kurze Lernvideos zur Verfligung gestellt werden. Diese Videos haben nicht die
Aufzeichnung eines Lehrvortrages zum Inhalt, sondern es werden Lésungsansatze anhand
konkreter strafrechtlicher Fallkonstellationen erklart. Diese Falle werden nachgestellt, um
mithilfe von Wort und Bild den Studierenden die Problemstellung und die Lésungswege

zu verdeutlichen. Der Mehrwert von Videos im Lehrkontext ist bekannt und soll so auch in
der Universitatslehre genutzt werden. Dieses Projekt steckt jedoch noch in Kinderschuhen,
sodass die Projektleiter selbst nicht abschlieBend beurteilen kdnnen, ob der Aufwand der
Videoproduktion im Verhaltnis zu dem erreichten Lernerfolg bei den Studierenden steht. Ein
seridses Fazit wird man erst nach einem langeren Einsatz dieser Videos in der Lehre ziehen
kénnen.

Keywords: Visualisierung, Videoeinsatz, Erkléarvideos, blended learning

1 Einleitung

Anstelle von weiteren Falllésungsbiichern wollten wir als Lehrende im Diplomstudium der
Rechtswissenschaften an der JKU Linz den Studierenden ansprechendes und zeitgemaBes
Lernmaterial zur Verfligung stellen. Der Grundgedanke war stets, die Studierende beim Lern-
prozess zu unterstitzen und deren Interesse an strafrechtlichen Fragestellungen zu férdern.
Die Lernmaterialen sollen dabei aber nicht als Surrogat fir den Besuch der Lehrveranstaltun-
gen und einem intensiven Eigenstudium verstanden werden. Es soll sich bloB um einen Anreiz
fur eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Thematiken handeln. Vor diesem Hintergrund
ist die Idee von Lehrvideos entstanden, in denen strafrechtliche Sachverhalte nachgestellt,
theoretische Ansétze erklart und unterschiedliche Losungswege aufgezeigt werden. In der
Folge soll das so geborene Projekt ,Insight Strafrecht” vorgestellt, aber auch kritisch hinter-
fragt werden:

2 Das Projekt

2.1 Die Ausgangssituation

Die Vorlesung und Ubung (VU) Strafrecht | ist eine verpflichtende Lehrveranstaltung im
Diplomstudium der Rechtswissenschaften an der JKU Linz. Die Studierenden haben diese
Lehrveranstaltung im ersten Abschnitt ihres Studiums zu absolvieren. Pro Semester besu-
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chen zwischen 150 und 300 Studienanfanger*innen die Lehrveranstaltung. Der Lehrinhalt sind
die Grundlagen des Strafrechts und die Vermittlung der juristischen Arbeitstechnik (Metho-
denlehre und Subsumtionstechnik). Dabei werden Vorlesungselemente mit Ubungseinheiten
kombiniert. Die Studierenden sollen sich im Vorlesungsteil theoretisches Wissen aneignen,
welches in den Ubungseinheiten auf konkrete Fallkonstellationen angewandt wird. Die
Besprechung von strafrechtlichen Fallkonstellationen kennzeichnet sich dabei in der Regel
durch eine Variante der Frage: Hat sich der Tater strafbar gemacht?

Haufig kann diese Frage nicht ohne eingehende Priifung beantwortet werden. Unterschied-
liche Theorien in der Rechtsprechung und in der Literatur flihren dabei regelmaBig auch zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Am Ende des Semesters sollen die Studierenden daher nicht
nur diese verschiedenen Lésungsansatze kennen, sondern auch in der Lage sein, diese
eigensténdig auf strafrechtlich relevante Félle anzuwenden. MaBgebliche Bedeutung hat
dabei eine nachvollziehbare und tUberzeugende Argumentation. Die Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Losungsansétze und die Anwendung dieser auf eine konkrete Fallgestal-
tung stellt fur die Studierenden eine Herausforderung dar. Das Formulieren eines Uberzeu-
genden Fallgutachtens setzt neben der vorbereitenden Lernleistung auch Vorstellungskraft
und eine ausreichende Begrindungskompetenz voraus. Eben diese Kompetenz muss durch
Ubung und Eigenstudium gefestigt werden, was zu einem nicht geringen Teil auch die eigen-
verantwortliche Beschéftigung mit der Materie auBerhalb des Horsaals notwendig macht. Die
Vorgehensweise bei der Falllésung folgt aber auch einem bestimmten Schema und Regeln,
die eine Nachvollziehbarkeit der Ergebnisfindung gewahrleisten sollen. Auch diese ,, Technik®
des Gutachtenstils zu erlernen, benétigt Zeit und vor allem Ubung. Die strafrechtliche Fallls-
sung ist insgesamt also eine hochkomplexe Aufgabenstellung. Angesichts der Konsequenzen
einer Entscheidung Uber die Strafbarkeit ist diese Komplexitat aber durchaus notwendig. Der
Anspruch der Rechtsstaatlichkeit im Umgang mit dem Recht zu Strafen, steht einem Wunsch
nach ,einfachen“ Losungen gewissermaBen entgegen. Besorgniserregend ist insofern die
Beobachtung, dass fiir einen wachsenden Teil der Studierenden allerdings bereits die Pro-
blemerkennung und das Verstandnis der Problematik eines bestimmten Sachverhaltes eine
ernstzunehmende Hirde bedeutet. Die intrinsische Motivation, sich kritisch mit komplexen
juristischen Problemstellungen aus verschiedenen Blickwinkeln zu beschéftigen, scheint
geringer zu werden. Ohne entsprechendes Interesse sind aber auch extrinsische Motivations-
versuche nur bedingt erfolgversprechend. Insofern stellt sich insbesondere auch im Strafrecht
die rechtsdidaktische Frage, wie es gelingen kann, bei den Studierenden gréBeres Interesse
fur die Auseinandersetzung mit fachspezifischen Fragestellungen zu wecken.

2.2 Unser Losungsansatz bzw die Projektidee

Traditionell wird als ein méglicher Schliissel zum Lernerfolg ein ausreichendes Uben des
Formulierens von strafrechtlichen Fallgutachten identifiziert. Dies setzt allerdings voraus, dass
vorhandenes Interesse durch das Ubungsmaterial geférdert wird. Grundlegende Vorausset-
zung daflr ist, dass die Studierenden auch erreicht werden. Das Lernangebot muss also das
Interesse der Studierenden ansprechen und zum Lernen motivieren. Im rechtswissenschaft-
lichen Studium werden als zusétzliche Lernunterlagen traditionell Fallldsungsbtcher von
diversen Lehrveranstaltungsleitersinnen angeboten. Die entsprechende Produktpalette ist
breit. Da jedoch jede:r Lehrende einen anderen Schwerpunkt setzt, unterschiedliche Falllo-
sungsschemata verwenden und die vorgeschlagenen Losungen oftmals stark verkdrzt sind,

125



kann den Studierenden nur bedingt zur Verwendung solcher Casebooks geraten werden.

Der Mehrwehrt eines weiteren Casebooks zum Strafrecht war fiir uns daher nicht erkennbar.
Unserem Projekt liegt stattdessen das Anliegen zu Grunde, die Studierenden bei diesem
Lernprozess durch ergénzende und vor allem ansprechende Lernunterlagen zu unterstiitzen.
Unsere zentrale Fragestellung lautete daher: ,Mit welchen alternativen Lernangebot erreichen
wir die Studierenden besser?*

Die Antwort fanden wir im Alltag der Studierenden. Es ist allgemein bekannt, dass kurze
Videos die Studierenden von heute durch das Leben begleiten. Ob in der Ausbildung oder in
der Freizeit, Videos werden genutzt, um sich Wissen und Fahigkeiten anzueignen. So sieht
man sich etwa Tutorials auf Youtube an, um eine Anleitung zum Kochen zu bekommen oder
Videos auf Instagram, um eine neue Trainingsmethode zu lernen. Dieses Potenzial von Videos
kénnte nach unserer Ansicht auch im universitaren Bereich genutzt werden:

In Kooperation mit dem Verlag Osterreich, der sich unter anderem auf rechtswissenschaftli-
che Publikationen spezialisiert hat, wurde daher ein Konzept flr die Erstellung von Kurzvideos
entwickelt. Die Videos sollen in erster Linie das Interesse der Studierenden wecken und einen
Einblick in die strafrechtliche Lésungsanséatze zu bestimmten Problemen ermdglichen. Mit
diesem neuen ,Produkt” hebt sich das Lernmaterial vom bereits bestehenden Angebot des
klassischen Casebooks deutlich ab. Inhaltlich werden Lésungsansatze nur soweit vorgestellt,
dass der:die Betrachter*in zu einer eingehenderen Beschaftigung und Recherche eingeladen
wird. Der Aufbau der Videos ist daher vergleichsweise simpel: Zuerst wird ein kurzer Fall,
etwa ein alter Klausurfall, nachgestellt. Dabei wird der Sachverhalt in Wort und Bild beschrie-
ben. In der Folge wird ein Teilaspekt der Falllésung hervorgehoben. Die Frage kann etwa
lauten: ,Hat der Téater vorsétzlich gehandelt?“ Die aufgeworfene Frage kann selten eindeu-
tig beantwortet werden. Daher werden zuerst einzelne Losungsansatze beschrieben und
anschlieBend das theoretische Wissen auf den Fall angewandt. Dabei wird das Bildmaterial
zur Veranschaulichung der unterschiedlichen Perspektiven herangezogen. Fur die Studieren-
den soll dadurch ein zentraler Punkt der strafrechtlichen Fallldsung deutlich werden: Es gibt
mehr als einen Lésungsweg und gegebenenfalls auch mehr als ein Ergebnis. Die Videoform
ermdglicht es dabei, die Unterschiede und Konsequenz verschiedener Lésungsansatze
sichtbar zu machen. Am Ende des Videos werden die Eckpunkte der besprochenen Thematik
noch einmal schriftlich zusammengefasst. Es entstehen somit Videos mit einer Maximaldauer
von zehn Minuten.

Hinsichtlich der Besprechung der einzelnen Themen erheben die Videos nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit. Es werden nur kurze Einblicke in die Problemstellung gegeben und die
Grundlagen fir die Fallldsung wiederholt. Dadurch soll zur Auseinandersetzung angeregt und
das grundlegende Verstandnis geférdert werden. Die Videos stellen insofern von vornher-
ein nicht den Anspruch, klassische Lernunterlagen zu ersetzen. Das Angebot ist dediziert
auch nicht als Ersatz fur den Besuch von Lehrveranstaltungen zu verstehen. Der Besuch
der Lehrveranstaltung und das Eigenstudium sind weiterhin essenziell. Die Videos greifen
nur punktuell Themen auf, die den Studierenden erfahrungsgeman besondere Versténdnis-
schwierigkeiten bereiten. Wesentlich ist dafir, dass der Zugang fiir die Studierenden mog-
lichst unkompliziert ist; Uber eine Onlineplattform des Verlages kdnnen die Videos jederzeit
und Uberall abgerufen werden. Zudem bietet diese Form der Veroffentlichung ein breites
Spektrum an Ausbaumdglichkeiten: In Zukunft kdnnten auch verfahrensrechtliche Probleme
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thematisiert, Textdokumente mitverodffentlicht oder kurze Multiple-Choice-Texts als Kontroll-
mdglichkeit zur Verfigung gestellt werden.

2.3 Didaktische Grundiiberlegungen

Die aktuellen Studierenden gehdren Gberwiegend der Generation Z (Geburtsjahrgénge 1995-
2012) an. Diese Generation ist mit Influencern und Youtube-Stars aufgewachsen. Daher
Uberrascht es kaum, dass ihre Kommunikation stark von Bildern und Videos gepragt ist. Bild-
material wird wie selbstversténdlich verschickt, gepostet und geteilt. Zudem steht das Wohl-
befinden im Vordergrund. Der Ehrgeiz in Beruf und Ausbildung, der noch fir die Generation Y
(Jahrgange 1980-1995) pragend war, ist in dieser Generation nicht mehr vorherrschend. Das
Lernen muss SpaB3 machen. Folglich wird es kaum gelingen, diese Studierende mittels eines
»trockenen Frontalvortrags®“ zum Lernen zu motivieren. Auch die bloBe Aussicht auf einen Job
mit guter Bezahlung und viel Verantwortung bewegt diese Generation kaum noch zur intensi-
ven Auseinandersetzung mit einem bestimmten Stoffgebiet (Scholz, 2015).

Aus der JIM-Studie 2018 lasst sich hingegen ablesen, dass 20 % der befragten Schiler*in-
nen mehrmals pro Woche ,,Erklérvideos” fir Schulthemen nutzen (Medienpadagogischer
Forschungsverbund Sidwest, 2018, 50). Schiler‘innen wiederholen mithilfe der Videos
Unterrichtsinhalte, die nicht verstanden wurden, ziehen diese zum L&sen von Hausaufgaben
oder zur Prifungsvorbereitung heran, vertiefen mit deren Hilfe ihr Wissen oder setzen diese
allgemein zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichtes ein (Rat fur kulturelle Bildung, 2019).
Anders als erwartet, hat dieser Anteil seit der Pandemie allerdings keinen Zuwachs erfah-
ren. Im Jahr 2021 geben 19 % der Schiler*innen an, regelméaBig Youtube fiir den Konsum
von Tutorials zu Themen, die ihre Ausbildung betreffend, zu nutzen (Medienpadagogischer
Forschungsverbund Stidwest, 2021, 48). Dennoch ist dieser Anteil nach wie vor beacht-

lich, wird allerdings bisher in der Rechtsdidaktik kaum angesprochen. Denn die erkennbare
Bedeutung von Erklérvideos bei Schilerinnen wird auch auf Studierende Ubertragbar sein.
Die Nutzung dieses Mediums ist hier ebenso allgegenwartig und von hoher individueller
sowie auch sozialer Bedeutung. Diese Begeisterung fir Videos der Generation Z sollte daher
als Potenzial wahrgenommen und fir die Lehre genutzt werden (so bereits Treumann et al,
2007; Afrooz, 2022). Doch nicht nur das Interesse der Studierende an Videos spricht flir deren
Einsatz. Auch der Nutzen von Videos zu Lehrzwecken wurde bereits mehrfach bestéatigt (van
der Meij & van der Meij, 2014). Erklarvideos beeinflussen die Aufmerksamkeit, das Bedeut-
samkeitsempfinden und das Engagement der Lernenden positiv (Hartsell & Yuen, 2006).
Durch die Kombination von Wort und Bild lassen sich Zusammenhange auch besser abbilden
und dadurch anschaulicher erklaren als bei rein auditiver oder bildhafter Beschreibung

(vgl Borromeo Ferri, 2017). Die Studierenden kdnnen die Lerninhalte mit mehreren Sinnen
wahrnehmen, wodurch sich Lerneffekte verstéarken. Es werden unterschiedliche Ebenen der
kognitiven Verarbeitung im Arbeitsgedachtnis angeregt, sodass sich die Wahrscheinlich-

keit einer Speicherung der Inhalte im Langzeitgedachtnis erhéht (vgl Afrooz, 2022, 23). Das
Lerntempo lasst sich durch die Betétigung der Pause-Taste oder das Vor- und Zurlickspulen
selbst bestimmen. Dies kann sich positiv auf die Konzentrationsféhigkeit und Aufmerksamkeit
der Studierenden auswirken. Das flexible Lerntempo erhoht die Individualisierung und beein-
flusst den Lernprozess zusétzlich positiv (vgl Afrooz, 2022, 23 mit zahlreichen Nachweisen).
Die Studie ,Jugend/YouTube/Kulturelle Bildung“ zeigt die Vorteile von Videos deutlich auf: Die
Inhalte von Videos sind aus der Sicht der Befragten im Vergleich zu Unterrichtshinhalte ein-
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préagsamer, verstandlicher, individueller, strukturierter, kompakter, anschaulicher und jederzeit
verfugbar. Zudem ist ein Wiederholen unkompliziert méglich, das Tempo kann selbstbestimmt
werden und das Format ist zeitgemaBer (Rat fur kulturelle Bildung, 2019).

In der Metabetrachtung stellt das Zusatzangebot von Videos als eine Form des ,blended
learning“-Lehrformates dar: Prasenzlehre und digitale Lernelemente werden verzahnt (Ahrens
& Dietz, 2018). Doch anders als bei den typischen Formaten des ,inverted oder flipped
classroom” soll die Wissensvermittlung nach unserem Konzept nicht auBerhalb der Lehr-
veranstaltung stattfinden. Die Vorlesung ist weiterhin der Mittelpunkt der Lehrveranstaltung.
Hier werden die Inhalte erklart, besprochen und angewandst. Die Videos sollen ausschlieBlich
zusétzlich der Einfihrung und Wiederholung dienen. Da neben den Videos auch ,Bonus-Ma-
terial“ wie ausformulierte Lésungen zur Verfligung gestellt werden kénnen, kann auch auf
weniger audio-visuelle Lerntypen Rucksicht genommen werden.

Ein Lerneffekt wird jedoch nicht nur auf Seite der Teilnehmer*innen der VU Strafrecht | erzielt.
Die Vorbereitung und Erstellung dieser Videos fordert auch die Lehrenden heraus, sich mit der
Vermittlung bekannter Inhalte im Rahmen eines neuen Formates zu beschéftigen. Dies verlangt
eine Fokussierung auf wesentliche Informationen, die vermittelt werden sollen. Zudem profitie-
ren auch die studentischen Mitarbeiter*innen, die bei der Produktion mitarbeiten, inhaltlich von
dieser Arbeit. Es ist eine intensive Auseinandersetzung mit der Thematik notwendig, um eine
Darstellung der wesentlichen Inhalte zu ermdglichen. Dadurch werden auch bei fortgeschrit-
tenen Studierenden weitere Lerneffekte erzielt (vgl Schon & Ebner, 2013). Nicht zuletzt kdnnen
aber die Dreharbeiten selbst fir die Schauspieler‘innen neue fachliche Erkenntnisse mit sich
bringen: Halte ich es ernstlich fir mdglich, meine Kollegin zu verletzen, wenn ich auf einem
abgesperrten Parkplatz nur langsam auf sie zufahre und davon ausgehe, dass sie sich wie
besprochen in Sicherheit bringen kann? Diese Frage ist wohl hinter dem Schreibtisch sitzend
einfacher zu beantworten als am Steuer des entsprechenden Fahrzeuges.

2.4 Produktion der Videos

Die Produktion der Videos Gibernehmen die Lehrenden der VU Strafrecht |, die auf eine inhalt-
liche Koharenz zwischen der VU Strafrecht | und den Videos achten und von studentischen
Mitarbeiter*innen unterstutzt werden. Der Weg zu einem fertigen Video beginnt mit einer
Auswahl eines geeigneten Falles. Es bieten sich dafiir alte Klausurfélle an, die auch fir schau-
spielerische Laien leicht nachzustellen sind. Darauf aufbauend ist der Audiotext zu formulie-
ren. Dieser Text bildet die Basis und Kerngehalt der Videos. Denn zu beachten bleibt, dass
das Recht im Kern ,.ein Sprach- und kein Bildph&nomen* darstellt (Bergsmans, 2020). Fir die
Anwendung des Rechts sind keine Bilder notwendig. Im Gegenteil, rechtliche Aussagen miis-
sen prazise sein. Bilder ermdglichen solche eindeutigen Aussagen nicht, sondern sagen oft
»,mehr als 1000 Worte“ und sind unterschiedlich interpretierbar (Bergsmans, 2020). Daher wird
in den Videos die Theorie verbal zusammengefasst und die Anwendung auf die konkrete Fall-
konstellation ebenso miindlich erklart. Die Videobilder sollen diesen Audiotext nur hinterlegen
und dienen dadurch dem besseren Versténdnis und der Verdeutlichung einzelner Punkte und
Perspektiven. Der Audiotext bildet auch die Grundlage fur das Storyboard. Jedem Satz bzw
jeder Textpassage ist eine Videoszene zuzuordnen. Wahrend der Audiotext unabhéngig vom
Videodreh eingesprochen wird, ist an einem Drehtag das Storyboard abzuarbeiten. Jede
Szene muss gefilmt werden, idealerweise aus unterschiedlichen Perspektiven, damit fir den
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Schnitt spater gentigend Videomaterial zur Verfiigung steht. Die schauspielerischen Aufgaben
werden dabei von den Lehrenden der VU Strafrecht | sowie studentischen Mitarbeiter*innen
auf freiwilliger Basis tbernommen.

Sobald der Audiotext eingesprochen und der Videodreh abgeschlossen wurde, missen Bild
und Ton zusammengefiihrt werden. Die einzelnen Szenen werden geschnitten und an den
Audiotext angepasst. Dabei ist eine enge Zusammenarbeit mit dem:r Video-Editor*in notwen-
dig. Denn nur mit dem juristischen Hintergrundwissen der studentischen Mitarbeiter‘innen
oder den Lehrenden kann das Videomaterial bestmdéglich genutzt werden, um die zentralen
Elemente der Falllésung hervorzuheben. Zur Verdeutlichung einzelner Punkt wird das Bild-
material zuséatzlich durch die Einblendung ausgewahlter strafrechtlicher Begriffe ergénzt. Die
fertigen Videos werden schlieBlich durch ein einheitliches Intro und Outro zur Erhéhung des
Wiedererkennungswertes abgerundet.

Fur ein erstes Feedback kénnen die Videos den aktiven Studierenden der VU Strafrecht |
préasentiert werden. Fallt die Rlickmeldung positiv aus, werden die Videos schlielich den
Studierenden Uber die Onlineplattform zur Verfligung gestellt. Ergdnzend dazu finden die Stu-
dierenden an dieser Stelle auch ausformulierte Lésungen zum konkreten Fall und weiterfiih-
rende Literaturangaben, sodass sich die Studierenden mit der Thematik auch noch eingehen-
der auseinandersetzen kénnen.

2.5 Kritische Auseinandersetzung

Wie beschrieben verbinden sich mit der Darstellung und Vertonung eines strafrechtlich

relevanten Sachverhaltes und der damit einhergehenden Beschreibung in Bild und Wort

durchaus positive Erwartungshaltungen hinsichtlich der Férderung von Lerneffekten: So wird
ein Perspektivenwechsel durch Hervorhebung unterschiedliche Blickwinkel ermdéglicht. Damit
verbunden kénnen auch die Ausgangspunkte fur abweichende Losungen der konkreten
juristischen Problemstellung hervorgehoben werden. Generell sollten die Videos also geeignet
sein, das Interesse der Studierenden an speziellen Fragestellungen und der Auseinanderset-
zung mit Detailproblemen zu wecken bzw zu verstérken. Bei kritischer Betrachtung stellt sich
allerdings die Frage, ob zur Erreichung dieser Effekte nicht ein problematisches Tauschge-
schéft in Kauf genommen wird:

» Zunachst ist fraglich, inwiefern es uns gelingen kann, in der zur Verfiigung stehenden Zeit
und mit den verfliigbaren Ressourcen gentigend Content fiir ein dauerhaftes und quali-
tativ hochwertiges Angebot zu kreieren. Juristische Fragestellungen und entsprechende
L&sungsansétze gibt es mehr als genug. Eine ,Verfilmung“ dieser Inhalte ist aber nicht Teil
unserer alltdglichen Arbeit. Daher stellen uns die Konzeption, Produktion und Fertigstellung
von Kurzvideos fur die juristische Lehre vor reale Herausforderungen. Insofern missen die
zusatzlichen Aufwendungen und der erwartbare Nutzen — nicht zuletzt vor dem Hintergrund
anderer Lehrverpflichtungen - ehrlich abgewogen und regelmaBig reflektiert werden.

» Eine weitere Fragestellung betrifft die Art der Wissensvermittlung und die kreative Gestal-
tung der Videos: Sprechen wir die relevante Zielgruppe damit wirklich an? Das Ziel ist es
nicht populére Videos zu erzeugen, sondern Lehrmittel, die teilweise sehr komplexe Inhalte
vermitteln. Ein ungewdhnlicher und mitunter auch selbstironischer Zugang, der fur hdheren
Unterhaltungswert sorgt, kann in der Hochschullehre gut funktionieren. Es handelt sich
jedoch um eine Gratwanderung zwischen aufmerksamkeitserzeugendem Showeffekt und
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ernsthaftem Wissenstransfer. Diesbezuglich ist kontinuierliches Feedback von Kolleg*innen
und Studierenden sicherlich unverzichtbar.

» Die grundlegendste und unserer Ansicht auch kritischste Frage lautet jedoch, inwiefern
wir durch den Einsatz solcher Medien nicht eben jene Entwicklung verstérken, die wir als
problematisch erachten: Tragen wir mit Kurzvideos in der Hochschullehre also zu ,kurzen
Aufmerksamkeitsspannen®, ,,Konzentrationsschwéchen und ,,oberflachlichem Lernen® bei?
Eine eindeutige Antwort gelingt uns derzeit (noch) nicht und es fallt auch schwer diesbe-
zUglich nicht in eine Grundsatzdebatte zu verfallen. Wir beobachten jedoch, dass immer
mehr Erklarvideos und Tutorials entstehen, deren inhaltliche Qualitat groBteils fragwdirdig ist.
Vor diesem Hintergrund sind wir bemUiht, unseren Studierenden, die aktiv nach derartigen
Medien suchen, ein didaktisch hochwertiges Angebot zur Verfligung zu stellen.

Ob des bei einem Versuch bleibt, den Studierenden wertvolles Lernmaterial zur Verfligung zu
stellen, oder sich daraus ein langerfristiges Projekt entwickelt, ist von Faktoren abhangig, die
teilweise unserer Einwirkung entzogen sind. Die bisherigen Riickmeldungen ermutigen uns
jedoch, die eingeschlagene Richtung mit entsprechendem Energieeinsatz und gemeinsam mit
unseren Kooperationspartnern weiter zu verfolgen.

3 Conclusio

sInsight Strafrecht” ist ein junges Projekt, das sich zum einen in der Umsetzung noch wei-
terentwickeln und zum anderen dessen Einfluss auf den Lernerfolg der Studierenden noch
abgewartet werden muss. Mit diesem Projekt haben wir es jedoch auch in der Rechtsdidaktik
geschafft, uns einer zeitgeméaBen Lehre etwas anzunahern. Trotz unserer Begeisterung fir
dieses Projekt wollen wir die Skepsis, die wir gegentiber diesem ,studierendenfreundlichen*
Angebot, das wohl mehr den Wiinschen der Generation Z entspricht als die klassische
Vorlesung, an dieser Stelle nicht verheimlichen. Die Studierenden sollen nicht darin bestérkt
werden, sich nur kurz mit Thematiken auseinanderzusetzen, schnelle Lésungen zu suchen
und einer vertieften Auseinandersetzung auszuweichen. Unsere Hoffnung besteht darin, mit
diesen kurzweiligen Videos das Interesse der Studierenden an der strafrechtlichen Falllésung
zu wecken. Mitunter kdnnen einzelne Teilprobleme bereits durch die Videos verstanden wer-
den oder diese Lernmaterialen nach einer Lehrveranstaltung zu einem besseren Verstandnis
beitragen. Im Ergebnis sollen diese Videos die Studierenden jedoch motivieren, die Lehrver-
anstaltungen aus Strafrecht zu besuchen, aktiv teilzunehmen und sich im Selbststudium noch
eingehender mit der Thematik auseinanderzusetzen. Ob diese Hoffnung sich realisieren wird,
ist abzuwarten.
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Flexibel und/oder professionell? Vom Spagat
zwischen Studium und Berufstatigkeit

Hochschul-Prof." Dr." Martina Muller, BEd. M.A.,
Private Padagogische Hochschule der Diczese Linz

Abstract

Die Erfahrungen der letzten Monate haben gezeigt, dass nicht erst seit der Pandemie die
sNachfrage” nach Pddagog*innen im Bereich der Allgemein Bildenden Schulen stetig steigt.
Umso mehr erhdht sich der Druck auf die Padagogischen Hochschulen, dieser Nachfrage
gerecht zu werden und entsprechend schnell kompetente Lehrpersonen auszubilden. Die
Grundintention der Padagoglnnenbildung Neu, dienstrechtliche Aspekte und persoénliche
Befindlichkeiten der Studierenden stehen in diesem Zusammenhang oft in einem Missver-
héltnis.

Im Rahmen des Beitrags werden einzelne Moglichkeiten und MaBnahmen dargestellt, wie es
gelingen kann, diese unterschiedlichen Aspekte bestmdglich zu verbinden, um Studium und
Berufstatigkeit flexibel und professionell miteinander zu verquicken. Anhand einiger kleinerer
Erhebungen an der Privaten Padagogischen Hochschule der Diézese Linz in den letzten Stu-
diensemestern zeigt sich, dass ein Teil der Studierenden den bestehenden Regelstudiengang
Lehramt Primarstufe als sehr einschrankend und unflexibel erlebt. Das Studium sollte deutlich
mehr Spielraum fur individuelle Lernwege bieten und auch zeitlich flexibler werden, ohne den
,roten Faden*, also koharente Entwicklungslinien in einzelnen Lernfeldern, aus den Augen zu
verlieren.

Im Rahmen des Bachelorstudiums Primarstufe wurden unterschiedliche Flexibilisie-
rungs-MaBnahmen gesetzt, mit dem Ziel, einerseits die Studierbarkeit zu erleichtern, ande-
rerseits die Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen im Auge zu behalten. Dies
setzt von den betroffenen Studierenden und angehenden Lehrpersonen ein erhéhtes MaB

an Selbstverantwortung fur das Erreichen der fur den kinftigen Beruf erforderlichen Kom-
petenzen voraus, gewahrleistet im Gegenzug aber entsprechend professionell ausgebildete
Lehrpersonen fiir die padagogische Praxis. Konkret wird versucht, in jedem Studiengang eine
Art der Flexibilisierung auszuprobieren, jeweils mit dem Fokus auf unterschiedliche Aspekte,
wie die Wahl des Lernortes bzw. der Institution, die Wahl der Lerngruppe und die Wahl des
(Vertiefungs-)themas bzw. der Vertiefungsthemen.

All diese FlexibilisierungsmaBnahmen und deren Effekte werden begleitend evaluiert und
daraus jeweils die nachsten Schritte abgeleitet. Erste Erfahrungswerte finden auch Umset-
zung im anschlieBenden Masterstudium Primarstufe Allgemein und sollen weiterfiihrend in die

bevorstehende Neukonzeption des Curriculums einflieBen.

Keywords: Flexibilisierung, Lehrer*innenbildung, Professionalisierung
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1 Einfuhrung

»Flexible und offene Lernpfade, Teil der urspriinglichen Inspiration fiir den Bologna-Pro-
zess, sind wichtige Aspekte des schilerzentrierten Lernens und werden in unseren Gesell-
schaften zunehmend nachgefragt.”

Im November 2020 wurde dieser Leitsatz im Rahmen eines virtuellen Treffens des ,,European
Accreditation Board of Higher Education Schools* gepragt.

Schiilerzentriertes Lernen gehért an Osterreichs Schulen eigentlich zum guten Ton und wird
dementsprechend auch in der Lehrer*innenbildung thematisiert. Was inhaltlich véllig klar zu
sein scheint, ist aber auf organisatorischer Ebene nicht immer Usus. Die Curricula an den
Padagogischen Hochschulen scheinen starr und unflexibel zu sein und vor allem in den
letzten Monaten zeigt sich, dass es eine immer groBere Herausforderung ist, die angehenden
Lehrpersonen entsprechend auf ihre Berufstatigkeit vorzubereiten.

Im vorliegenden Beitrag wird nach einer kurzen thematischen Einfiihrung vorerst der Begriff der
Flexibilisierung im Kontext der Lehrerinnenbildung néher betrachtet und ergédnzend auch einige
Herausforderungen und Hindernisse in diesem Zusammenhang genannt. Weiterfihrend werden
einige best practice-Beispiele angefiihrt und abschlieBend Empfehlungen fiir die Weiter-Ent-
wicklung bzw. Neukonzeption der Curricula an den Padagogischen Hochschulen angefiihrt.

Aufgrund des Lehrer*innenmangels in Osterreich (und das nicht erst seit und durch Corona)
sind viele Studierende bereits in der ersten Studiensemestern im Schuldienst tatig. Umso
mehr erhdht sich der Druck auf die Padagogischen Hochschulen, der hohen Nachfrage
gerecht zu werden und entsprechend schnell kompetente Lehrpersonen (Baumert & Kunter,
2006) auszubilden.

Im Zuge der Padagog*innenbildung Neu wurden erst vor wenigen Jahren die Lehramtsstudi-
en fir Primar- und Sekundarstufe entsprechend der Bologna-Struktur verldngert und gliedern
sich in ein vierjahriges Bachelorstudium, an das sich ein ein- bzw.- zweijahriges Masterstudi-
um anschlieBt.

Der vorliegende Beitrag bezieht sich vorwiegend auf das Lehramtsstudium fiir die Primar-
stufe, welches in Osterreich aktuell ausschlieBlich von den P&dagogischen Hochschulen
angeboten wird.

2 Flexibilisierung als Konzept

An der Privaten Paddagogischen Hochschule der Diézese Linz wurden in den letzten Studien-
semestern mehrere Erhebungen (Weinberger, 2020; Mdller, 2021; Traxler, 2021) durchgefihrt,
anhand derer sichtbar wird, dass ein Teil der Studierenden den bestehenden Regelstudien-
gang Lehramt Primarstufe als sehr einschrankend und unflexibel erlebt. Die Studierenden
wiinschen sich deutlich mehr Spielraum fir individuelle Lernwege und auch mehr Flexibilitat
in organisatorischer und zeitlicher Hinsicht.
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Was aber ist unter dem Begriff Flexibilisierung eigentlich zu verstehen?

Aus soziologischer Sicht lasst sich Flexibilisierung als Prozess kennzeichnen, im Zuge dessen
sich gesellschaftliche Akteure bzw. Institutionen auf rasch verandernde Umweltbedingungen
einstellen (Vobruba, 2006).

Aus schulpolitischer Sicht ist ,eine Flexibilisierung der Lehramtsausbildung [...] Gberfallig®,
wie es auch in unserem Nachbarland Deutschland kolportiert wird, das ebenfalls seit mehre-
ren Jahren mit dem Lehrkraftemangel kAmpft (Monitor Lehrerbildung, 2020, S. 3). Dort wird
versucht, (iber eine starkere Offnung fiir Studierende und Absolvent*innen aus ,lehramtsaf-
finen Fachrichtungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Bildungs- und Berufsbiografie”
(ebda. S. 3) entsprechenden Lehrkraftenachwuchs zu rekrutieren. Auch in Osterreich soll
aktuell mittels Gesetzesbeschluss der Quereinstieg in den Lehrerberuf erleichtert werden.
Aber auch aus anderen Griinden, wie z. B. der zunehmenden Diversitat der Studierenden-
schaft oder die Unterschiede in der Studienstruktur zwischen den Universitaten und den
P&dagogischen Hochschulen, steht die Forderung nach mehr Flexibilisierung in der Leh-
rer‘innenbildung seit einigen Jahren im Raum und die betroffenen Institutionen sind gefordert,
flexiblere Angebote fir Studierende zu schaffen, die aufgrund der aktuellen Situation eine
bessere Studierbarkeit gewahrleisten.

Im Rahmen der Erstellung neuer Curricula, die an vielen Padagogischen Hochschulen in
Osterreich geplant ist, scheint der Zeitpunkt giinstig zu sein, mehr Individualisierung bzw.
Personalisierung (Joller-Graf, 2021) in die Hochschullehre zu integrieren, sowie vermehrt
Méglichkeiten zur Internationalisierung umzusetzen. Zuletzt soll dadurch auch Raum geschaf-
fen werden fur schnelle Reaktionen auf bildungspolitische Veranderungen (z. B. Deutsch-
forderklassen,...). Alles im Sinne der personlichen Professionalisierung der angehenden
Lehrpersonen nach dem Verstandnis von Colin Cramer (2018, S. 116).

Flexibilisierung kann in diesem Zusammenhang auf drei Ebenen gedacht werden:

» strukturell, um die Qualitat des Studiums zu verbessern (Terhart, 2011; Hellmann, 2019)

» organisatorisch, um zeitliche und rdumliche Méglichkeiten zu 6ffnen, wie etwa gréBere
Blockungen von Lehrveranstaltungen, Angebote an Wochenend- und Abendterminen oder
— wie seit der Pandemie ja nicht mehr ungewohnlich — Online-Angebote und Blended-Lear-
ning-Formate.

» zuletzt personalisiert, um Angebote zu setzen, die Wahlfreiheiten er6ffnen und Spezialisie-
rungen flr einzelne Studierende ermdglichen (Joller-Graf, 2021)

Dies setzt von den betroffenen Studierenden und angehenden Lehrpersonen ein erhdhtes
MaB an Selbstverantwortung fur das Erreichen der fir den kinftigen Beruf erforderlichen
Kompetenzen voraus, lasst im Gegenzug dazu aber entsprechend professionell ausgebildete
Lehrpersonen fir die padagogische Praxis erwarten.

Voraussetzungen fiir ein Gelingen der FlexibilisierungsmaBnahmen sind dafiir ebenfalls auf

3 Ebenen zu schaffen: auf rechtlicher, auf organisatorischer und auf personeller Ebene, wobei
sich alle drei Ebenen wechselseitig beeinflussen.
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Rechtliche
Rahmenbedingungen

Flexibilisierung

Perzonelle Organizatorizscher
Bedingungen Rahmen

Abbildung 1. Voraussetzungen fiir Flexibilisierung

Betreffend die rechtlichen Rahmenbedingungen besteht ein groBes Spannungsfeld zwischen
Flexibilisierungs-ldeen und der geltenden Rechtslage (Hochschulorganisationsgesetz — Ver-
fugbar unter: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/1975_258 _0/1975_258_0.pdf
—div. Erlasse,...). Nicht selten werden visionare Ideen durch ministeriale Vorgaben bereits im
Keim erstickt. Hier gilt es, entsprechende Freirdume in der Gestaltung zu schaffen.

In einem weiteren Schritt sind die Curricula der einzelnen Paddagogischen Hochschulen
anzupassen, um Studierenden-Mobilitdten, Vorwissen, Zusatzqualifikationen sowie Spezi-
alisierungen von Studierenden unburokratisch anerkennen und berticksichtigen zu kénnen.
Weiterfuhrend hat dies auch Auswirkungen auf die Komplexitat der Studienorganisation, wie
Ablaufe bei Lehrveranstaltungsanmeldungen, Voraussetzungsketten, veranderte Anforde-
rungen, semestrale Studienangebote sowie zusétzliche Wahlmdglichkeiten und alternative
Module in den Studienplénen, um Optionen fir eine inhaltlich und zeitlich flexiblere Studien-
gestaltung freizulegen.

Insgesamt gilt es, Ubergeordnete Ziele (learning outcomes) in den Blick zu nehmen und zu
Uiberdenken, welche curricularen Inhalte unabdingbar sind bzw. auch durch andere Inhalte
oder Zusatzqualifikationen abgedeckt werden kdnnen.

All dem geht auf personeller Ebene ein Paradigmenwechsel bei Lehrenden und Studierenden
voraus, der den Blick konsequent auf die Voraussetzungen und individuellen Méglichkeiten
von Seiten der Lehrenden und Studierenden richtet und eine entsprechende Verantwor-
tungstibernahme fir die eigenen Lern-und Bildungsprozesse impliziert. Das Konzept der
personalisierten Lehre (Joller-Graf, 2021) sieht hier auch eine entsprechende Unterstiitzung
durch Fachpersonen vor, eine Aufgabe, die den Lehrenden der Padagogischen Hochschulen
zufallen wiirde.
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3 Herausforderungen und Stolpersteine

Im Zusammenhang mit der Umsetzung gibt es aber auch zahlreiche Herausforderungen und
Hindernisse, wie etwa ministeriale Vorgaben, angeordnete curriculare Verankerungen (z. B.
Sommerschule), oder bestehende Rahmencurricula.

Weiters die nétige Abstimmung der Studienorganisation bei gemeinsamen Studien, wie das
im Bereich der Sekundarstufe innerhalb der Verbiinde der Fall ist.

Wie schon weiter oben erwahnt, kdnnten auch Voraussetzungsketten hinderlich fur Flexi-
bilisierungsmaBnahmen sein, vor allem, wenn es um individualisierte Studienverldufe geht.
Daher gilt es zu Uberpriifen, was und wie viel hier tatsachlich nétig ist.

Hinsichtlich der Méglichkeiten von Auslandsmobilitdten und deren Anrechnung im Studi-
um lieBe sich das Potenzial durch gezielt abgestimmte Programme mit Partnerinstitutionen
deutlich erhdhen. Aktuell setzt auch der friihe Einstieg ins Berufsleben Schranken, vor allem,
wenn es um Mobilitdten geht, die dann nicht angetreten werden, wenn ein Jobangebot
vorliegt.

Zuletzt kommen wir noch einmal auf den Paradigmenwechseln zurtick, den schon Barr & Tagg
(1995) mit ihrem ,from teaching to learning“ im Bereich der tertidren Bildung vorschlugen.

Dieser scheint aus Sicht der Dozierenden sicherlich herausfordernd, geht es doch um darum,
sich vom Lehrenden und Vermittler von Wissen zum Lernbegleiter zu entwickeln, womit viele
Kolleg*innen altbekanntes und sicheres Terrain verlassen.

Aber auch auf Seiten der Studierenden kommt es zu Unsicherheiten oder gar Angsten, wenn
es um offene Strukturen und Selbstbestimmtheit in organisatorischen Dingen geht und sie
davor in einem oftmals sehr verschulten Kontext sozialisiert wurden.

4 Best Practice

Weiterfuhrend sollen nun einige Méglichkeiten und MaBnahmen diskutiert werden, anhand
derer an der Privaten Padagogischen Hochschule der Diézese Linz aktuell versucht wird, die-
se unterschiedlichen Aspekte bestmdglich zu verbinden, damit Studium und Berufstéatigkeit
flexibel und professionell nebeneinander funktionieren kénnen.

Im Rahmen einer Peer Learning Activity fiir Padagogische Hochschulen aus Osterreich und
der Schweiz in Zusammenarbeit mit der OEAD (Agentur fur Bildung und Internationalisierung)
entstanden Empfehlungen zum Thema Flexibilisierung der Curricula (nachzulesen unter:
www.oead.at), welche in den angesprochenen Beispielen bereits in Teilen integriert sind.

Konkret wird versucht, in jedem Studiengang eine Art der Flexibilisierung auszuprobieren,
jeweils mit dem Fokus auf unterschiedliche Aspekte, wie die Wahl des Lernortes bzw. der
Institution, die Wahl der Lerngruppe und die Wahl des (Vertiefungs-)themas bzw. der Vertie-
fungsthemen.

136



Die Wahl des Lernortes betrifft vor allem das Studium Sekundarstufe, wo die Studierenden
innerhalb des Angebots an Lehrveranstaltungen im gesamten Verbund Mitte, dem insgesamt
4 Padagogische Hochschulen und 6 Universitdten in OO und Salzburg angehéren, frei wahlen
kénnen.

Die Wahl der Lerngruppe bezieht sich auf die Struktur der Seminargruppen an den Pédagogi-
schen Hochschulen, die Ublicherweise Uber die gesamte Studiendauer gleich bleibt. Um hier
ein wenig mehr Flexibilisierung zu schaffen, wurden die Gruppen im Sommersemester 2022
bei ausgewahlten Lehrveranstaltungen im achten Studiensemester aufgeldst und die Studie-
renden konnten entsprechend ihrer zeitlichen Méglichkeiten frei wahlen.

Weiters kann bei Erflllen der Zulassungsvoraussetzungen (nach Absolvierung einer entspre-
chenden Anzahl an absolvierten ECTS-Anrechnungspunkten) durch Vorziehen von Lehrveran-
staltungen aus dem Masterstudium die Studiendauer verkirzt bzw. Raum fiir Auslands-Mobi-
litdten geschaffen werden.

Die Wahl des Vertiefungsthemas bzw. der Vertiefungsthemen bezieht sich letztlich auf das
Bachelor-Studium Primarstufe, wo die Studierenden entsprechend der curricularen Vorgabe
ab dem flinften Studiensemester ein Schwerpunktstudium wahlen, welches im Idealfall die
individuellen Interessen und Begabungen der Studierenden abdeckt. Ergdnzend dazu sind im
Rahmen von Wahlpflicht-Modulen einzelne Lehrveranstaltungen aus einem Pool zu wahlen,
die ebenfalls die personlichen Kompetenzprofile der Studierenden erweitern sollen.

Zuletzt ist noch das Projekt Integrated Teaching zu nennen (Weinberger & Atzwanger, 2021),
im Rahmen dessen die Erfahrungen aus den letzten Monaten der Pandemie ins Regelstudi-
um integriert werden und welches auf eine sinnvolle Verbindung zwischen Prasenzlehre und
asynchroner Lehre setzt, wodurch die am Projekt beteiligten Lehrveranstaltungen zeitlich und
ortlich flexibler werden.

5 Ausblick

Alle genannten FlexibilisierungsmaBnahmen und deren Effekte werden begleitend evaluiert
und daraus jeweils die nachsten Schritte abgeleitet.

Die Ergebnisse der Begleitforschung und der Erhebungen der letzten Monate finden Um-
setzung im anschlieBenden Masterstudium Primarstufe Allgemein, wo fiir das kommende
Studienjahr 2022/23 bereits semestrale Angebote einzelner Lehrveranstaltungen geplant sind
und der Uberwiegende Anteil der Lehre im Blended learning Format angeboten wird.

Weiterfuhrend sollen die Studienergebnisse in die Neukonzeption des Curriculums einflieBen.
Dabei stehen die zu vermittelnden Kompetenzen im Fokus, um die zuklnftigen Lehrpersonen
fur ihre Tatigkeit entsprechend auszubilden. Mit dem Langziel, den Spagat zwischen Flexibili-
sierung und Professionalisierung bestmdglich zu schaffen!
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Warum, wann und wie? Die Rolle von Hybrid-

Lehre in der Zukunft der Hochschulbildung

Mgr. Barbora Orlicka, Zentrum fiir digitales Lehren und Lernen -
Universitat Graz

Abstract

Die Hochschulbildung wird ihren Weg zur Digitalisierung in verschiedenen Formen fortsetzen.
Schlisselentscheidungen Uber Interaktionsformen, GruppengréBen, Haufigkeit oder (A-)Syn-
chronitat werden den Gestaltungsprozess neuer Kurse oder ganzer Studiengange bestim-
men. Wichtige Investitionen sollten nicht nur in die technische Ausstattung, sondern auch in
die Ausbildung des Personals und den technischen Support getéatigt werden. Unter diesen
Voraussetzungen und mit einem didaktisch fundierten Konzept kann jede Modalitat, auch die
Hybrid-Lehre, ihr volles Potenzial ausschépfen.

Keywords: hybrid, Hybrid-Lehre, Hochschullehre, Flexibilisierung

1 Der Begriﬂ"

Die Pandemie hat die Terminologie-Landschaft der online Lehre erheblich verandert und die
bereits existierenden taxonomischen Unterschiede haben sich exponentiell vergréBert und
verstéark, als sich praktisch jede Bildungseinrichtung an dem Diskurs beteiligen musste. Damit
wurde auch der Begriff ,,Hybrid-Lehre” oder ,hybride Lehre® unter Druck gesetzt.

Nun beschaftigen sich zum Beispiel Gabi Reinmann oder Dorina Gumm und Steffi HobuB mit
der systematischen Taxonomie fur Hybrid-Lehre. Reinmanns Artikel (2021) zu diesem Thema
bietet eine ausflhrliche Diskussion Uber die derzeitige Verwendung des Begriffs und sie bietet
Vergleiche zwischen verschiedenen Hochschulen im deutschsprachigen Raum an. Sie legt
fest, dass ,der Begriff derzeit im deutschen wie englischen Sprachraum unterschiedlich auf-
gefasst und genutzt wird“ (1). Je nach Land und Institution kénnen unterschiedliche Konzepte
darunter verstanden werden. Demzufolge weist Reinmann zu Recht darauf hin, dass mehr
Klarheit bei der Verwendung erforderlich ist. Dieser Prozess wird allerdings noch gewisse Zeit
dauern und es wird sicherlich zum Meinungsverschiedenheiten kommen.

Die Literaturrecherche wird derzeit besonders durch die austauschbare Verwendung von den
Begriffen ,,Blended“ und ,,Hybrid“ (sowohl im deutschsprachigen als auch im englischspra-
chigen Raum) erschwert. ,,Hybrid“ wird sehr oft dem Begriff ,,Blended” ,,explizit gegentiber-
gestellt oder diesem untergeordnet” (Reinmann, 2021, 2). Beide Begriffe befinden sich derzeit
im Wandel und eine ganze Reihe von Kombinationen verschiedener Modalitdten wird dem
einen oder anderen Begriff untergeordnet.
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Im deutschsprachigen Raum besteht derzeit die Tendenz, die Bedeutung des Begriffs ,,Hyb-
rid-Lehre“ so einzuschréanken, um ein Szenario zu beschreiben, in dem es sich um eine ,,dop-
pelte Synchronizitat* handelt, also um eine gleichzeitige Teilnahme mancher Teilnehmer*innen
vor Ort und mancher virtuell. Diese Definition kann weiter gemaB der Gruppengestaltung
unterteilt werden, sie bleibt aber in der Synchronizitat verankert. Da in diesem Szenario beide
Gruppen (bzw. Einzelpersonen) ,prasent” sind, ist es nultzlich, von einer ,virtuellen Prasenz®
im Gegensatz zur ,vor Ort“ oder , physischer Prasenz“ zu sprechen. Ein weiterer Begriff, der
mehr Spezifizitat bietet und sich damit besser von anderen Formen abgrenzt ist ,,hybride
Koprasenz* (vgl. Klostermann & Rappo, 2021).

Da diese eingeschrankte Definition von Hybrid-Lehre auch die aktuelle Definition an der Uni-
versitat Graz ist, bezieht sich dieser Artikel sowie die beiden in diesem Artikel vorgestellten
Good-Practice Beispiele, soweit nicht anders angegeben, auf diese Definition.

2 Warum?

Wie bei jeder paddagogischen Methode lohnt es sich, die Diskussion mit der Frage nach dem
2Warum® zu beginnen. Dieser Artikel zielt nicht darauf ab, zu behaupten, dass Hybrid-Lehre die
Hochschullandschaft dominieren wird, und schon gar nicht, dass sie um jeden Preis eingesetzt
werden sollte. Es ist jedoch die Uberzeugung der Autorin, dass die Reputation der Hybrid-Leh-
re durch die Notfallbedingungen, unter denen sie an den &sterreichischen und deutschen
Hochschulen umgesetzt wurde, stark gelitten hat. ,Hybride Lehre birgt aber auch dartiber
hinaus eine ganze Reihe von Vorteilen und Potentialen, wovon die Ermdglichung der Lehre in
Pandemiezeiten nur einer ist“ (Gumm & HobuB, 1) und wie bei anderen Formaten und Werkzeu-
gen, die ,Emergency Remote Teaching® charakterisieren (vgl. Hodges, Moore, Lockee, Trust

& Bond, 2020), sollten auch die hybriden Notfalllésungen von gut geplanten und begriindeten
Einsatzszenarien abgegrenzt werden. Die folgenden Argumente fassen kurz zusammen, warum
hybrides Lehren, aller Voraussicht nach, ein Teil der Hochschulpraxis bleiben wird.

2.1 ,Digitale Lehre*“- Werkzeugkoffer

Seit dem Fruhjahr 2020 haben Akteur‘innen in der Hochschullandschaft viele Erfahrungen
gesammelt und sie haben Muhe, Zeit, personlichen Einsatz und natirlich auch Geld in die Digita-
lisierung der Lehre investiert. Diese Investitionen werden die Zukunft der Hochschullehre pragen.

Lehrende haben eine Vielfalt an neuen Fahigkeiten und Kenntnissen gesammelt und, um je
mehr Werkzeug die Lehrperson verfligt, desto besser ist sie vorbereitet, desto flexibler ist
sie, und desto mehr Lésungen stehen ihr letztendlich zur Verfiigung. Sich der Mdglichkeiten
bewusst zu sein kann eine flexiblere Planung ermdglichen und Lehrenden die Mdglichkeit
geben, flr jede Situation das richtige Rezept zu finden. Wer sich innovative Lehre wiinscht,
sollte alle Modalitaten berlicksichtigen. Hybride-Lehre ist ein Teil der technologiegestiitzten
Lehre und sollte auch als solcher behandelt werden.

2.2 Flexibilitat als Schlagwort der Zukunft

Um flexibel reagieren zu kénnen, brauchen sowohl die Hochschulen als auch die Lehren-
den eine breite Palette von Mdglichkeiten. Je besser sowohl die Hochschulen als auch die
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Lehrpersonen vorbereitet sind, desto leichter ist es, eine Krise zu bewaltigen. Es geht aber
nicht nur um die Bewaltigung weiterer Krisen, sondern auch um zuktinftige Erwartungen und
Bedurfnisse.

Die Trends, die bereits vor der Pandemie bestanden, wurden durch die Pandemie weiter ver-

stérkt und beschleunigt. Unabhéngig von Taxonomien und Definitionen miissen Hochschulen
und Lehrkréfte einen flexiblen Ansatz fir die Hochschulbildung entwickeln, um ,bessere Rah-
menbedingungen fir Personen mit ihren unterschiedlichen Starken, Lebens- und Rahmenbe-
dingungen” zu liefern (Gumm & HobuB, 1).

Der neue Trend zu flexibleren Arbeitszeiten und -bedingungen bedeutet, dass die kilnftigen
Absolvent*innen wahrscheinlich in einen Arbeitsmarkt eintreten werden, in dem weniger
traditionelle Arbeitskonzepte die Norm sind. Immer mehr Menschen werden zumindest teil-
weise mobil — zum Beispiel von zu Hause aus — arbeiten wollen, oder auch mussen. In einer
Situation, in der eine oder mehrere Personen von einem anderen geografischen Standort aus
arbeiten, kdnnen hybride Settings die Teamarbeit erméglichen. Die Praxis an den Hochschu-
len sollte diese Realitat reflektieren und den Studierenden die Gelegenheit bieten ,techni-
schen Méglichkeiten und Grenzen im geschitzten Raum des Studiums* zu erproben (Gumm
& HobuB, 2). Die verschiedensten digitalen Kompetenzen und Fahigkeiten werden in der
Zukunft Teil ihres Kapitals.

2.3 Bereits bestehende Praxis

Hybride Settings wurden bereits vor der Pandemie im internationalen Kontext eingesetzt.

Die Arbeit des Vorreiters im Bereich Hybrid-Flexible Lehre (HyFlex), Brian J. Beatty, begann
damit bereits im Jahr 2005 mit dem Ziel den riickschreitendenden Inskriptionszahlen an der
University of San Francisco entgegenzuwirken (Beatty, 2019). Nun haben wir die Chance
didaktisch sinnvolle Einsatzszenarien mit den neuen digitalen Méglichkeiten, sowie all den
neuen Erfahrungen zu kombinieren, und in die Hochschullehre zu integrieren.

Durch neue Evaluierungen und Anpassungen kénnen wir auch im deutschsprachigen Raum
sinnvolle Verwendungen fiur die Hybrid-Lehre finden und tragfahige Konzepte entwickeln (vgl.
Grabensteiner et. al, 2021).

3 Wann?

Also wann setzen wir Hybrid-Lehre ein? Der Weg in die Zukunft liegt in der Abkehr von den
derzeitigen Notlésungen hin zu nachhaltigen Ressourcen fiir die Umsetzung von Hybrid-Set-
tings in der Hochschullehre. Und wie im vorigen Teil bereits erwahnt, missen Anwendungsfal-
le nicht komplett neu erfunden werden.

3.1 Von pandemiebezogenen Notlésungen zu zukiinftigen Einsatzszenarien

3.1.1 Gaste

Internationale Expert*innen als Géaste in eine Lehrveranstaltung einzuladen ist eine geschatz-
te Methode, mittels derer Studierende einen Einblick in die Praxis bekommen kénnen. Mit
modernen digitalen Technologien ist es heute viel einfacher, Géste in eine Lehrveranstaltung
einzubinden. In einem modernen Hérsaal oder Seminarraum kénnen Studierende direkt mit
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jemandem ,im Feld“ kommunizieren, ihre Fragen stellen und die reale Arbeitsumgebung die-
ser Gaste kennenlernen. Darliber hinaus ist es wahrscheinlich einfacher fur die Lehrperson,
beispielsweise eine vielbeschéftigte Arztin aus einem anderen Bundesland, zu tiberzeugen,
ihr Smartphone in die Hand zu nehmen und eine halbe Stunde lang an einer Fragestunde
teilzunehmen, als quer durch das Land zu reisen, um in der Lehrveranstaltung in physischer
Prasenz anwesend zu sein.

3.1.2 Flexible Studienangebote

Die Flexibilitét, mit der die Studierenden mit dem Lernmaterial oder dem Studienplan umge-
hen kdénnen, erstreckt sich auch auf den Ort der Anwesenheit. Die geringere Notwendigkeit
einer physischen Anwesenheit ermdglicht es Studierenden, ihr Privat-, Arbeits- und Studi-
enleben nebeneinander zu bewéltigen. Das Konzept des berufsbegleitenden Studiums ist
an Hochschulen schon lange etabliert. Digitale Technologien ermdglichen allerdings immer
wieder neue Gestaltungsmaoglichkeiten und verschiedene Konzepte werden bereits als Form
des Blended Learning angeboten. Fir ein Beispiel von der Universitat Graz, siehe Adams et.
al. (2018).

In diesem Beispiel wird auch deutlich das Potenzial gezeigt, das diese flexibleren Angebote
haben, um die Attraktivitat von Studiengangen mit niedrigen Inskriptionszahlen zu erhéhen.
Ein Studium im neuen hybriden Format zu entwickeln bietet die Chance, den Interessenten-
kreis von Studiengéngen zu erweitern und somit neue Studienanféanger*innen zu gewinnen.
Das bereits erwahnte HyFlex-Konzept von der University of San Francisco wurde genau aus
diesem Grund entwickelt und hat ein institutionelles System erfolgreich umgestaltet. Es bietet
den Studierenden die Méglichkeit frei zu wahlen, in welcher Form sie den Unterricht besu-
chen wollen, ob online oder auf dem Campus, synchron oder asynchron. Dieses Konzept
erweitert also die Definition von Hybrid tber die doppelte Synchronizitat hinaus, definiert aber
eine Methodik fiir jedes Szenario und bietet einen Leitfaden fir den Einsatz.

Wenn also allen Studierenden oder Gruppen mit besonderen Beddrfnissen ein hdheres MaB
an Flexibilitat angeboten werden soll, kann auch Hybrid-Lehre in Betracht gezogen werden.

3.1.3 Life-long Learning

Nicht nur die Anwesenheit der Studierenden kann durch das Angebot einer Hybridform
erhéht werden. An der Universitédt Graz hat sich seit der Pandemie ein weiteres Szenario eta-
bliert, in dem verschiedene Vortrage, Vorlesungen und Veranstaltungen in hybridem Format
gestaltet sind und damit flr ein breites Publikum zuganglich gemacht werden. Da Kommuni-
kation und Wissenstransfer in Richtung Offentlichkeit fiir viele Hochschulen ein wichtiger Teil
ihrer Aktivitaten ist, wére es nur sinnvoll, diesen Prozess zugénglicher zu machen.

4 Wie?

Hochschulen in Osterreich und dariiber hinaus haben sich unter anderem auf die Erfahrun-
gen der anderen gestutzt, um die Pandemie zu Uberstehen. Viele haben sich von Kollegen
und Kolleginnen aus der ganzen Welt inspirieren oder unterstiitzen lassen. Wir befinden uns
noch in der Phase des Sammelns von Erfahrungen, des Testens und Auswertens, wenn es
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sich um hybride Settings handelt. Im Gegensatz zu einigen internationalen Hochschulen,
beispielsweise in den USA, gibt es an Osterreichischen Hochschulen noch zu wenig Erfah-
rung mit dem Hybridkonzept und noch keine ,Patentrezepte”, auf die man zurtickgreifen
kann.

Was in weiterer Folge kurz beschrieben wird, sind Ergebnisse aus Besprechungen mit Lehr-
personen der Universitat Graz. Daraus werden zwei Good-Practice Beispiele zusammenge-
fasst, um die Fragen ,,Wie kann Hybrid-Lehre an der Hochschule realisiert werden?“ und ,,Wie
missen die Rahmenbedingungen daflir aussehen?“ zu erdrtern.

4.1 Good-Practice Beispiel 1: (Inter-)Aktive Hybrid-Lehre

Erfahrungen an der Universitat Graz haben gezeigt, dass sich hybride Lehrsettings in
prufungsimmanenten Lehrveranstaltungen vor allem dann realisieren lassen, wenn es ein (me-
dien-) didaktisches Konzept gibt, das die aktive Beteiligung von Studierenden erfordert. Das
bedeutet u. a. kollaborative Prozesse, gemeinsames Diskutieren und Erarbeiten der Lernin-
halte sowie Peerfeedback.

Dabei sind positive Erfahrungen sowohl von Studierenden als auch von auch Lehrenden
berichtet worden, wenn die Gruppen annéhernd gleich groB sind, da es ansonsten leicht zu
einer ,,Proximity Bias“ kommt, bei der die Prasenzgruppe unterbewusst bevorzugt wird.

In einem konkreten Fall wurde die Aktivitét ,,Abstimmung*“ auf dem Learning Management
System Moodle dazu verwendet, um sich wéchentlich jeweils entweder fur eine Teilnahme
vor Ort oder virtuell zu entscheiden.

Ein Rotationsmodus fiihrte dazu, dass Teilnehmer*innen ein gemeinschaftliches Gefuhl furein-
ander entwickelten und sich dann auch gegenseitig im Chat unterstitzten.

Dabei wurden auch Studierende in Présenz gebeten, nach Mdéglichkeit mobile Endgeréate
mitzubringen und ebenfalls in die Videokonferenz einzusteigen.

Die GesamtgruppengroBe sollte 40 nicht Ubersteigen, leichter betreubar sind natirlich noch
kleinere Gruppen und die Moglichkeit des Teamteachings bzw. Unterstiitzung durch Tutor*in-
nen hilft Lehrpersonen dabei kognitive Uberlastung zu minimieren.

Wie Gabi Reinmann in ihrer Auflistung erwéhnt (5), ist eine von den wichtigen Entschei-
dungen die Aufteilung der Teilnehmer*innen. In einem Fall berichtete die Lehrperson, dass
die Trennung der Online- und der Vor-Ort-Gruppe wéhrend der synchronen Gruppenarbeit
mehr Vorteile brachte als der Versuch, die Mitglieder der beiden Kohorten zu mischen. Es ist
allerdings didaktisch sinnvoll, asynchrone Arbeitsprozesse Uber das Lernmanagementsystem
gemeinsam durchfiihren zu lassen, um das Gruppengefiihl zu starken.

4.2 Good-Practice Beispiel 2: ,Passive“ Hybrid-Lehre

In diesem Szenario werden in der Regel Vortragsfolien und Prasentationsinhalte Uber eine
Videokonferenz geteilt und gleichzeitig an die Wand projiziert, damit sind Teilnehmende - so-
wohl in physischer Présenz als auch online — primér in der Rolle der Konsumierenden.
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Was sich hier bewahrte, waren kurze Tafelnotizen die tber den Chat gemacht wurden und —in
Disziplinen wo noch viel auf der eigentlichen physischen Tafel im Raum geschrieben oder ge-
zeichnet wird — diese Notizen Uber ein Tablet in die Videokonferenz einzubinden. Auch andere
mobile Gerate — z. B. ein Smartphone — kénnen zur Dokumentenkamera umfunktioniert wer-
den, um die Formelberechnungen, Gleichungen etc. auch fiir die Online-Gruppe darstellen zu
kénnen und gleichzeitig eine gute digitale Ergebnissicherung zu haben.

Die befragten Lehrenden haben gute Erfahrungen damit gemacht, die Online-Gruppe sowohl ein
paar Minuten vor Beginn des Vortrags sowie auch am Ende direkt anzusprechen, damit techni-
sche Probleme ggf. zu Beginn noch behoben und offene Fragen am Ende geklart werden kénnen.

Obwohl nicht jedes Setting diese erfordert bzw. ermdglicht, haben Gesprache mit Lehrper-
sonen gezeigt, dass sie selbst, wie auch die Studierenden, davon profitieren kénnen, wenn
aktive aber freiwillige Mitarbeit in der Prasenzgruppe, beispielsweise durch kurzes Sprechen
mit Sitznachbar*innen, ermdglicht wird, um auch den sozialen Austausch im Raum zu férdern.
In dieser kurzen Diskussionsphase kann sich die Lehrperson wiederum der Online-Gruppe
zuwenden und z. B. offene Fragen im Chat schriftlich beantworten.

Praktisch kann es auch sein, wenn Studierende dazu animiert werden, auf freiwilliger Basis de
facto die Moderation des Chats zu tUbernehmen, um die Lehrperson zu entlasten.

4.3 Technische Rahmenbedingungen

Die Basis fur die erfolgreiche Hybrid-Lehre ist eine gute und vor allem auch funktionierende
Infrastruktur im Seminarraum bzw. Hérsaal. Das kénnen fix verbaute Elemente sein oder mo-
bile Anlagen die z. B. bei Bedarf ausgeliehen werden kdnnen. An der Universitat Graz stehen
bereits mehrere mobile Medienwagen zur Verfiigung. Diese beinhalten eine Weitwinkelkame-
ra, mehrere Raummikrofone und Anschlisse fir verschiedene Geratetypen.

Unabhangig von der spezifischen Art der Losung sind die zentralen technischen Elemente:
mehrere Raummikrofone, eine bewegliche Kamera, und eventuell Wireless Headsets fiir Leh-
rende, damit diese sich frei im Raum bewegen kénnen. Es soll das Gefiihl entstehen kénnen,
dass sich alle in einem groBen Lernraum (ohne physische Grenzen) aufhalten.

Darauf aufbauend muss es Schulungen fiir Lehrende geben und Mdglichkeiten das Setting
auch einmal mit Kolleg*innen auszuprobieren, da die Fahigkeiten, die fiir das Unterrichten in hy-
briden Settings bendtigt werden, oft erst gelernt werden missen. Schulungen sollten aber auch
Weiterbildungen zur Schliisselkompetenz der Online-Lehre, der ,,E-Moderation®, enthalten.

Um anfangliche Zweifel und Hirden zu tberwinden, ist es notwendig, dass Hochschulen
robuste technische Unterstltzung leisten.

All das kann als Schllsselinvestition flr die Zukunft angesehen werden.
4.4 Didaktische Rahmenbedingungen

Wie schon seit Jahren Uberall im Bereich Hochschuldidaktik, wird auch hier das ,,constructive
alignment” (Biggs, 2014), also die Verzahnung von Lernzielen, Leistungsiberpriifungen und
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Lernaktivitaten, eingefordert. Im Fall der Hybrid-Lehre geht es jedoch auch darum, geeigne-
te Methoden zu wahlen, die im Idealfall fir beide Gruppen passen. Man kann z. B. auch so
planen, dass die Online-Gruppe und die Vor-Ort-Gruppe andere Aufgaben erledigen, deren
Ergebnisse dann aber gegenseitig vorgestellt werden und sich inhaltlich ergéanzen.

Ein Bedarf nach klarer und eindeutiger Kommunikation sowohl im synchronen wie auch asyn-
chronen Setting ist von gleicher Wichtigkeit wie bei anderen technologiegestiitzten Modali-
taten. Sie betrifft insbesondere auch die Anleitung und Begleitung von e-tivities, ganz wie es
Gilly Salmon fiir ihr 5-Stufen-Modell fiir Online-Lehre vorsieht (vgl. Salmon, 2013).

Ein Verhaltenscode sollte ausgearbeitet werden, um die folgenden Fragen zu beantworten:
Wie gehen wir mit Konflikten um? Wer nimmt wann wie viel Raum und Redezeit ein? Wer
dokumentiert Diskussionsergebnisse? Wer ist verantwortlich dafir, dass in Gruppendiskussi-
onen alle zu Wort kommen?

Die Lehrperson soll auch die Erwartungen transparent kommunizieren. Themen und Fragen
wie: ,Wie wird Mitarbeit ge- und bewertet?“ ,Welche Formen der Mitarbeit/aktiven Beteili-
gung sind gewtiinscht bzw. gefordert?“ sollten angesprochen werden.

Im Verlauf der Flexibilisierung und Hybridisierung der Lehre kdnnten den Studierenden Wahl-
mdglichkeiten angeboten werden, ohne Verpflichtung zur Teilnahme in einem bestimmten
Modus, aber mit dem Versténdnis fir existierende Limitationen (z. B. Raumkapazitaten). Dann
bewegt sich die Entwicklung in Richtung HyFlex.

4.5 Strukturelle Rahmenbedingungen

Es ist notwendig, kurz auf die umfassenderen strukturellen Rahmenbedingungen einzugehen,
die mit der Einfiihrung der hybriden Lehre im Kontext der Hochschulbildung verbunden sind.
Die meisten der folgenden Punkte gelten auch im weiteren Sinne flr den Einsatz digitaler
Technologien in der Lehrpraxis.

Anstatt zu einem idealisierten ,,Friiher” zuriickzukehren, sollten wir uns darauf konzentrieren,
das Potenzial der digitalen Technologien fur die Bildung zu nutzen. Wie bereits erwahnt, ist es
notwendig, von den Notlésungen und dem Notstandsdenken wegzukommen, um genau zu
analysieren, wo Technologien uns helfen kdnnen, unsere Ziele zu erreichen.

Um robuste, digital gesttitzte Strategien fir die kiinftige Hochschulbildung zu entwickeln,
werden Investitionen notwendig sein. Es kann jedoch nicht erwartet werden, dass die An-
schaffung von Hightech-Ausrlstung allein den Erfolg von hybriden oder anderen Formaten
sichern wird. Die Lehrkrafte missen ausreichend Gelegenheit haben, die fur eine erfolgreiche
Umsetzung erforderlichen Fahigkeiten zu entwickeln, sie missen Unterstiitzung erhalten und
ihre Bemlihungen miissen angemessen anerkannt und belohnt werden.

Es kénnte notwendig sein, mehr Flexibilitat bei der Kursgestaltung zuzulassen, wenn es um
Zeiten, Orte, Formate und Modalitaten geht. Damit Lehrkréafte wirklich innovative und effektive
Lernumgebungen schaffen kdnnen, missen sie Uiber ein angemessenes MaB3 an Autonomie
verfligen.
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In diesem Zusammenhang sollten Hochschulen méglicherweise auch Anderungen der
Kursformate und damit der GruppengroBen in Betracht ziehen. Erstens bieten kleinere Grup-
pen unter anderem ein gréBeres Potenzial fir sinnvolle Interaktionen, die es den Lehrperso-
nen ermdglichen, besser auf die Bedurfnisse einzelner Studierenden einzugehen. Zweitens
haben Formate, die mehr Interaktion erfordern und sich bewusst darum bemuihen, die
synchrone Unterrichtszeit sinnvoll zu nutzen, das Potenzial, die Motivation der Studierenden
zu erhodhen, die Lernergebnisse zu verbessern und Schliisselkompetenzen wie Teamarbeit
und kritisches Denken zu fordern.

5 Fazit

Moderne Hochschulen sollten sich mit den derzeit wachsenden Bedurfnissen und Erwar-

tungen auseinandersetzen. Studierende wiinschen sich mehr Vorlesungsaufzeichnungen,

Arbeitnehmer*innen fordern Home-Office Optionen, und Arbeitgeber*innen erwarten, dass
Absolvent*innen bereit sind, sich an neue und veranderte Bedingungen anzupassen.

Hybride Lehrmethoden kénnen einige dieser BedUurfnisse erfillen und sind demzufolge auf
dem Vormarsch. Die Taxonomie des Begriffs wird derzeit zwar noch verhandelt, und es
besteht Bedarf an allgemeineren Modellen, aber die bestehenden Projekte und Publikationen
zeigen schon das wachsende Versténdnis flir das Potenzial der hybriden Konzepte fiir die
Hochschulbildung.

Es gibt bereits erfolgreiche Szenarien und Anwendungsfélle, die eindeutig fur die Hybrid-Leh-
re als Teil des Werkzeugkoffers einer modernen Hochschule sprechen. In einem umfassenden
Plan fur die Weiterentwicklung von Digitalisierungsstrategien sollte genug Raum fur Lehrkrafte
geschaffen werden, sich mit diesen Szenarien vertraut zu machen, sie zu testen und zu erpro-
ben, um die richtigen Entscheidungen fiir ihre eigene Lehre treffen zu kdnnen. Die Aufgabe,
die nun vor den Akteur*innen der Hochschulbildung steht ist verschiedene Anwendungsfélle
neu zu erproben und verschiedene Modelle, die auf den Dimensionen der Gruppenteilung,
der Interaktionsmuster, Werkzeuge und der (A)-Synchronitat in der Praxis zu entwickeln, zu
testen und zu evaluieren.
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Tandem-Projekte zur interkulturellen
Kommunikation. Ein krisensicherer Baustein
erFahrungsbasierten Lernens

Dipl.-Kulurw.™ Univ. Vanessa Priiller, Fachhochschule Oberssterreich,

Campus Wels

Abstract

Die COVID-19 Pandemie stellte die Hochschulen vor groBe Herausforderungen, insbeson-
dere dort, wo didaktische Methoden bislang stark auf Prasenz ausgelegt waren. Fiir Social
Skills Kurse im Bereich Interkulturelle Kommunikation am FH OO Campus Wels erwiesen sich
Tandem-Projekte als krisensicherer Baustein, mit dem erfahrungsbasiertes Lernen weiter-

hin méglich war und zur Vermittlung interkultureller Kompetenz auch in Zeiten des Distance
Learnings beitrug.

Keywords: intercultural communication, language Tandems, experiential learning

1 Einleitung

Interkulturelle Kompetenz ist eine Schllsselqualifikationen, die in vielen Berufsfeldern immer
mehr an Bedeutung gewinnt. Daher hat die Vermittlung interkultureller Inhalte mittlerweile
nicht nur in Studienfachern im Bereich Management oder Fremdsprachen, sondern auch in
das Curriculum von Ingenieurs-Studiengéngen Einzug gehalten. So auch am Campus Wels,
der Fakultat fur Technik & Angewandte Naturwissenschaften der FH Oberdsterreich. Social
Skills Seminare zum Thema ,Interkulturelle Kommunikation® sind hier verpflichtender Teil
mehrerer Master-Studiengénge.

Dieser Beitrag stellt den didaktischen Ansatz dieser Kurse vor und zeigt anhand zweier Tan-
dem-Projekte, wie erfahrungsbasiertes Lernen in der Praxis auch wahrend der Covid19-Kri-
senjahre gelingen kann.

2 Interkulturelle Kommunikation in Technischen
Studiengangen

Die beiden hier vorgestellten Tandem-Projekte waren integraler Bestandteil der Lehrveranstal-

tungen ,Interkulturelle Kommunikation“ bzw. ,English for Civil Engineers within Cross-Cul-

tural Communication® in drei technischen Master-Studiengangen: Automatisierungstechnik,
Maschinenbau und Bauingenieurwesen. Die Lehrveranstaltungen zahlen zu den so genannten
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Social Skills Kursen der FH OO Fakultt fiir Technik & Angewandte Naturwissenschaften in
Wels, die standardmaBig in allen Studiengangen, sowohl auf Bachelor- als auch auf Mas-
ter-Ebene, fest im Curriculum verankert sind. In der Regel finden solche Social Skills Kurse
in Form von 3-tdgigen Ganztagsseminaren statt und dienen neben der Vermittlung fachlicher
Inhalte zugleich dem Teambuilding des jeweiligen Jahrgangs.

2.1 Didaktischer Ansatz: Methoden vor der Pandemie

Technische Studierende fur Social Skills Kurse zu begeistern ist nicht immer einfach. Auch
wenn in unserer heutigen, globalisierten Arbeitswelt selbst Ingenieuren und Entwicklern
einiges an Sozial- und Kommunikationskompetenz abverlangt wird, so brauchen nicht-tech-
nische Inhalten ein besonders ansprechendes und praxisnahes didaktisches Format, um

als sinnvoll investierte Zeit in einem eng getakteten, anspruchsvollen Ingenieursstudium
wahrgenommen zu werden. Daher haben die Social Skills Kurse oft Workshop-Charakter und
legen weniger Augenmerk auf die Vermittlung von Theorie als vielmehr auf das Erlernen und
Anwenden berufsrelevanter Fahigkeiten.

Die Absolventen technischer Studiengange werden in ihrer beruflichen Zukunft vermutlich
auch mit internationalen Teamkollegen zusammenarbeiten, oder mit auslandischen Ge-
schéftspartnern zu tun haben, vielleicht sogar selbst fir kirzere oder Iangere Einsatze ins
Ausland geschickt werden. Dazu brauchen sie, neben soliden Englischkenntnissen bzw.
einem selbstbewussten Umgang mit Fremdsprachen) vor allem die Fahigkeit, erfolgreich,
konstruktiv und wertschatzend mit Leuten aus verschiedenen Kulturkreisen zu kommunizie-
ren. Doch wie kann ein Studienseminar dieses Lernziel vermitteln?

Eine Vielzahl an Handreichungen und Methoden fir Interkulturelle Trainings ist seit den
1980er Jahren erschienen (vgl. Deardorff 2009, Landis et al. 2004, Seelye 1996, Sandu &
Lyamouri-Bajja 2018, Hansen et al. 2019). Gemeinsam haben die meisten dieser Handblicher,
dass bei den Trainings nicht kulturraumspezifisches Wissen vermittelt werden soll, sondern
vielmehr fiir die eigene kulturelle Pragung und den Umgang mit kulturellen Unterschieden
sensibilisiert wird. Rein informationsorientiert, kulturvermittelnde Trainings kdnnen mit ihrem
rezeptartigen Handlungsempfehlungen sogar eher hinderlich fiir die Zusammenarbeit in
multinationalen Teams sein (vgl. Brandl & Neyer 2013). Daher wird in den kultursensibilisieren-
den Trainings auf kulturraumspezifische ,Do’s & Don’ts“ nach dem Motto ,,In China bitte die
Visitenkarte mit zwei Handen Uberreichen® verzichtet, und stattdessen mithilfe von Simulati-
onsspielen und Diskussionsrunden mégliche kulturelle Unterschiede und Herausforderungen
erfahrbar gemacht und die eigenen kulturellen Handlungsmuster reflektiert. Entsprechend
dem von Milton J. Bennett entwickelten Developmental Model of Intercultural Sensitivity
(DMIS) geht es hier vor allem um die Entwicklung einer gewissen inneren Haltung, eines
,mindsets“ hin vom Ethnozentrismus zum Ethnorelativismus (vgl. Bennett 1993).

2.2 Erfahrungsbasiertes Lernen

Wie lasst sich also im Rahmen eines Hochschulseminars umsetzen, dass Studierende erfah-
rungsbasiert lernen, ihre eigene kulturelle Komfortzone verlassen und durch Reflexion den
eigenen Horizont erweitern? Ich mdchte hier exemplarisch zwei Simulationsspiele anfiihren,
die in Zeiten vor Corona fester Bestandteil meiner Seminare zur Interkulturellen Kommunika-
tion waren: ,The Derdinans” (vgl. Martinelli et al. 2000, S.64 ff) und ,,Barnga“ (vgl. Thiagara-
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jan 2006). Ersteres ist ein Rollenspiel, bei dem ausléndische Ingenieure gemeinsam mit der
lokalen Bevdlkerung eines imaginaren Dorfes namens Derdia eine Briicke (bzw. in anderen
Variationen einen Turm) bauen sollen. Bei Barnga, das auch unter der Bezeichnung interkultu-
relles Mau-Mau zu finden ist, wird Karten gespielt. Dabei hat allerdings jede Gruppe, ohne es
zu wissen, leicht unterschiedliche Regeln. Kombiniert mit der Anweisung, sich nur non-verbal
verstandigen zu durfen, fUhrt dies oft zu groBer Frustration, zu Missverstandnissen und Kon-
flikten zwischen den Mitgliedern verschiedener Gruppen. Simuliert werden also eine Vielzahl
an Erfahrungen, die auch im Zusammentreffen mit anderen Kulturen typisch sind. Essenziell
firr alle Simulations-Ubungen ist natirlich das ,,De-Briefing*, also die angeleitete Reflexion in
Einzelarbeit, Kleingruppe oder Plenum, in der die Erfahrungen und Beobachtungen reflektiert,
abstrahiert und auf reale Situationen Ubertragen werden. Hier findet der eigentliche Lern-Pro-
zess statt, aus dem dann im idealtypischen Verlauf praktische Handlungskompetenz entsteht.

Methodisch fallt diese Art von Ubung also zumindest unter den Begriff ,.erfahrungsorientiert”.
Man konnte sagen, in einer gewissen Art auch ,erfahrungsbasiert”, auch wenn die Erfahrung
im Fall der Planspiele naturlich nur simuliert und keine ,,echte” interkulturelle Erfahrung aus
der realen Zusammenarbeit mit Teilnehmern aus einem anderen Kulturkreis ist.

Der Begriff ,,experiential learning®, dt. ,erfahrungsbasiertes Lernen®, wurde maBgeblich von
dem amerikanischen Erziehungswissenschaftler David A. Kolb in den 1970ern gepragt und
unterteilt den Lernzyklus in 4 Phasen: Konkrete Erfahrung (1), Beobachtung und Reflexion (2),
Bildung abstrakter Begriffe (3) und Aktives Experimentieren (4). (vgl. Kolb 2015). Wie der Name
schon sagt, ist ein zentrales Element, dass eine eigene Erfahrung zugrunde liegt, aus der die
Lernenden dann durch Reflexion und Abstraktion Wissen und Handlungskompetenzen ziehen.

Noch realer als mit Simulationsspielen, kdnnte ,experiential learning” zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz also z. B. im Rahmen eines Auslandssemester stattfinden, ins-
besondere wenn Erfahrungen begleitend odernachbereitend reflektiert werden. Oder auch
Fachexkursion ins Ausland haben hier groBes Potential, auch wenn dieses Format in der
Hochschullandschaft aufgrund organisatorischer und finanzieller Hirden noch sehr wenig
genutzt wird (vgl. Remhof & Ayoub 2021).

Als recht niederschwelligen Ansatz, um interkulturelle Kommunikationskompetenz im ,lear-
ning by doing“ Methodik im Curriculum zu verankern, méchte ich hier nun das Beispiel von
Tandems erlautern.

3 Tandem Projekte

Ein Tandem, per Definition ein ,,Fahrrad flr zwei Personen mit zwei hintereinander angeordne-
ten Sitzen und Tretlagern® (DUDEN 2022), meint hier im Ubertragenen Sinne eine Lernmetho-
de, bei der sich zwei Lernende jeweils gegenseitig etwas beibringen. Die Idee von Tandems
ist zugegebenermaBen nicht neu, gerade im Sprachunterricht ist diese Methode seit Jahr-
zehnten ein bewahrtes Mittel, um die Sprachpraxis auBerhalb der reguléren Unterrichtszeit zu
férdern. Ein klassisches Beispiel wire: eine Person aus Spanien und eine aus Osterreich, die
sich gegenseitig die jeweilige Muttersprache beibringen.
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Diese Sprachlernmethode habe ich fir meinen Unterricht der interkulturellen Kommunikation
Ubernommen und adaptiert. Denn wie lieBe sich das Lernziel ,konstruktiv und I6sungsori-
entiert mit Personen aus unterschiedlichen Kulturkreisen zu kommunizieren® praxisnaher
vermitteln, als mit der Modglichkeit, eigene Erfahrung in der Kommunikation mit einer Person
aus einer anderen Kultur zu sammeln?

3.1 ,,Meet the World“ und ,Language-Tandem*“

Ich habe daher zwei &hnliche, in der praktischen Umsetzung und dem zeitlichen Rahmen
jedoch unterschiedliche Tandem-Projekte in meine Lehrveranstaltungen integriert: zum einen
das Tandem-Projekt ,Meet the World“ in den Master-Studiengédngen Automatisierungstech-
nik und Maschinenbau, und zum anderen das ,Language-Tandem* im Master-Studiengang
Bauingenieurwesen.

Beim ,,Meet the World“ Projekt bekamen die 6sterreichischen Studierenden der Diszipli-

nen Automatisierungstechnik und Maschinenbau die Aufgabe, im Laufe des Semesters bis
zum 2. bzw. 3. Seminartag einen internationalen Studierenden des FH O0 Campus Wels zu
treffen und sich — nach Mdglichkeit bei einer gemeinsamen Unternehmung — tber kulturelle
Unterschiede und Gemeinsamkeiten auszutauschen. Die Ergebnisse und Eckdaten dieser in-
dividuellen Zusammentreffen wurden als Poster visualisiert, der Gesamtgruppe in Form eines
Gallery Walks vorgestellt und im Plenum diskutiert.

Das ,Language-Tandem“ im 1. Semester des Masterstudiengangs Bauingenieurwesen
unterscheidet sich insofern, als dass dieses Seminar eine Kombination eines Englischkur-
ses und eines Social Skills Kurses ist. Es nennt sich hier ,,English for Civil Engineers within
Cross-Cultural Communication®, wird auf Englisch unterrichtet und umfasst ebenfalls 30
Einheiten. Bewusst wurde hier aufgrund didaktischer Uberlegungen die ,klassische® Auf-
teilung (3x10 Einheiten) gedndert und stattdessen 8 kiirzere Termine angeboten. Dadurch
profitierte auch das Tandem-Projekt von regelmaBigen Treffen zwischen 6sterreichischen und
internationalen Studierenden und vielfaltigen, sehr viel konkreteren Aufgabenstellungen und
Themen, Uber die sich die Tandem-Partner austauschen sollten. In jeder Kurseinheit wurden
dann die Ergebnisse der einzelnen Tandem-Gespréche in unterschiedlichen Sozialformaten
(Murmelgruppe, Plenumsdiskussion, Gallery Walk, etc.) geteilt und diskutiert. Die insgesamt
6 verschiedenen, auf Englisch gefiihrten ,, Tandem Talks"“ reichten die Studierenden am Ende
des Semesters als Portfolio ein.

3.2 Erfahrungsbasiertes Lernen trotz Pandemie

Mit der Covid19-Pandemie und der Umstellung auf Online-Lehre lieBen sich viele der bislang
praktizierten Simulationsspiele und Kleingruppen-Ubungen nicht mehr sinnvoll durchfiih-
ren, ein groBer Teil der Inhalte musste neu konzipiert werden. Und die Tandem-Projekte, die
urspriinglich nur als ergédnzende Mdglichkeit, Praxiserfahrung zu sammeln, angedacht waren,
rickten in den Fokus des Seminars und boten Grundlage fiir Reflexion und Abstraktion des
interkulturellen Lernens. Der Gallery-Walk, sowie auch die Kleingruppen und Plenumsdiskus-
sionen lieBen sich problemlos auf online, also konkret auf MS-Teams Konferenzschaltungen
mit Break-out-rooms umstellen. Aber ohne diese praktischen Erfahrungen aus den Tan-
dem-Projekten hatte es der Diskussion und den Reflexionsrunden an studentischem Input
und inhaltlicher Substanz gemangelt.
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Ein GroBteil der teilnehmenden Studierenden gab in den Reflexionsrunden an, durch diesen
Austausch mit internationalen Studierenden neue Perspektiven hinzugewonnen zu haben.
Die Kommunikation auf Englisch und das Zugehen auf eine fremde Person aus einem
anderen Kulturkreis bedeutete fiir einige, die eigene Komfortzone zu verlassen. Sich auf
Neues einzulassen, mit anderen Weltansichten auseinander setzen zu missen und eigene,
kulturell gepragte Denk- und Handlungsmuster zu erkennen, leistet meines Erachtens einen
wichtigen Beitrag zum Kompetenzerwerb in der interkulturellen Kommunikation.

Es ist ein Ansatz, der durch die personliche Erfahrung einer Gesprachssituation zur Re-
flexion der eigenen kulturellen Pragung einladt und somit ermdglicht, ein hdheres MaB an
interkultureller Sensitivitdt nach dem DMIS-Modell von Bennett (1993) zu entwickeln. Diese
Einschatzung des Lernerfolgs und der Kompetenzentwicklung der Studierenden mag, so
muss man ehrlich zugeben, zu einem gewissen MaB auf der subjektiven Einschatzung der
Autorin beruhen. Eine systematische Einsch&tzung oder Messung des Kompetenzerwerbs
und des Zugewinns an interkultureller Sensitivitdt nach dem DMIS Modell fand nicht statt,
auch wenn es hierzu Methoden gébe (vgl. Hammer et al. 2003). Eine derart detaillierte

und aufwendige Analyse war nie Ziel und Anspruch dieses Kurses und héatte auch fir die
Lernenden keinen Mehrwert.

3.3 Erfolgsfaktoren fiir Tandems

Tandem Projekte gibt es, wie bereits erwahnt, gerade im Fremdsprachenunterricht bereits
seit langem. Am FH OO Campus Wels gibt es, wie auch an vielen anderen Hochschulen,
seit Jahren immer wieder verschiedene Initiativen und Plattformen, um Tandem-Partner-
schaften zu vermitteln und den kulturellen Austausch zu férdern. Das International Office
initiierte beispielsweise via Moodle einen hochschulinternen Bereich, in dem sich interna-
tionale und heimische Studierende eintragen konnten, um einander Fremdsprachen, oder
auch andere Skills und Fahigkeiten beizubringen. Wie zum Beispiel: ,Ich zeige dir, wie man
Gitarre spielt, du lernst mir, wie man thailandisch kocht*.

Problematisch bei vielen derartigen Tandem-Projekten ist jedoch oft die Umsetzung. Viele
Tandem-Projekte bleiben eine zwar nette, aber unverbindliche Idee. Auf Tandem Plattfor-
men tragen sich vielleicht ein paar interessierte Studierende ein, oftmals aber finden sich
nicht gentigend Teilnehmer und letztlich finden die Treffen ohne konkreten Anlass dann nur
selten statt und verlaufen sich bald wieder im Sande.

Ein zentrales Element des Erfolgs der beiden hier vorgestellten Tandem-Projekte liegt in
der Vorbereitung und Organisation. ZugegebenermaBen also genau das, was fir Lehrende
einen groBen, initialen Zusatz-Aufwand bedeutet: bereits in der Welcome Week mehrerer
internationaler Studiengange am Campus Wels wurde die Méglichkeit zur Teilnahme an den
beiden Tandem-Projekt persénlich beworben und interessierte, ausléandische Studierende
konnten sich direkt, ganz konventionell und analog per ausgeteiltem Anmeldezettel regist-
rieren. Diese Vorgehensweise erwies sich als sehr zielfiihrend: ein GroBteil der internationa-
len Studierenden lieB sich fur die Teilnahme an den Tandem-Projekten begeistern, vermut-
lich hatte eine spétere Registrierung via online-Plattform nicht den gleichen Ansturm erlebt.
Die Kontaktdaten der internationalen Teilnehmer wurden dann am ersten Seminartag,
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natlrlich mit datenschutzkonformem Einverstandnis, an die Uberwiegend &sterreichischen
Teilnehmer meiner Kurse in den Studiengédngen Maschinenbau, Automatisierungstechnik
und Bauingenieurwesen verteilt, die den Auftrag bekamen, mit ihren Tandem-Partnern Kon-
takt aufzunehmen. Durch den verbindlichen Charakter des Tandem-Projekts als Teil einer
Lehrveranstaltung und die konkreten Aufgabenstellungen blieb der interkulturelle Austausch
keine lllusion, sondern fand in der Realitat statt, wurde dokumentiert, reflektiert und hat in
einigen Fallen sogar zu dauerhaften Freundschaften zwischen internationalen und lokalen
Studierenden gefuhrt. Wobei sich diese Langzeitwirkung fiir mich nur an positiven Einzel-
beispielen belegen lasst und bislang nicht systematisch erfasst wird. Es gab jedenfalls von
den 53 im Wintersemester 2021/22 vermittelten Tandem-Paaren nur 5, die friihzeitig ab-
gebrochen oder neu vermittelt werden mussten. Diese Tatsache, sowie auch die qualitativ
guten Ergebnisse der Reflexionsrunden, Portfolios und Poster-Présentationen, lassen mich
die Tandem-Projekte durchaus als Erfolg bewerten.

3.4 Ressourcen fiir interkulturelles Lernen am Campus nutzen

Eine zentrale Motivation hinter der Idee, Tandem -Projekte in meine Kurse zu integrieren,
war neben der Schaffung einer Lernumgebung fiir modernes, erfahrungsbasiertes Lernen
auch die Forderung der Integration und des kulturellen Austauschs am Campus.

Am FH OO Campus Wels studieren derzeit (iber 400 internationale Studierende aus (iber
60 Landern, viele davon in einem der 5 englischsprachigen Studiengangen. Das Potenzial
einer so groBen Vielfalt wird in Lehrveranstaltungen noch kaum bewusst genutzt. Kurse
finden aufgrund der organisatorischen Struktur der FH OO fast ausschlieBlich innerhalb
eines Studiengangs statt, die Zusammensetzung der Teilnehmer ist dabei oft nicht be-
sonders heterogen oder kulturell divers. Im Studiengang Automatisierungstechnik waren
im WS 2021/22 von den 15 Teilnehmern beispielsweise alle aus Osterreich, und auch nur
eine davon weiblich. Bei den Maschinenbauern waren es sogar ausschlieBlich ménnliche
Teilnehmer, einer von ihnen aus dem benachbarten Deutschland. Eine extreme Diversitat
herrscht hingegen innerhalb der englischsprachigen Studiengénge, hier sind in einem
Jahrgang von 30 Studierenden tber 20 verschiedene Nationalitdten keine Seltenheit. Eine
Vermischung zwischen den Studiengadngen und damit auch zwischen den internationalen
und der Mehrheit an heimischen Studierenden findet aber bisher innerhalb der Kursstruktu-
ren kaum statt.

Der Raum fur interkulturelle Begegnungen liegt also auBerhalb der Lehrveranstaltungen: in
der Mensa, bei Veranstaltungen wie dem International Evening, bei Festen der Studieren-
denvertretung oder in den neu gestalteten Aufenthaltsbereichen am Campus. Doch gerade
das zufallige Zusammentreffen am Campus, sowie sdmtliche Feste und Veranstaltungen,
waren wahrend der Pandemie nicht moglich. In Zeiten des Social Distancing mangelte es
an Gelegenheiten, Personen aus anderen Studiengéngen kennen zu lernen. Dies traf die
internationalen Erstsemestrigen besonders hart, die berichteten, auch nach einem oder
mehreren Semestern kaum mit dsterreichischen Studierenden in Kontakt gekommen zu
sein.

Auch wenn pandemiebedingt 2020 und auch 2021 nicht alle Treffen zwischen den Tan-
dem-Partnern persoénlich stattfinden konnten und einige selbst flir diese Aufgabe auf digi-
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tale Formate (wie Besprechungen per MS Teams) ausweichen mussten, so stellten diese
Tandem-Projekte doch zumindest einen der selten gewordenen Anlasse dar, um tUberhaupt
mit internationalen Studierenden und anderen Kulturen am Campus in Kontakt zu kommen.
Damit dienten die Tandem-Projekte nicht nur den lokalen Studierenden zur Erweiterung ihrer
Kompetenzen im Bereich der interkulturellen Kommunikation, sondern trugen auch zur sozia-
len Integration der neuen internationalen Studierenden am Campus bei.

4 Fazit und Ausblick

Die beiden hier vorgestellten Tandem-Projekte sind also ein ,krisensicherer” Baustein des
erfahrungsbasierten Lernens, der auch wahrend der Pandemie stattfinden konnte und sogar
an Bedeutung gewann. Sie leisten einen einen Beitrag zum viel zitierten Paradigmenwech-
sel in der Lehre, namlich den ,shift form teaching to learning” (vgl. Wildt 2004). Die zentrale
Aufgabe der Lehrenden ist bei Tandem-Projekten nicht die Wissensvermittlung, sondern die
Schaffung von ,Erfahrungsraumen® oder ,Lerngelegenheiten® zum Kompetenzerwerb der
Studierenden.

Tandem-Projekte, als Zusammenschluss zweier Lernender mit verschiedenen sprachlichen,
kulturellen, oder aber auch fachlichen Hintergriinden oder aus verschiedenen Erfahrungs-
stufen lassen sich als Methode auch in andere Fachrichtungen Ubertragen. Sie sind ein
krisensicherer Baustein, der auch in Zeiten jenseits der Pandemie noch viel Potential flr einen
schulerzentrierten Unterricht birgt. Dieser Beitrag méchte Lehrende verschiedener Fachberei-
che dazu ermutigen, ihren Unterricht fur Tandem-Projekte als eine den Dialog und Austausch
férdernde Methode erfahrungsbasierten Lernens zu 6ffnen.

Literaturverzeichnis

Bennett, M. J. (1993). Toward Ethnorelativism: A Developmental Model of Intercultural Sensitivity. In R. M.
Paige (Ed.), Education for the intercultural experience (pp. 21-71). Intercultural Press.

Brandl, J., & Neyer, A. K. (2013). Hilfreich oder hinderlich? Kulturvorbereitungstrainings fir die multinationa-
le Teamarbeit. PERSONALquarterly, 4, 26-30.

Deardorff, D. K. (2009). The Sage handbook of intercultural competence. Sage Publications.

Duden. (2022, July 11). Tandem. https://www.duden.de/rechtschreibung/Tandem

Hammer, M. R., Bennett, M. J., & Wiseman, R. (2003). Measuring intercultural sensitivity: The intercul-
tural development inventory. International Journal of Intercultural Relations, 27(4), 421-443. https://doi.
org/10.1016/S0147-1767(03)00032-4

Hansen, E., Torkler, A. K., & Covarrubias Venegas, B. (Eds.). (2019). SIETAR Europe Intercultural Book Se-
ries: Vol. 2. Sietar Europa Intercultural Training Tool Kit: Activities for developing intercultural competence
for virtual and face-to-face teams. BoD — Books on Demand.

Kolb, D. A. (2015). Experiential learning: Experience as the source of learning and development (Second
edition). Pearson Education LTD.

Landis, D., Bennett, J. M., & Bennett, M. J. (Eds.). (2004). Handbook of Intercultural Training (3rd ed,
editors, Dan Landis, Janet M. Bennett, Milton J. Bennett). SAGE. http://knowledge.sagepub.com/view/
handbook-of-intercultural-training-3e/SAGE.xml

154



Martinelli, S., & Taylor, M. (Eds.). (2000). T-kit: Vol. 4. Intercultural Learning T-kit (1st ed.). Council of Europe
Publishing.

Remhof, S., & Ayoub, M. R. (2021). Fachexkursionen ins Ausland im Rahmen der praxisorientierten
Hochschullehre — Eine Betrachtung unter Verwendung des erfahrungsbasierten Lernens. In C. Hattula,

J. Hilgers-Sekowsky, & G. Schuster (Eds.), Praxisorientierte Hochschullehre (pp. 403-414). Springer Fach-
medien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32393-6_34

Sandu, O. N., & Lyamouri-Bajja, N. (2018). T-Kit 4 Intercultural Learning (2nd edition). T-kit: Vol. 4. Council
of Europe Publishing.

Seelye, H. N. (1996). Experiential activities for intercultural learning. Intercultural Press.

Thiagarajan, S. (2006). Barnga: A simulation game on culture clashes (25th anniversary ed., Rev. and
enhanced.). Intercultural Press.

Wildt, J. (2004). The Shift From Teaching To Learning — Thesen zum Wandel der Lernkultur in modularisier-
ten Studienstrukturen. In H. Ehlert (Ed.), Qualitatssicherung und Studienreform: Strategie- und Programm-
entwicklung fiir Fachbereiche und Hochschulen im Rahmen von Zielvereinbarungen am Beispiel der
Heinrich-Heine-Universitat Dusseldorf (1st ed., pp. 168-178). Grupello-Verl.

Zur Autorin

Dipl.-Kulturw." Univ. Vanessa Priiller ist Assistenzprofessorin an der

FH OO. Sie unterrichtet in den Bereichen Social Skills und Fremdsprachen
an der Fakultat fur Technik & Angewandte Naturwissenschaften in Wels.
Zuvor leitete sie mehrere Jahre das International Office am Campus Wels und
beschaftigt sich seither mit den Faktoren, die zu einer erfolgreichen Internati-
onalisierung von Hochschulen, sowie einer gelungenen Integration internatio-
naler Studierender beitragen. Ihr Forschungsinteresse liegt in den Bereichen
Migration, Organisationsentwicklung und Interkulturelle Kommunikation.
E-Mail: vanessa.prueller@fh-wels.at

155



Aus der Not eine Tugend machen:
Umstellung eines praktischen Unterrichts

in Physiotherapie auf Hybrid-Unterricht

Dorothea Schmelzer, MSc., UMIT TIROL - Private Universitat fur
Gesundheitswissenschaften, Medizinische Informatik und Technik -

ZLD-Zentrum fur Innovative Lehre und Didaktik

Abstract

Im Rahmen der pandemie-bedingten Umstellung in das distance-setting des ehemaligen

sehr présenz- und praxisorientierten (hands-on) Unterrichts wurde besonderer Wert auf die

bestmdgliche Nutzung technischer und didaktischer Méglichkeiten des Online- und Prasen-

zunterrichts gelegt. Die leitenden Unterrichtsprinzipien waren dabei:

» Fokussierung des angestrebten Kompetenzerwerb und -ausbaus auf Basis eines reorgani-
sierten Constructive Alignments

» VerkUrzung der direkten synchronen Inputs der Lehrperson

» Ausbau der Selbststudienanteile mit multimedialen Elementen

» Kollaboratives Arbeiten in Kleingruppen mit direktem Feedback durch das Plenum mittels
kollaborativen Tools

» RegelmaBiger Medienwechsel zur Starkung der kognitiven Aktivierung

» Teilweise Umstellung von praktischen Partneriibungen auf selbststandiges Erarbeiten einer
Problemstellung und deren Lésung

» Kognitivistisches und Konstruktivistisches Lernen durch Zusammenfassungen und Wieder-
holungen

Dabei wurde das entsprechende Lehr-/Lernsetting kompetenzorientiert, studierendenzent-
riert, aktivierend und partizipativ gestaltet. Diese Neukonzeptionierung fokussierte das soziale
Lernen und forderte gleichzeitig den Ausbau des individuellen Lernfortschrittes. Dadurch
wurde die Motivation der Lehrperson und der Studierenden, die fachliche Kompetenz und
das Empowerment der Studierenden gesteigert sowie der Notendurchschnitt im Vergleich zu
den vorangegangenen Jahrgangen verbessert.

Keywords: physiotherapy, transfer, online teaching, hands on

1 Einleitung

In diesem Fallbeispiel wird dargestellt, mit welchen didaktischen Ansétzen die Umstellung
von Prasenzunterricht auf Hybridunterricht im Bereich Physiotherapie erfolgte und wie die
Umstellung nicht nur den bisherigen praktischen Unterricht adaquat ersetzte, sondern sich
durch die Umstellung neue didaktische Méglichkeiten zur Férderung dieser Lehrveranstaltung
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zugrundeliegenden Qualitdtsdimensionen (Kompetenzorientierung; Studierendenorientie-
rung, Empowerment) ergaben. Um den Transfer praxisorientiertem Hands-on-Lehrsetting
vermehrt ins distance learning bestmdglich zu bewaltigen, entschloss sich die Lehrperson
diese Neugestaltung mit Unterstiitzung eines hausinternen, angebotenen Coachings. Hierbei
unterstitzte eine erfahrene Lehrperson bei der didaktischen Konzeptionierung, gab Feedback
bei der Konzeption sowie konkreten Durchfiihrung.

Der bisherige Aufbau des Unterrichts gestaltetet sich wie folgt: grundsétzlich wurde die
gesamte Lehrveranstaltung in drei groBe Themengebiete gegliedert: (1) allgemeine Neu-
rologie, (2) Schwerpunkt Multiple Sklerose und (3) Schwerpunkt Apoplex. Hierbei wurden
klinische Grundlagen wiederholt und erweitert, laufend Fallbeispiele zu passenden Themen,
regelméaBig Behandlungsmdglichkeiten und Strategien prasentiert und umgesetzt, die zu
den jeweiligen Themengebieten als passend erschienen. Zu Beginn jedes Unterrichtsblocks,
meist vier Unterrichtseinheiten an einem Tag, wurde der Stoff der letzten Unterrichtsein-
heiten unter Anleitung der Lehrperson von den Studierenden miindlich wiederholt und die
Mitarbeit von der Lehrperson notiert, die am Ende beim Entscheiden zwischen zwei Noten
berilcksichtig wurde. Im letzten Unterrichtsblock, das entsprach den letzten vier Unterrichts-
einheiten, wurde ein Assessmentzirkel durchgefiihrt und konkrete realitdtsnahe Fallbeispiele
besprochen, mdgliche Behandlungsstrategien von den Studierenden erarbeitet und im
Plenum préasentiert.

Obwohl diese Gestaltung der Lehrveranstaltung bewahrt war, machte es absolut Sinn, diese
unter neuen Gesichtspunkten zu beleuchten und vor allem zeitgemaB mit neuen Medien zu
bestiicken, da sich in den letzten 15 bis 20 Jahren das Lernverhalten der Studierenden ver-
andert hat und ,alte” Konzepte durchaus durch neue Medien ausgebaut und gestérkt werden
kénnen.

2 Vorgehensweise

Im Zuge der Neukonzeptionierung wurden anstelle von Theorieblécken oder praktischen

Ubungen im Prasenzsetting folgende didaktische Instrumente (aufeinander abgestimmt)

eingesetzt:

» Vermehrte ,Selbstorganisiertes Lernen -Auftrage” (SST), die in der Gruppe unter Leitung der
Lehrperson diskutiert wurden

» Ausbau der SST-Anteile mit multimedialen Elementen (Patienten-Videos, schriftlichen Prob-
lemstellungen)

» Vorverlegen und Zusammenlegen des Basis- und Theoriewissens

» Laufende Wiederholungen und Verknilipfen des bereits Erlernten

» Veranschaulichung durch vermehrten Einsatz von Videos von Krankheitsbildern/Patienten

» Kollaboratives Arbeiten in Kleingruppen mit direktem Feedback durch das Plenum mit Hilfe
von kollaborativen Tools (wie Padlet)

» RegelmaBiger Medienwechsel zur Starkung der kognitiven Aktivierung (Break out sessions,
Patientenvideos, Quizze, Arbeitsauftragen)

» Teilweise Umstellung von praktischen Partneriibungen auf selbststandiges Erarbeiten einer
Problemstellung und deren Lésung
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» Kognitivistisches und Konstruktivistisches Lernen durch Zusammenfassungen und Wieder-
holungen mit Berticksichtigung der Wirkungskette Lehrerbildung, Lehrerwissen, Lehrerhan-
deln, Schilerwissen (Seifried & Wuttke, 2016) in Form von Quizze und Multiple Choice Test
(MCQ), Arbeitsauftragen und Diskussionen in Kleingruppen sowie im Plenum.

Um diese Neukonzeptionierung bestmdglich durchzufiihren, wurde in Anlehnung an John
Biggs ,,Constructive Aligment® ein Lernen mittels Aktivierung (Padlet Aufgaben) gewahit.
Die Lehrperson fungiert als Katalysator und versucht zuséatzlich die Studierenden auf ihrem
Wissenstand/Fahigkeit abzuholen (John Biggs, 2003). Dies erstreckte sich fortlaufend Gber
die gesamten Unterrichtsblocke. Bereits 2006 definierten Hasselhorn und Gold Lernen als
~einen Prozess, bei dem es zu liberdauernden Anderungen im Verhaltenspotential als Folge
von Erfahrungen kommt.“ (Hasselhorn and Gold, 2006).

Um die Neukonzeptionierung besser zu verstehen, wird hier im ersten Schritt das Construc-
tive Alligement angepasst an das neue Lehrkonzept dargestellt (Abbildung 1: Constructive
Alligment adaptiert an das neue Lehrkonzept).

Lernergebnisse:

- wissen, wie sich das jeweilige kinische Bild darstellt (TS 1, 2,3, 4,5)
- kennen die Ursachen, den Verlauf und die arztliche Therapie (T5 1, 5)

- kennen hen fiir di i Verlgufe [TS1)
hysioth ischen Prozess im Bereich der Newrologie durchfihren kénnen, Hilfsmittel selbstandig auswahlen und Kénnen und
in Ansdtzen und B darauf kénnen (T5 2, 3,4, 5)
y
Lehr- und Lernmethoden:
Prifungsmethoden: R oy
- Bewertung der Qualitst der ersteliten Unterlagen ’ 'G'“_”"m 5
“Wissensfragen (MCQ-Klausur) ~ArbeitseufirSge/ ProblemiGoung
-Handling Patientenbeisplel - Unterrichtsgesprich
\_ - entdeckendes Lernen
| - Mega Memaory
\ - Gruppenpuzzle

Abbildung 1: Constructive Alligment adaptiert an das neue Lehrkonzept

In Tabelle 1 (Tabelle 1: Aufgliederung der Lernschritte in Taxonomiestufen und Lerntheorien)
sollen die Verbindungen zwischen Taxonomiestufen und den jeweiligen Lerntheorien sichtbar
gemacht werden. Hierbei sind auch die verwendeten Wissensvermittiungsanwendungen
gelistet.
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Taxonomiestufen Lerntheorien
TS1 TS2 TS3 TS4 TS5 | Behaviorismus Kognitivismus Koqstruktl-
vismus
Videokonferenz/
Vortrag/Power- X X
pointfolie
Kleingruppenarbeit/ X X X X X X X
Break out Session
MCQ als Stunden- <
wiederholung X
Videos (Behand- X
lung/Patient) X X X
Prasenzunterricht/ M M M
praktisches Uben X X X X X
Patientenbeispiele
. . X X X X X
in Kleingruppen
Selbststudium mit X X X
Arbeitsauftrag
Assessmentzirkel X X X X

Tabelle 1: Aufgliederung der Lernschritte in Taxonomiestufen und Lerntheorien

Wichtig im Zuge der Umsetzung war es, dass jede Art der Aufgabe ein Feedback erhalt. Dies
erfolgte entweder individuell im Rahmen von persénlichen schriftlichen Rickmeldungen, was
sehr zeitintensiv fir die Lehrperson war. Oder die Studierenden und die Lehrperson gaben im
Online-Plenum Riickmeldung, was mit Hilfe von kollaborierenden Tools (wie Padlet) recht gut
funktionierte. In dieser Lehrveranstltung wurde meist eine kurze Aufgabe gestellt, die haufig
nach der 5-minitigen Pause via Padlet zuerst in kleinen Breakout Sessions diskutiert und im
Anschluss im Plenum besprochen wurde. Wahrend dieser Breakout Session schaltete sich
die Lehrperson regelmaBig in die jeweiligen Gruppenrdume zu, um so mdogliche Fragen zu
beantworten, anzuleiten oder motivierend auf die Studierenden zu wirken. Die Padlets dienten
anschlieBend als Nachschlagewerk fiir die Studierenden.

Zwar wurde die klassische Vortragseise seitens der Lehrperson deutlich reduziert, gilt den-
noch gerade bei Online-Seminaren, dass klare und haufigere Pausen fir die Aufmerksamkeit
und den Lernerfolg wichtig sind. Daher wurden neben den Break out Sessions auch regel-
méaBige Pausen zu je 5 Minuten gelegt. Die Studierenden wurden angehalten, aufzustehen
und sich zu bewegen, was bei angehenden Physiotherapeuten nicht allzu schwerféllt. Im
Schnitt wurden trotz Break out Session alle 30 bis 45 Minuten Pausen eingelegt. Damit alle
zum vereinbarten Zeitpunkt wieder vor dem Computer erscheinen, wurden Pausenvideos und
auf Wunsch der Studierenden mit Ton/Musik aktiviert, die einen Countdown bis zum Start
anzeigten.

Um die Studierenden dariiber hinaus zu motivieren und zu aktivieren, erstellte die Lehrperson
fur jeden Unterrichtsblocks als Ersatz fir die altbewahrten miindlichen Stundenwiederho-
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lungen (in Anlehnung an die Mikro-peer Feedbackmethode) einen MCQ auf Moodle, der von
den Studierenden verpflichtend bis zum Start des neuen Unterrichtsblocks absolviert werden
musste. Aus diesem Fragen-Pool wurden per Zufall fir jeden Studierenden passende Fragen
ermittelt. Die Studierenden wurden darauf hingewiesen, dass diese Tests Einfluss auf die
Endnote nehmen. Zugleich nutzte die Lehrperson diese MCQ, um mdgliche Schwéchen oder
Unklarheiten herauszufiltern. Diese griff sie im Unterricht erneut auf und wurden im Plenum
diskutieren — in Anlehnung an Mikro-peer Feedbackmethode. Da MCQ ein effizientes schrift-
liches Prufungsinstrument ist, um Wissen abzuprifen (Miller, 1990), wurden in den Stunden-
wiederholungen, die als Lernzieliberpriifung verstanden werden sollen, die beiden géangigs-
ten Fragetypen Choice-One-Best-Answer und Pick-N (Medizinischen Universitat Wien, 2017)
verwendet. Zusatzlich dienten diese MCQ als Nachschlagwerk, da diese nach Beendigung
jeweils auf Moodle freigeschaltet wurden und sohin fir alle Studierenden einsehbar waren.
Dieses didaktische Instrument stellte flr die Gruppe zunachst ein Novum dar. Die Studieren-
den erkannten zunehmend dessen Benefits und nutzten diese auch fur direkte Fragestellun-
gen an die Lehrperson in der laufenden Videokonferenzen.

Die Aktivierung im Onlinesetting stellt immer wieder aufs Neue eine Herausforderung dar.
Deshalb kamen deutlich mehr Medien- und Aktivitdtswechsel mit zusatzlich deutlich erhéhter
Anzahl an kurzen Pausen in diesem Lehrprojekt zum Tragen. Selbst in den Selbststudi-
um-Aufgaben wurden unterschiedliche Medien (Text, Videos, selbststéandiges aktives Uben
zu Hause) verwendet, um sowohl die Stimmung als auch das Interesse der Studierenden zu
aktivieren und moglichst aufrecht zu erhalten.

In den letzteren Unterrichtseinheiten, die in zwei zeitlich getrennten Gruppen zu je 14
Studierenden und in Prasenz abgehalten wurden, waren in Anlehnung an die beschriebene
Methode ,,Debriefing” aufgebaut, die in Ansatzen bereits in den Unterrichtseinheiten zuvor
zur Anwendung gekommen war. Um die Aktivierung zusatzlich aufrecht zu erhalten, wurden
zusétzlich zu kollaborierenden Tools (wie Padlet) vor allem in den letzteren Unterrichtsein-
heiten, die in zwei zeitlich getrennten Gruppen zu je 14 Studierenden abgehalten wurden, in
Anlehnung an die Methode Debriefing der Unterricht eingebaut. Dieser Prozess besteht aus
drei Abschnitten (1) Reaktion, (2) Verstehen und (3) Zusammenfassung. Im ersten Schritt wur-
de den Studierenden ein Patientenbeispiel geschildert (1) auf dem basierend sich je meist drei
Studierende im Team Uberlegen mussten, was in der Anamnese abgefragt und berticksichtigt
werden muss, welches Assessment mit welchem Outcome Sinn macht und wie ein méglicher
Behandlungsplan aussehen kdnnte (2). Im Anschluss prasentierte jede Gruppe ihr Patienten-
beispiel inklusive Befundung und Behandlung den restlichen Studierenden. Dabei waren die
restlichen Studierenden angehalten diese Vorgange zu beobachten, gegebenenfalls zu hinter-
fragen und weitere mégliche Losungsansétze inklusive Begriindung im Plenum zu diskutieren
(3). Wahrend dieses Vorgangs fungierte die Lehrperson als Moderator oder ,,Zugbegleiter*
und stand gegebenenfalls mit der eigenen Expertise — sofern erforderlich auch korrigierend —
zur Seite. Ziel dieses Prozesses war es, das Empowerment der Studierenden zu stérken und
zu festigen, da diese im Praktikum und spéatestens ein Jahr darauf im Beruf zielgerichtet und
effektiv am Patienten ohne Feedback seitens einer Fachperson agieren mussen. Ein wichtiger
Aspekt dieser Methode ist es, dass die Teilnehmer erlernen, Gedankenprozesse der anderen
Studierenden, sich selbst und der Lehrperson zu akzeptieren und zu reflektieren. Vor allem
diese Fahigkeiten sind fiir ein gutes physiotherapeutisches Handeln im Berufsalltag ent-
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scheidend. Umso wichtiger ist es vor Start des Prozesses die Struktur, die Lernziele und die
Regeln der Peer Group klar kommuniziert und festzulegen.

Am Ende des gesamten Unterrichts musste eine Priifung abgelegt werden. Diese setzt sich
aus schriftlichen und praktischen Teilen zusammen: Das theoretische Grundlagenwissen wur-
den in Anlehnung an die MCQ-Stundenwiederholungen via Moodle gepriift und ausgewertet
unter Berlcksichtigung der Ergebnisse der Stundenwiederholungen. Im praktischen Teil
erfolgte das Demonstrieren und Umsetzen der erworbenen Techniken und Behandlungsstra-
tegien jeweils in Vierergruppen zu je 2 Partnern nach dem Problem-based-learning-Ansatz
(Patientenbeispiel: Behandlungsplan und Techniken).

Zusammenfassend kann das neue Lehrkonzept wie folgt eingeordnet werden: (a) Unterricht-
sprinzipien: Lernen durch Lehren ( z. B. Prasentieren von Behandlungsplanen), Selbstor-
ganisiertes Lernen (SST), Kooperatives Lernen, (b) Unterrichtsmethoden: Vortrag (online),
Gruppenarbeit (online und Prasenz), Arbeitsauftrage/Problemlésung, Unterrichtsgespréach
(online, aber vor allem Préasenz), entdeckendes Lernen (SST, aber auch restlicher Unterricht),
(c) Sozialform: Gruppenarbeit, Partneribungen, Plenum, (d) Medien: digitale Présentation,
Moodle (Sammlung der Padlets, Links und MCQ), Praxisraum.

3 Ergebnisse

Folgende Erkenntnisse konnten aus dem beschriebenen Unterrichtskonzept abgeleitet und
auch durch die Lehrevaluierungen bestatigt werden:

Der Wechsel der Medien vor allem wahrend des Onlinesettings hat tatséchlich die Aufmerk-
samkeit und das Interesse der Studierenden erhoht. Sie waren deutlich mehr bei der Sache,
erschienen punktlich, erkannten sehr rasch Zusammenhange, stellten konstruktive Fragen
und die Stundenwiederholungen in Form von MCQ wurden zunehmend sehr gut beantwortet.
Auch die Studierenden meldeten abwechselt am Ende der Einheiten der Lehrperson mundlich
mit, dass das Fach zunehmend spannend und interessant wird und die Diskussionen und
Fragen waren auch fur die Lehrperson sehr anregend.

Als Lehrperson ist der Prozess ,,Debriefing: Reaktion — Verstehen — Zusammenfassung* immer
wieder aufs Neue spannend, da die Lehrperson auch sténdig dabei lernt, sowohl fachlich ge-
sehen als auch didaktisch. Jede Gruppe zeigte andere Herangehensweisen fiir die L6sung des
Problems. Sowohl den Studierenden als auch der Lehrperson wurde auf Basis der Reflexion
des Erlernten und Erfahrenen heraus bewusst, dass unterschiedliche Wege zum Ziel fihren
kénnen. ErfahrungsgemaB klappt die Anlehnung an das Debriefing aber erst im 3. Ausbildungs-
jahr, da hier genug Basis fUr vernetztes Denken bereits gelegt wurde und sich vermehrt auf das
eigene Erleben beziehungsweise Erfahren konzentriert werden kann. Auch die Eingliederung
des Debriefings in das distance setting zeigte den gewlinschten Erfolg und wurde von den
Studierenden gut angenommen. Es entstanden spannende Diskussionen und Erkenntnisse.

Insgesamt konnte der Unterricht durch Elemente des asynchronen Lernens, der kollaborati-
ven Gruppenarbeiten, der formativen Lernerfolgstest, dem regelméBigen Medienwechsel, der
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offensichtlich besseren Verschrankung von Theorie und Praxis und vermehrten Selbststéndig-
keit der Studierenden erfolgreich angereichet werden.

Der zeitliche Mehraufwand war im Vergleich zu zuvor gefiihrten Lehrveranstaltungen in
diesem Fach um ein gutes Drittel seitens der Lehrperson erhoht. Dieser sollte allerdings in
der erneuten Anwendung des neuen Konzepts wieder ausglichen sein, da eine groBe Menge
an Vorbereitungszeit entfallt. Allerdings rechtfertig sich dieser erhdhte zeitliche Aufwand, da
die Studierenden trotz distance learning ihnr Empowerments starken konnten. Dies wurde auf
Grund asynchronen Gruppenarbeitsphasen mit eigenstandigem Erarbeiten und Diskussion
von Patientenfélle in Bezug auf Behandlungslésungen in einer kollaborativen Plattformen
erzielt. RegelmaBige Stundenwiederholungen durch Mulitple-Choice-Prifungen unterstitz-
ten strukturiertes Lernen, das kontinuierliche Assessment. Weiters wurde die Méglichkeit

der Selbstkontrolle geboten. All diese Prozesse stéarken nicht nur das Empowerment der
Studierenden, sondern tragen auch positiv flr ihr spateres Employment bei. Um dieses

gut durchfiihren zu kénnen, muss die Lehrperson sowohl fachlich als auch didaktisch sehr
versiert sein, um die Studierenden gut und produktiv durch diese Prozesse begleiten und
fUhren zu kénnen. Somit sind Engagement, Freude an der Lehre und zeitliche Flexibilitat vor
allem seitens der Lehrperson Grundvoraussetzungen. Dennoch stellte der Zeitfaktor das
gréBte Problem dieses neuen Konzepts stellte dar, da auf Grund der Break out Sessions,
Diskussionen im Plenum und Arbeitsauftragen und haufigeren Pausen mehr Unterrichtszeit
als urspriinglich angedacht aufgewendet werden musste. Auch die Vor- und Nachbereitung
der Unterrichte war mit groBem Aufwand verbunden. Allerdings entschadigte die gesteigerte
Motivation und das Arbeiten in zwei oder mehreren Kleingruppen statt in einer groBen Gruppe
diesen Aufwand, da dies flr alle Beteiligten deutlich spannender und zielfihrender war.

Es scheint auch ein groBer Vorteil zu sein, zuerst die Theorie und somit das Hintergrundwis-
sen gut aufzubauen und zu festigen, bevor die Anwendung und passende Technik betbt
werden. Auf Grund dieser Neugestaltungen wurde in den letzten vier Unterrichtsblécken der
absolute Schwerpunkt auf ,,Hands on“ gelegt und dabei geflihlt nebenbei die Theorie und die
Zusammenhange gefestigt. Auch das Niveau der Diskussionen war deutlich héher und die
Motivation der Studierenden gut und klar zu spiiren. Man merkte, der GroBteil weiB genau,
warum was wann anzuwenden ist. Da vermehrt Videos von Patienten im theorielastigen Teil
gezeigt wurden, hatten die Studierenden ein deutlich besseres Bild von ihren Problemstellun-
gen und erkannten dadurch recht schnell, was moglich ist und was nicht, was fur die Arbeit
mit neurologischen Patienten &uBerst wichtig ist, denn hier kann man nicht nach dem Prinzip
,Iry and Error” arbeiten, was im orthopadischen Bereich haufig mdéglich ist. Auch die Sinnhaf-
tigkeit der Assessments wurde von den Studierenden friiher und besser erfasst, wodurch sie
fur ihren Arbeitsalltag deutlich gefestigt wurden.

Diese neue Form des Unterrichtens war fur die Lehrperson allerdings sehr intensiv und an-
strengend, alle und alles im Auge zu behalten. In Zukunft empfiehlt es sich fir ein derartiges
Format des Unterrichts eine zusétzliche Person vor Ort zu haben, die sich ausschlieBlich um
die technischen Aspekte wahrend des Unterrichts kimmern kann. Dadurch wird der zeitliche
Aufwand sicherlich auch ein wenig reduziert.

Anféanglich hielt sich die Begeisterung der Studierenden flr diese Unterrichtstrukturen in Ma-
Ben, doch als sie erkannten, dass die haufigen Gruppenarbeiten mittels zoom-Break-out-ses-
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sions und Padlets und den regelméBigen MCQ ihnen das Lernen und Erlernen erleichtern,
stieg die Motivation und somit die Freude der Studierenden und der Lehrperson wesentlich.
Das zeigte sich beispielsweise im punktlichen Erscheinen, sowie dem regen Austausch, dem
haufigen Nachfragen und den produktiven Ergebnissen in den Break-out-sessions. Dieser
Austausch war sowohl flir die Lehrperson als auch fiir die Studierenden sehr bereichernd,
nicht zuletzt, da die Lehrperson daraus viele Riickschliisse fir die weitere Gestaltung der
Lehrveranstaltung erfahren konnte und dadurch die Methoden sowie den Inhalt adédquat und
Schritt fur Schritt anpassen konnte. Die Studierende begriiBten die Mdglichkeit asynchrone
Aufgaben nach ihrem eigen Lerntempo beziehungseiwese Zeitmanagement zu absolvieren.
Selbst die Studierenden, die sich in Quaranténe befanden, meldeten zurlick, dass sie gut mit
dem Stoff mitkamen, und dass das synchrone Unterrichten via zoom im Prasenzunterricht
der Situation entsprechend hilfreich war.

Um die Akzeptanz der Studierenden in Bezug auf diese Umstellung zu steigern, ist es wichtig,
dass am Ende die Studierenden ihr gesteigertes Empowerment erkennen kénnen. Dies ge-
lang durch die Verbesserung ihres selbstorganisierten Lernens auf Grund dieser neugestalte-
ten Lern- und Unterrichtsmethoden, dessen addquate Umsetzung und ihr vernetztes Denken
geforderten. Im Zuge der fortlaufenden hands-on-Ubungen wurde der Kompetenzerwerb

und -ausbau fur die Studierenden im wahrsten Sinne des Wortes greifbar. Vor allem diese
Fahigkeit ist im Berufsalltag fur Physiotherapeuten das wichtigste Fundament und bestimmt
diesen (Employability). Was den Studierenden besonders gut gefiel, da sie sich tUber Wochen
nicht personlich treffen konnten, war, dass die Lehrperson 15 Minuten vor Unterrichtsbeginn
einen eigenen Breakout-room 6&ffnete, den nur die Studierenden betraten und hier tber alles,
was sie gerade beschéftigte, besprechen konnten — wie ein Treffen vor dem Unterricht im re-
guléren Prasenzunterricht. Diesen Mehrwert erkannte die Lehrperson und forderte zusatzlich
auf, im Anschluss an die Lehreinheiten die Chance zu ergreifen und der Lehrperson zuriick-
zumelden, was gut und was nicht gut geklappt hat beziehungsweise stand die Lehrperson fir
Fragen noch 15 Minuten nach Beendigung der Vorlesung online zur Verfligung.

Ein wichtiger Aspekt in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichtskonzeptes ist, ein verbind-
liches und strukturiertes Verlaufsprogramm. Dieses unterstitzt das Selbstmanagement der
Studierenden, bietet Orientierung und schafft ein Ordnungssystem fir den (weitgehend
selbstorganisierten) Kompetenzerwerb und -ausbau. Weiters scheint es duBerst wichtig zu
sein, dass alle benétigten Materialien (Skript, MCQ, Padlets, Artikel,...) auf einem einheitli-
chen Forum/Medium zu finden sind und der Aufbau der einzelnen Kapitel immer demselben
Procedere unterliegt, damit den Studierenden ein rascher Zugriff gewéahrt ist und dadurch die
Materialien auch gut nutzen. In diesem Fall waren alle Materialien auf moodle hinterlegt.

Auf Grund diese Neukonzeptionierung dieser Lehrveranstaltung wurden die praktischen
Ubungseinheiten vor Ort zwar deutlich verkiirzt, doch der Outcome wurde nachweislich
verbessert, was sich in den abschlieBenden Priifungsergebnissen im Vergleich zu den Vor-
gangergruppen positiv niederschlug. Der Notendurchschnitt fiel dieses Mal noch besser aus
(1,50); es gab nur ,Gut“ oder ,,Sehr Gut“ und die Studierenden wirkten sehr handlungssicher.
In den Jahren zuvor lag dieser zwischen 1,59 und 1,65. Diese positive Entwicklung meldeten
auch die Praktikumsstellen zuriick. Die Studierenden waren in der Lage, deutlich klarer und
schneller Zusammenhange zu erkennen und dadurch ein besseres Handlungskonzept zu pra-
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sentieren. Auch das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten bzw. das Selbstbewusstsein (Stich-
wort: Empowerment), dass man als Physiotherapeut gegenliber seinen zukunftigen Patienten
zeigen muss, war deutlich héher. Weiters zeigten die Diplomprifungen deutlich auf, dass die
Studierenden mehr Sicherheiten im Umgang mit Krankheitsbildern besaBen. Erstaunlich ist,
dass trotz verkirzten aktiven Behandlungstrainings am Partner, die Grifftechnik sehr gut war,
da vermutlich schneller erkannt wurde, was man durch welche Technik an welchen Punkten
erreichen kann.

4 Schlussfolgerung

Der Prozess und die Umsetzung praxisorientierten Hands-on-Unterricht vermehrt ins distance
learning-Setting zu Ubertragen war sehr fordernd. Zeigte aber, was mit neuen Medien in
diesem speziellen Fall méglich ist und was nicht. Hierbei erwies sich das Coaching, als sehr
forderlich.

Ein verbindliches und strukturiertes Verlaufsprogramm unterstiitzt das Selbstmanagement
der Studierenden, bietet Orientierung und schafft ein Ordnungssystem fur den (weitgehend
selbstorganisierten) Kompetenzerwerb und -ausbau.

Diese neue Form fir praxisorientierten Unterricht vor allem in Hinblick auf die kollaborieren-
den Tools und asynchronen Teile wird und wurde in weiteren Lehrveranstaltungen von ande-
ren Lehrperson nach kurzer Einflihrung gerne angenommen. Hier zeigte sich, dass es sich
sehr von Vorteil erweist, wenn sich die Studierenden bereits sehr gut mit den neuen Tools
und Aufgabemdglichkeiten auskennen und die Lehrperson in der Anwendung unterstitzen
kénnen. Auch die studentische Aktivierung durch einen Medienmix ist kardinal fur gute Lehre,
wurde daher gerne in anderen Lehrveranstaltungen eingebaut. Es war schén zu beobachten,
dass die Motivation von Unterrichtseinheit zu Unterrichtseinheit in diesem Fach stieg, da die
Studierenden diese Unterrichtsweise als nicht ermiidend und interessant empfanden. Dies
meldeten die Studierenden der Lehrperson laufend wéahrend der Unterrichtseinheiten miind-
lich zurlck.

Fur die Lehrperson stellte diese Neugestaltung zwar eine groBe Herausforderung dar, aber
am Ende erwies sich diese Form als gute, modernisierte und motivierende Form. Das Zusam-
menspiel zwischen Lehrender und Lernenden funktionierte sehr gut und mit der Zeit wirkte
diese Lehrveranstaltung mehr als Diskussion zwischen Kollegen als ein Gespréach zwischen
Lehrender und Studierenden. Die gesteigerte Motivation war sowohl auf Seiten der Studie-
renden sowie der Lehrperson splrbar, was am Ende sowohl einen absoluten Mehrwert nicht
nur flr die Studierenden hat, sondern auch fiir die Lehrperson. Nachdem der Aufbau und die
Gestaltung dieser Lehrveranstaltung grundlegend veréndert wurde, kann als Schluss gezogen
werden, dass das Versténdnis der Studierenden fiir die zu besprechenden Themen deut-

lich gestiegen ist, die Studierenden in einem fir sie zeitgeméaBen Setting stattfand und die
Lehrveranstaltung auch jenseits dieser pandemiebedingten Rahmenbedingungen in diesem
Konstrukt weiterhin Bestand hat. Was auch von Seiten der Lehrperson absolut sinnvoll und
lehrreich erscheint.
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Alles in allem war die Neukonzeptionierung eine groBe Herausforderung, die aber scheinbar
noch bessere Erfolge erzielte. Daher sollen auch in Zukunft Elemente der Aktivierung wie
asynchrone Arbeitsaufgaben (Selbststudium), Stundenwiederholungen in Form von MCQ und
Padlet-Aufgaben diesen oder dhnliche physiotherapeutische Unterrichte in Teilen beibehalten
werden, unabhéngig ob es die aktuelle Situation erfordert oder nicht. Oft tut es gut aus einge-
fahrenen Konstrukten auszubrechen und Neues zu versuchen.

5 Anerkennung

An dieser Stelle mdchte ich mich bei meinem Coach, Univ.-Prof. Dr. Elske Ammenwerth flr
die konstruktive Beratung und Ideen bedanken, die auf Grund ihrer Erfahrungen vor allem im
distance learing diese Neukonzeptionierung pragte.
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,,Darf ich bitten?* Fachsensible Hochschul-

didaktik als Tanz zwischen Studierenden,
Lehrenden und Leitungsverantwortlichen

Mag.® Eva Seidl, Universitat Graz

Abstract

Dieser Beitrag versteht sich als Pladoyer flr eine fachsensible hochschuldidaktische Beschéf-
tigung mit akademischer Sprachlehre. Dabei wird die professionelle, verantwortungsbewusste
Auseinandersetzung mit hochschulischem Lernen und Lehren aus mehreren Blickwinkeln
diskutiert und das Zusammenspiel verschiedener Akteursgruppen als bedeutender Prozess des
Zugehens und Eingehens aufeinander mit der Metapher eines Tanzes beschrieben. Am Beispiel
der Sprachlehre an translationswissenschaftlichen Studiengdngen sowie an hochschulischen
Sprachenzentren wird der Mehrfachnutzen fachsensibler Hochschuldidaktik fir Studierende,
Hochschullehrende und Bildungsverantwortliche in Leitungsfunktionen herausgearbeitet.

Keywords: fachsensible Hochschuldidaktik, akademische Sprachlehre, Fiihrungsverantwor-
tung, Multiperspektivitat

1 Problemaufriss

Im Aufruf zu Vortragsvorschlagen zum 10. Tag der Lehre der Fachhochschule Oberdsterreich
wird die Frage gestellt, in welche Richtung sich die Hochschuldidaktik entwickeln will/soll/
kann. Angesichts rezenter hochschuldidaktischer Forschungsbefunde erscheint die Thema-
tisierung dieser Entwicklungsperspektive umso dringlicher. So etwa moniert Merkt (2021) im
Kontext der Entwicklung ihres theoretischen Rahmenmodells der Hochschulbildung, dass
der Hochschuldidaktik nach wie vor die Anerkennung als wissenschaftliche Disziplin fehlt.
Allerdings ware es im Sinne professioneller Verantwortungstibernahme von essenzieller
Bedeutung, empirische Forschung Uber die Wirkung des eigenen Lehrhandelns auf die Lern-
und Bildungsprozesse von Studierenden zu betreiben, um somit gleichzeitig zur Entwicklung
eines hochschuldidaktischen Berufsethos beizutragen, wie es von Huber (2019) immer wieder
gefordert wurde.

Auf dhnliche Weise argumentiert Reinmann (2017), wenn sie konstatiert, dass Universita-

ten als Orte der Forschung und Bildung nicht ,wissenschaftlich blind und gewissermaBen
besinnungslos” (S. 278) bleiben sollten, wenn es um eine ihrer wichtigsten Aufgaben, namlich
die akademische Lehre, geht. Ganz im Gegenteil, denn zur Selbstreflexion tertiarer Bildungs-
einrichtungen sollte es gehéren, das dort stattfindende Lehren und Lernen zu einem zentralen
Erkenntnisgegenstand zu machen und es als forschungswiirdig zu erachten. In diesem Sinne
versteht sich dieser Beitrag als Pladoyer fur eine hochschuldidaktische Beschaftigung mit der
akademischen Lehre, mit besonderem Blick auf die akademische Sprachlehre.
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Den Lehr- und Forschungshintergrund stellen dabei zwei unterschiedliche Sprachlehreinrich-
tungen an der Universitédt Graz dar: zum einen das Zentrum flr Sprache, Plurilingualismus
und Fachdidaktik (treffpunkt sprachen), an dem ich Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Kurse
fur internationale Studierende und Universitatsangehorige auf den Niveaustufen B2.1 und
B2.2 des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS) unterrichte,
und zum anderen das Institut fur Theoretische und Angewandte Translationswissenschaft.
Die DaF-Kurse an Letzterem finden im Rahmen des Bachelorstudiengangs Transkulturelle
Kommunikation statt, der die Studierenden dazu beféhigen soll, ihre Sprach-, Text- und Kul-
turexpertise in einem sehr breit gefacherten Berufsfeld als transkulturelle Kommunikator*in-
nen gewinnbringend zum Einsatz zu bringen. Andererseits bildet dieses Bachelorstudium
die Basis fiir ein weiterfiihrendes Masterstudium in Ubersetzen, Ubersetzen und Dialogdol-
metschen oder in Konferenzdolmetschen. An beiden Sprachlehreinrichtungen herrscht eine
andere Fach- und Lehr/Lernkultur, gemeinsam ist ihnen jedoch, dass sich hochschulische
Sprachlehre und Hochschuldidaktik von Sprachunterricht an Schulen und schulischer Fachdi-
daktik unterscheiden. Auf derartige fach- bzw. doméanenspezifische Lehr- und Lernprozesse
an Hochschulen rekurriert das Konzept der fachsensiblen Hochschuldidaktik.

2 Fachsensible Hochschuldidaktik

Mit Bezug auf Scharlau (2017) verstehe ich diese Form von Hochschuldidaktik als zentra-

les Element, wenn es um die Weiterentwicklung des Lernens und Lehrens an Hochschulen
geht. Indem bei fachsensibler Hochschuldidaktik die ,Reflexion fachlicher Besonderheiten in
Lehr-, Lern- und Wissenskulturen® (Scharlau, 2017, S. 230) im Vordergrund steht, kommt der
disziplindren Selbstverstédndigung aus der Innenperspektive eine bedeutende Rolle zu. Durch
das Explizit-Machen impliziter Praktiken, Wertvorstellungen und Selbstverstandlichkeiten ist
es maoglich, sich eine als selbstversténdlich erachtete fachkulturelle Pragung bewusst zu ma-
chen. Erst nach diesem ersten Schritt der eigenen bewussten Selbstverortung kénnen auch
Studierende bei ihren Hochschulsozialisations- und Enkulturationsprozessen darin unterstutzt
werden, sich verstérkt einer Fachgemeinschaft zugehérig zu flihlen und Charakteristika ihres
Fachs explizit benennen zu kénnen. Diese transformatorische Wirkung, die das Lernen und
Lehren an Hochschulen fir Studierende wie fiir Lehrende haben kann, beschreibt Fanghanel
(2009) — hier mit Fokus auf Letztere — wie folgt:

Faculty new to a disciplinary group (or department) need to gain informed awareness of
the environment in which they will operate. Whilst they bring to it their own identity, this
identity will be further formed and transformed through interacting with that group. (Fang-
hanel, 2009; S. 201)

In meinem Fall hat es mehrerer Jahre gezielt forcierter Enkulturation und vieler translati-
onswissenschaftlicher ebenso wie hochschuldidaktischer Weiterbildungen bedurft, um zu
verstehen, wie unterschiedlich der Sprachunterricht flr die jeweiligen Zielgruppen an den
beiden oben erwahnten Einrichtungen gestaltet sein muss. Das heiBt, dass sogar innerhalb
eines Fachgebiets — hier dem der hochschulischen Sprachlehre - differenziert werden muss,
um zielgruppenadaquaten Unterricht bieten zu kénnen. Akademischer DaF-Unterricht am In-
stitut fUr Translationswissenschaft muss translationsorientiert sein (Seidl, 2021) und jener am
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hochschulischen Sprachenzentrum (treffpunkt sprachen) muss einer duBerst pluridisziplinaren
Zielgruppe gerecht werden (Unger-Ulimann & Seidl, 2017).

Verantwortungsbewusste Beschéftigung mit Hochschullehre bedeutet mithin die Bereitschaft
zur Reflexion des eigenen Rollenverstandnisses, der Kompetenzerwerbsziele und favorisier-
ten Lehransétze inklusive deren Auswirkungen auf die Lehrqualitat. Libeck (2010) zufolge
bieten sich fur eine solche Reflexion fachlbergreifende hochschuldidaktische Qualifizie-
rungsangebote an. Dabei sollen jedoch nicht auch jene Angebote vernachléssigt werden,

die sich fachbezogen an spezifische Lehrenden-Zielgruppen richten, die einer oder mehrerer
,verwandter’ Fachrichtungen angehéren (Libeck, 2010, S. 21). Im Mittelpunkt aller Bestre-
bungen um hochschuldidaktische Professionalisierung sollten allerdings stets die Studieren-
den stehen, um die sich die Hochschulbildung schlieBlich dreht.

3 Die Metapher des Tanzes zwischen Akteursgruppen

Mit der dynamischen Metapher eines Tanzes zwischen Studierenden, Lehrenden und
Leitungsverantwortlichen soll zum Ausdruck gebracht werden, dass die professionelle,
verantwortungsbewusste Beschéftigung mit Hochschullehre aus einem Geben und Neben
aller drei beteiligten Akteursgruppen besteht. Ohne ein Zugehen und Eingehen aufeinander,
ohne Reflexion und Austausch untereinander bleiben beispielsweise Lehrende ,isolated
operatives” (Nixon, 2008, S. 121) oder wird die wertvolle Perspektive von Studierenden auf
hochschulisches Lernen und Lehren als zentrale Erkenntnisquelle brachliegen gelassen. In
diesem dynamischen Beziehungsdreieck ist es darliber hinaus zentral, dass hochschulische
Bildungsverantwortliche in Leitungsfunktionen (etwa in Curriculumskommissionen; Studien-
gangs-, Instituts- oder Zentrumsleitungen) die Perspektive der Studierenden — vermittelt tber
den Austausch und die Reflexion mit dem Lehrpersonal oder Studienrichtungsvertretungen —
nicht aus den Augen verlieren, aber auch nicht an gesellschaftlichen, arbeitsmarktrelevanten
Prozessen und Konstellationen vorbei ihre Bildungsangebote planen und offerieren.

Aus Studierendenperspektive sind die Lehrenden viel unmittelbarere Reprasentant*innen der
Hochschule als diese — weniger greifbare — Bildungseinrichtung selbst. Lehrende sind ,the
human point of contact with students [...] bringing life to curriculum* (Clark, 1995, S. 3). Nicht
zuletzt aus diesem Grund ist qualitatsvolle, studierendenzentrierte Lehre so bedeutsam, denn
gute Lehre ist ,the primary means through which institutions affect students” (Mayhew et al.,
2016, S. 592). Von zentraler Bedeutung ist in diesem Zusammenhang das Prinzip der geteil-
ten Verantwortung. Studierende tragen Verantwortung fir ihren Bildungserfolg, die Lehre liegt
»in der individuellen Verantwortung der Lehrenden und in der institutionellen sowie organisati-
onalen Verantwortung der Hochschulen“ (Reinmann, 2018, S. 7), weshalb Hochschullehre als
gemeinsame Aufgabe verschiedener Akteursgruppen zu konzipieren ist.

3.1 Analogien

Wenn Ramsden (2003, S. 7) konstatiert, ,,the aim of teaching is simple: it is to make student
learning possible“, so kdnnte man analog dazu formulieren, dass es das Ziel von Fihrung

in hochschulischen Leitungspositionen ist, Lehre zu ermdéglichen, etwa durch attraktive,
motivierende Rahmenbedingungen. Auf dhnlich analoge Weise lasst sich sein Postulat lesen
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»,we can improve our teaching by studying our students’ learning® (Ramsden, 2003, S. 6).
Fihrungsverantwortliche im Hochschulbereich kdnnten ihr Fihrungsverhalten verbessern,
indem sie sich fiir die Lernerfahrungen von Lehrenden interessieren, die diese etwa durch
Aktionsforschungsprojekte gewinnen oder durch ihr Engagement im Rahmen von Scholarship
of Teaching and Learning (SoTL). Interesse am Erfahrungswissen und an Forschungsergeb-
nissen von Lehrenden ihre eigene Lehre betreffend stellt freilich die Grundbedingung dafir
dar, dass es zu einem fruchtbaren Austausch kommt, von dem alle betroffenen Akteursgrup-
pen profitieren.

In diesem Zusammenhang bietet sich die Analogie an, im folgenden Zitat ,teachers” durch
sLeitungsverantwortliche” und ,students” durch ,Lehrende” zu ersetzen: , Teachers need to
demonstrate that they have a desire to get to know students, that they value contributions
from students® (Bovill, 2020, S. 44). Die hier angesprochene Wertschatzung dessen, was das
Gegenliber in die Begegnung an der Hochschule mitbringt, ist im Ansatz des ,responsive
teaching” (Bovill, 2020, S. 47) von zentraler Bedeutung. Es bedeutet unter anderem eine
Adaption von Lehrenden des ,,what and how they are teaching in direct response to listening
to students’ ideas, interests and needs” (ibid.). Umgelegt auf die Begegnung zwischen
Lehrenden und Leitungsverantwortlichen kdnnte ,responsive leadership“ an der Hochschule
bedeuten, das Was und Wie des Fuhrungsverhaltens anzupassen an Ideen, Interessen und
Bedurfnissen von Lehrenden, welche zuvor aktiv und aufgrund genuinen Interesses eingeholt
wurden.

3.2 Praxisbeispiele

Am Zentrum flr Sprache, Plurilingualismus und Fachdidaktik der Universitat Graz wird es als
zentrale Aufgabe der Managementebene angesehen, ,Sprachlehrende in ihrem Forschungs-
vorhaben zu bestérken, ihre Motivation zu férdern und ihnen ein Netzwerk zur Verfligung zu
stellen, das sie in ihrem Entwicklungsprozess unterstitzt und begleitet” (Unger-Ullmann &
Seidl, 2017, S. 114). Auf diese Weise ist es mdglich, durch regelméBigen Austausch zwischen
Leitungsebene und Lehrpersonal sowohl die Lehr- als auch die Forschungskompetenz von
Lehrenden zu férdern sowie zur Personal- und Profilentwicklung des Zentrums im Sinne

von Qualitatssicherung und Qualitdtsentwicklung beizutragen. Durch die aktive Ermutigung
von Lehrenden durch die Leitungsebene, Sprachlehrforschungsprojekte vorzuschlagen

und durchzufiihren, sind auch Studierende aktiv in die forschungsbasierte Sprachlehrpraxis
involviert und profitieren unmittelbar von auf sie als Zielgruppe abgestimmtem hochschuli-
schem Sprachunterricht. Zur Sicherstellung erhdhter Sichtbarkeit werden Projektergebnisse
in der Reihe ,Forschende Fachdidaktik” publiziert, von der bis dato drei Sammelpublikationen
(2015, 2019 und 2021) erschienen sind.

Am Grazer Institut fir Theoretische und Angewandte Translationswissenschaft werden
ebenfalls seit mehreren Jahren Forschungsaktivitaten in den Bereichen translationsorientier-
ter Sprachdidaktik und innovativer Translationsdidaktik in der Reihe ,Das Spiel der Spra-
chen® publiziert (von 2009 bis bis 2017 vier Sammelbénde). Stachl-Peier (2022) stellt jedoch
ernUchtert fest, dass die dort veroffentlichten Aktionsforschungsprojekte ,,nur von wenigen
Lehrenden-Kolleg*innen — und noch weniger in der Riege der Wissenschaftler‘innen zugeho-
rigen Kolleg*innen — wahrgenommen [werden]* (S. 33). Genauso wenig institutionelle Wirkung
konstatiert sie flir von Lehrenden organisierte Konferenzen (ibid.). Dies stellt einen bedau-
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erlichen Befund dar, zumal in den letzten Jahren zunehmend die Bedeutung von TILLT, also
,Iranslation and Interpreting oriented Language Learning and Teaching®, erkannt wird und
solcherart translationsorientiertes Lernen und Lehren von Sprachen gerade von angeregtem
und anregendem Austausch zwischen Curriculumsverantwortlichen, Sprachlehrenden, Trans-
lationslehrenden, aber auch Studierenden profitiert (Seidl, 2021).

3.3 Mehrfachnutzen

Wenn man davon ausgeht, dass ein konzertiertes Vorgehen zwischen unterschiedlichen
hochschulischen Akteursgruppen diesen selbst zugutekommt, so spricht vieles dafir,
hochschuldidaktische Bemuhungen verstérkt auch in dieses Zusammenspiel verschiedener
Anspruchsgruppen einflieBen zu lassen. Im Folgenden wird der Mehrfachnutzen fachsensibler
Hochschuldidaktik fir acht Gruppen diskutiert, untergliedert in hochschulinterne und hoch-
schulexterne Gruppen, wie in Tabelle 1 dargestellt.

Hochschulintern Hochschulextern
(1) Studierende (5) Studieninteressierte (Lernende)
(2) Lehrende (6) Bewerber*innen (Lehrende)
(3) Leitungsverantwortliche (7) (zuklnftige) Arbeitgeber*innen
(4) Arbeitgebende Organisation (8) Gesellschaft

Tabelle 1. Hochschulinterne und —externe Akteursgruppen.

3.3.1 Hochschulinterne Akteursgruppen

Die wichtigste Gruppe stellen fir mich die Studierenden (1) dar, denen dann maBge-
schneiderte Lehre geboten wird, wenn sich das fiir sie zusténdige Lehrpersonal im Rahmen
fachsensibler Hochschuldidaktik mit den Charakteristika und Lehr/Lernzielen des jeweiligen
Bildungsangebots auseinandersetzt. Im Idealfall werden Studierende als Partner*innen im
Lehr-Lerngeschehen aktiv in Unterrichtsforschung einbezogen, denn ,[s]tudents’ ideas and
perspectives can enhance learning and teaching and contribute to knowledge co-construction
in ways that staff cannot necessarily predict” (Bovill, 2020, S. 32.) Lehrende (2) profitieren so-
wohl vom Austausch mit Leitungsverantwortlichen (3) als auch von der aktiven Einbeziehung
von Studierenden in Professionalisierungsbestrebungen ihrer Lehre. Die Dynamik von Geben
und Nehmen lebt davon, dass Hochschullehrende diejenigen sind, die Curricula in ihrem Un-
terricht direkt erfahrbar machen. Sie sind es auch, die unmittelbaren Kontakt mit Studierenden
und somit den groBten Einblick in die Studierbarkeit curricularer Entscheidungen haben.

Damit Lehrende zielgruppenadéaquaten Unterricht bieten kdnnen, sind sowohl hochschul-
didaktische Qualifizierungsangebote als auch die Erforschung der individuellen Lehre im
Sinne von Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) hilfreiche Instrumente, die allerdings
mehr Unterstiitzung von Leitungsebenen erfahren kénnten. So kommen Kostoulas et al.
(2019) in ihrer Studie zum Forschungsverhalten 6sterreichischer Lehrender im Sekundar-
und Tertidrbereich zum Schluss, dass groBer Bedarf daran besteht, ,,providing credit for the
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time invested with research, making resources available, providing mentorship and creating
opportunities to share research findings* (S. 322).

Nur wenn unterschiedliche Lehranforderungen bewusst sind, kdnnen Leitungsverantwortliche
bzw. die Hochschule als arbeitgebende Organisation (4) bei Stellenausschreibungen das
erforderliche Lehrkompetenzprofil exakt definieren, wodurch im Idealfall Personalfindungspro-
zesse optimiert werden kénnen. Lehrpersonal, das sich mit der Hochschule, mit der ein Be-
schéftigungsverhéltnis besteht, identifiziert, und das hohe Qualitatsanspriiche an die eigene
Lehre stellt, ist eher gewillt, sich aktiv in Entwicklungsprozesse einzubringen und sollte daher
tunlichst nicht unter prekaren Vertragsverhaltnissen arbeiten missen (Wood & Su, 2022).

3.3.2 Hochschulexterne Akteursgruppen

Sind sich auf Basis eines fruchtbaren Austausches von Erfahrungen, Bedurfnissen und
Erwartungen — unter anderem im Rahmen fachsensibler Hochschuldidaktik — oben genannte
hochschulinterne Gruppen darlber einig, wie einzelne Lehr/Lern-Kontexte aussehen (soll-
ten), kdnnen diese Studieninteressierten (5), wie beispielsweise Maturant*innen viel klarer
kommuniziert werden. Im Kontext dieses Beitrags, also akademischer Sprachlehre, kann aber
auch Bewerber*innen (6) fur Lehrauftrage das Anforderungsprofil an hochschulischen sowie
hochschuldidaktisch professionellen Sprachunterricht fiir unterschiedliche Studierendengrup-
pen verdeutlicht werden. Ohne Unterweisung und Einfiihrung kann es einen miihevollen, jahre-
langen Einarbeitungsprozess bedeuten, wenn Lehrnoviz*innen nicht genau wissen, welche Art
von Sprachlehre von ihnen erwartet wird. Im vorliegenden Fall wére das idealiter eine Bewusst-
machung der Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Sprachunterricht, der im Rahmen
eines translationswissenschaftlichen Studiengangs stattfindet und solchem, der fur Studie-
rende verschiedenster Fachdisziplinen, die an einem hochschulischen Sprachenzentrum ihre
fremdsprachliche Sprach-, Kultur- und Textkompetenz erweitern méchten, angeboten wird.

Hochschulextern betroffen von qualitétsvoller, zielgruppenadaquater Hochschullehre sind
selbstredend auch (zukiinftige) Arbeitgeber*innen (7) und die Gesellschaft (8) als Ganzes.
In diesem Zusammenhang verweist Rhein (2010) auf hochschuldidaktische Fragestellungen,
,die sich fur alle Fachrichtungen gleichermaBen stellen, dabei aber stets fachbezogen zu
beantworten sind“ (S. 30), namlich jene nach dem Bildungsziel des jeweiligen (Fach-)Studi-
ums und jene nach der Rolle von Wissenschaft fir die kiinftige Tatigkeit. Dabei ist auch zu
bedenken, dass ,,Verwendungsbezilige von Wissenschaft nicht nur im Hinblick auf employabi-
lity, sondern auch im Hinblick auf citizenship denkbar sind“ (Rhein, 2010, S. 37-38, Hervorh.
im Orig.). Hochschulabsolvent*innen kénnen dann einen Beitrag zum gesellschaftlichen
Leben leisten, wenn ihnen von Beginn ihres Studiums an ,der Bildungswert der jeweiligen
Wissenschaft“ [sowie deren] Nutzen fiir die klinftige Praxis* (ibid., S. 33) als ,wissenschaftlich
ausgebildete Praktiker” (ibid., S. 36) verdeutlicht wird und sie in die Lage versetzt werden,
diesen Mehrwert auch selbst zu kommunizieren.

4 Fazit und Ausblick

,Darf ich bitten?“ — mit der dynamischen Metapher einer Tanzaufforderung im Hinterkopf sollte
an Hochschulen von unterschiedlichen Akteursgruppen viel haufiger gegenseitig die Einla-
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dung ausgesprochen werden, gemeinsam an der Qualitdtssteigerung von Hochschullehre fir
die wichtigste Gruppe, nédmlich die der Studierenden, zu arbeiten. Sich gegenseitig befruch-
tend wére auch ein verstarkter Austausch zwischen hochschulinternen und hochschulex-
ternen Akteursgruppen Uber Fragen nach dem ,Bildungsauftrag der Hochschule, nach dem
Selbstverstandnis der Lehre hinsichtlich dieses Bildungsauftrages sowie nach dem allgemei-
nen Selbstverstandnis der Hochschulen® (Rhein, 2010, S. 34). Hochschullehrende, die den
engsten Kontakt zu Studierenden haben, kénnen davon profitieren, wenn sie ihr individuelles
Selbstverstandnis hinsichtlich des Bildungsauftrags an dem Studiengang, an dem sie tatig
sind, reflektieren. Auslegungsmaoglichkeiten — als Resultat eines solchen Prozesses der Ge-
winnung eines Selbstverstandnisses — sind jene ,als Wissenschaftler, die Nachwuchswissen-
schaftler ausbilden, als Ausbilder von Professionals und/oder als Begleiter junger Menschen
auf dem Weg zum Intellektuellen” (Rhein, 2010, S. 37).

Wichtig erscheint mir dabei, wegzukommen von einer marktwirtschaftlichen Perspektive auf
Studium und Lehre sowie von einem kommaodifizierenden Bildungsverstandnis. Wood und
Su (2022) pladieren dafir, dass ,[t]he ,student as consumer’ narrative“ ersetzt wird durch
,students conceptualized as ,partners’, positioning them in a more active and engaged role*
(S. 128-129). Gleichzeitig kann eine aktivere und engagiertere Hochschullehre von der arbeit-
gebenden Organisation viel eher dann erwartet werden, wenn diese Verlasslichkeit, Konti-
nuitat und Stabilitat gewahrleistet. Ein alle Beteiligten bereicherndes Geben und Nehmen im
Kontext der Hochschule wird durch prekare Beschaftigungsverhéltnisse empfindlich gestort.

[PJrecarious short-term contracts for academics in higher education often cause insecurity
and uncertainty. This matters because staff on insecure contracts face a daily struggle to
deliver a high level of professional service for students. Building relationships with students
and others takes time. It is harder to achieve this while someone is on a precarious job
contract. (Wood & Su, 2022, S. 143)

Auch Nixon (2009) unterstreicht den Faktor Zeit, der fir die Etablierung eines von gegenseiti-
ger Wertschatzung und Respekt gepréagten institutionellen Klimas unabdingbar ist. Erfahrbar
wird solch ein positives Klima, wenn Institutsangehérige sich Zeit nehmen fiir Begegnung,
Austausch und konstruktives Feedback zu Lehr-, Forschungs- oder Publikationstatigkeiten,
mit dem Ziel ,,to enhancing the professional development and well-being of the other person®
(S. 108). Diesbezuglich besteht generell noch Verbesserungsbedarf, denn ,[ijn many institu-
tions and academic departments this is a much neglected area of academic leadership and
support” (ibid.). Ein Positivbeispiel gelungener Zusammenarbeit zwischen Hochschulleitung,
Bildungsmanagement, Sprachlehrenden und Studierenden bei der Lehrangebotsentwicklung
an einem universitaren Sprachenzentrum beschreibt Unger-Ullmann (2019). Sie stellt fest,
dass ,der produktive Austausch die Identifikation aller Beteiligten mit gemeinschaftlich defi-
nierten Werten und Zielen wesentlich (be)férdert und so die beteiligten Personenkreise dazu
fuhrt, aktiv an der Zielerreichung mitzuwirken (S. 35).

Aus der Sicht einer Translationswissenschaftlerin, aber auch Translations- und Sprachdidak-
tikerin wiederum pladiert Stachl-Peier (2022) fiir strukturelle Anderungen, um die Gesellschaft
von der Notwendigkeit einer universitaren Ausbildung fir Ubersetzer*innen und Dolmet-
scher*innen zu Uberzeugen. Fir nachhaltige Neuerungen braucht es ihr zufolge ,,eine bessere
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Wertschétzung der Lehre(nden) mit einem entsprechenden Angebot an p&dagogischen und
didaktischen Aus- und Weiterbildungsmdglichkeiten sowie eine Forschungspolitik, die die
Kollaboration von ,Theoretiker*innen’, (gut ausgebildeten) Lehrenden und Vertreter*innen der
Berufspraxis aktiv fordert” (Stachl-Peier, 2022, S. 35).

Fur einen héheren Status der Lehre argumentiert Bovill (2020) damit, dass Engagement fiir
die Hochschullehre in direktem Zusammenhang mit deren Wertschatzung bei Einstellungs-
und Beforderungsverfahren steht: ,Unless colleagues think teaching is taken seriously, they
will not invest their time in trying to enhance teaching” (S. 70). Ihr partnerschaftlicher Zugang
zu Hochschullehre, der Studierende als Co-Kreator*innen im Lehr/Lerngeschehen betrachtet,
favorisiert konsequenterweise auch die Einbeziehung von Studierenden in Scholarship of Tea-
ching and Learning (SoTL)-Aktivitdten von Lehrenden (Bovill, 2020, S. 63). Was es verstarkt
braucht, ist partnerschaftliche Kooperation, wie Reinmann (2018) préagnant darstellt. ,Die
Universitéat als Institution schafft Wissen (Forschung) und gibt es weiter (Lehre); die Univer-
sitét als Organisation stellt (unter anderem) sicher, dass Lehrende, Forschende, Studierende
und Verwaltungspersonal arbeitsteilig kooperieren“ (S. 2). Wie auch immer Abstimmungspro-
zesse und Kollaborationen zwischen Studierenden, Lehrenden und Leitungsverantwortlichen
aussehen, um Reinmanns Forderung (2018, S. 7) nach fachsensibler hochschuldidaktischer
Forschung nachzukommen, ist es wichtig, dass der gemeinsame Tanz nicht durch zu groBe
Distanz oder zu starke Dominanz holprig wird und folglich nicht mehr flieBen kann.
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Abstract

Die digitale Transformation wirkt sich auch auf die Hochschule aus und erfordert ein flexibles
Studienangebot fir eine heterogene Zielgruppe unter den Herausforderungen der zunehmen-
den Digitalisierung und den Veranderungen durch die Corona Pandemie. Wie sich die diver-
sitatssensible (digitale) Hochschullehre in Zukunft zeigt, wurde anhand einer im Mixed-Me-
thod-Design konzipierten Studie erhoben. Die Studierenden wiinschen sich fir die Zukunft
die Verbindung von Online-Lehre und Prasenz-Lehre und begriiBen die Methodenvielfalt in
der Lehre durch diese Kombination der Lehr-Lernsettings. Das Alter der Studierenden spielt
eine Rolle, wie mit den Herausforderungen des Distance Learning umgegangen wird und
welche Dinge vermisst oder geschétzt werden. Digitale Kompetenzen sind die Grundvoraus-
setzung fur ein Studium der Zukunft, dabei stellen kollaboratives Arbeiten, projektbasiertes
Arbeiten und selbstbestimmtes Lernen zentrale Séulen dar.

Keywords: Blended Learning, Online-Lehre, Distance Lehre, Hochschullehre

1 Einleitung

Die gesellschaftlichen Herausforderungen im Zuge der Digitalisierung, vorangetrieben durch
die Corona-Pandemie, haben zu einem veranderten Rollenbild von Padagog*innen in der
Gesellschaft gefuhrt. Diese digitale Transformation in Schule und Hochschule brachten einen
Digitalisierungsschub in vielen Bildungsbereichen, gleichzeitig dirfen aber die Risiken und
Grenzen sowie die Vielfalt der Lehr- und Lernmdglichkeiten nicht aus den Augen verloren
werden. Die Férderung von reflexivem kommunikativem Verhalten und der Umgang mit
schwierigen Situationen im Distance Learning an Hochschulen sowie das Zulassen von Viel-
falt auch in Bezug auf mediendidaktische Settings in der Hochschullehre bieten Chancen fur
eine neue Lehr-Lernkultur an Hochschulen.

Fir eine gelungene Medienintegration in Hochschulen missen die Rahmenbedingungen
wie beispielsweise die Studienpléne, die Institution und auch die handelnden Personen wie
Studierende und Lehrende miteinbezogen werden (Schaumburg et al., 2019, S. 226). Neben
medienkompetenten Studierenden braucht es medienkompetente Lehrpersonen. Dittler und
Kreidl (2018) sind der Annahme: ,,Damit man die besten Studierenden der Welt bekommt,
muss man die besten Hochschullehrer*innen [sic] der Welt dazu haben und didaktisch
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optimal ausbilden” (ebd., S. 229). Es bedarf also einer gezielten QualitdtsmaBnahme fiir die
Hochschullehre zur Férderung von digitalen Lehrmethoden sowie eine bewusste Einbezie-
hung von diversen Lebenslagen und Bedurfnissen der Studierenden (Ehlers, 2018, S. 80).
Gerade in einer sich fortlaufend d&ndernden Welt ist es notwendig, die Kompetenzen indi-
viduell an die Gegebenheiten anzupassen und weiterzuentwickeln, um flexibel mit dem an
Hochschulen erworbenen Wissen umgehen zu kénnen (Barton et al., 2019, S. 22 f.).

Die Hochschulen stehen vor groBen Herausforderungen, denn die Bildung gewinnt in unserer
Gesellschaft immer mehr an Stellenwert und der klassische Bildungslebenslauf unterliegt
mehr und mehr einer Philosophie des lebenslangen Lernens. Somit gibt es eine Vielzahl an
unterschiedlichen Zielgruppen mit diversen Vorkenntnissen, fiir die eine mdglichst gewinn-
bringende Wissensvermittlung angeboten werden soll. Nicht nur die Studierenden weisen
eine groBe Heterogenitat auf, sondern auch die individuellen Anspriiche an berufsbegleiten-
den Studienformaten steigt stetig an (Dittler et al., 2018, S. 86; Gaisch et al., 2020, S. 137;
Hanft, 2015, S. 13 ff.; Seidel, 2015, S. 69 ff.). Linde und Auferkorte-Michaelis (2014) vertreten
die Meinung, das ,Ziel einer diversity-gerechten Hochschule muss sein, ungleiche Startbedin-
gungen auszugleichen und integrative und unterstiitzende MaBnahmen entlang des gesam-
ten Student-Lifecycle-Managements anzubieten” (S. 41).

Daruiber hinaus gab es mit der COVID-19-Pandemie eine grundlegende Verénderung des
Angebots der Lehre und der Lehrmethoden, auf die sich die Organisation Hochschule, die
Lehrenden und die Studierenden innerhalb kurzer Zeit einstellen mussten. Dieser Entwick-
lungsprozess des Distance Learnings musste im laufenden Betrieb abgewickelt werden und
es gab wenig bis keine ausreichende Vorbereitungszeit diesbeziiglich. Dennoch konnte man
auf einen guten Grundstock an Forschung und Entwicklungsarbeiten bauen und die Pande-
mie wurde geradezu ein Innovations-Booster in Bezug auf digitale Hochschullehre (Blomer et
al., 2020, S. 347; Marinoni et al., 2020, S. 26; Welfens, 2020, S. XVI, S. 183).

Fur die Hochschullehre ist es wichtig, die Lebenswelt der Zielgruppe zu kennen und darauf

aufbauend die Lehr- und Lernmethoden abzustimmen. Kooperatives und forschungsnahes

Lehren und Lernen sowie die Verwendung vielféaltiger Kommunikationskanéle stellen Grund-
lagen fir eine zeitgemaBe Hochschullehre dar (Buchberger, 2018; Ehlers, 2020; Jutte et al.,

2017; Kerres, 2013; Noller et al., 2019).

Ein besonderes Augenmerk muss aufgrund der aktuellen Pandemie-Situation daher auf die
sich im letzten Jahr verédnderten Rahmenbedingungen von Préasenzhochschule zu Distance
Learning oder zu hybriden Lern-Settings gelegt werden. Hier soll insbesondere der forder-
liche bzw. hinderliche Aspekt von digitalen Lernsettings wahrend der CORONA-Pandemie
betrachtet werden, welchen Krammer, Pflanzl und Matischek-Jauk (2020) herausgearbeitet
haben.

Mit diesen Herausforderungen sieht sich eine Hochschule aktuell konfrontiert und steht vor
der Entwicklungsarbeit, zu beurteilen, welche durch die Pandemie herbeigefiihrten Veran-
derungen auch in einen Regelbetrieb der Hochschule tUbergefiihrt werden kénnen. Débeli
Honegger (2017, S. 64 ff.) ist der Auffassung, dass es mehr als 0 und 1, also mehr also reine
Présenz- oder reine Online-Lehre bzw. mehr als Lehre ohne Medien oder Lehre nur mit Medi-
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en geben muss. Dies lasst sich auch auf die Hochschule nach der Pandemie Uberflihren.
Diese Hintergriinde beeinflussen die Forschungsfrage, wie eine diversitatsbewusste (digitale)
Hochschullehre der Zukunft aussehen kann, welche Kompetenzen seitens der Studierenden
an Bedeutung gewinnen und welche Lehr-Lern-Settings von Lehrveranstaltungstypen und
Lehrveranstaltungsmethoden sich die Studierenden fiir eine zukiinftige Hochschulbildung
wiinschen.

2 Einflussfaktoren einer Diversitatsbewussten

(Digitalen) Hochschullehre

Der Begriff DIVERSIAT, als Grundvoraussetzung der Hochschullehre, kommt aus dem lateini-
schem ,diversitas“ und bedeutet in der deutschen Ubersetzung Verschiedenheit oder Vielfalt.
Es existiert keine generelle Definition, Diversitat steht einerseits fir Gemeinsamkeit, ande-
rerseits fur Unterschiede (Linde & Auferkorte-Michaelis, 2014, S. 140) und ist somit vielseitig
einsetzbar, wodurch dieser Begriff auch zum Modewort avancierte. In der vorliegenden Arbeit
wird der Begriff Diversitat als Synonym fir Vielfalt verwendet und bezieht sich auf die Vielfalt
der Herausforderungen einer Hochschule durch die veréanderte Lehr- und Lernsituation der
digital gestiitzten Hochschullehre. Neben &uBeren Rahmenbedingungen gilt es auch, die
heterogene Zielgruppe der Studierenden zu beriicksichtigen und diese mit einer Vielfalt an
Lehr- und Lernmethoden fiir die zuklinftige Berufswelt vorzubereiten.

Fir eine diversitatsbewusste (digitale) Hochschullehre missen verschiedene organisatori-
sche Ebenen berlcksichtigt werden. So missen bildungspolitische Rahmenbedingungen,
wie zum Beispiel die Mdglichkeit einer Distanzlehre aufgrund des Curriculums gegeben
sowie eine entsprechende Infrastruktur (z. B. Lernplattformen, Videokonferenzsysteme ...)
vorhanden sein. Dies stellt die Makroebene der Hochschulorganisation dar (Fend, 2001,

S. 199 ff.). Studierende und Lehrende brauchen Rahmenbedingen und persénliche Quali-
fikationen fiir ein erfolgreiches Lehren und Lernen. Riedl und Bérner (2016, S. 213) sehen
neben der technischen Infrastruktur die Motivation und die Medienkompetenz der Studie-
renden sowie der Hochschullehrenden als wesentlichen Faktor fir den erfolgreichen Einsatz
von digitalen Lehrangeboten. Der Lehrerfolg hangt also von den Rahmenbedingungen,

der Hochschullehrperson selbst und von den Studierenden ab (Rindermann, 2009, S. 66).
Daher wird in der Studie die Makroebene und die Mesoebene mit den technischen und
organisatorischen Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche digitale Lehre betrachtet und
in weiterer Folge die Mikroebene der handelnden Personen an der Hochschule (Studierende
und Hochschullehrende).

3 Methodik

Die vorliegende Untersuchung basiert auf einem Mixed-Method-Design, welches qualitative
und quantitative Forschungsmethoden zur Uberpriifung der Forschungsfrage koppelt (Déring
et al., 2016, S. 17). Das Vertiefungsdesign (Exploratory Design) der Mixed-Method-Forschung
versucht, die aufgestellten Hypothesen mittels einer quantitativen Fragebogenerhebung
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und der inferenzstatistischen Auswertung zu tberprifen und diese Ergebnisse anhand einer
qualitativen Studie besser zu verstehen. Somit hat die quantitative Untersuchung eine héhere
Prioritat und wird von der qualitativen Untersuchung erganzt (Kuckartz, 2014, S. 78).

Die Erhebung fand mittels eines anonymen Online-Fragebogens bei Proband*innen statt, der
auch mithilfe von digitalen Devices (z. B. PC, Smartphone, Tablet-PCs ...) ausgefiillt werden
kann und somit eine groBtmdgliche Offenheit des Zugangs gewahrleistet. Der Link zum Frage-
bogen wurde auf einer Lernplattform an die entsprechenden Personengruppen (aktive Stich-
probenziehung) verteilt und im Rahmen einer Lehrveranstaltung wurde darauf aufmerksam
gemacht, auf freiwilliger Basis an dieser Umfrage teilzunehmen (Déring et al., 2016, S. 400).

Der Online-Fragebogen wird bei sogenannten Klumpen von ausgewahlten Studierenden einer
Padagogischen Hochschule durchgefiihrt. In diesem Fall befinden sich die Studierenden in den
einzelnen Studienrichtungen im jeweils selben Semester und repréasentieren die Gesamtzahl der
Studierenden. Es gibt insgesamt drei Studienrichtungen der Ausbildung, daher werden jeweils
die Studierenden von einem Semester jeder Studierendengruppe befragt, die schlieBlich repra-
sentativ flr die Studierendenanzahl der gesamten Studienrichtung sind. Es wurde die Studie-
rendengruppe der Elementarpadagogik befragt, deren Studierende sich dadurch auszeichnen,
dass alle bereits im Beruf tatig sind oder waren und das Studium berufsbegleitend absolvieren.
Die zweite Zielgruppe sind Studierende am Beginn der Primarstufenlehrer*innenausbildung,

die dieses Studium meist direkt an die Reifepriifung an-schlieBen und daher vielfach noch tber
keine Berufserfahrung verfligen. Die dritte Zielgruppe sind Studierende der Sekundarstufenleh-
rer‘innenausbildung im Masterstudium, die am Ubergang zum Eintritt in den Beruf als Sekun-
darstufenlehrer*in stehen und Uber viel Erfahrung im Studium verfligen. Gemeinsam ist allen
drei Gruppen, dass sie sich bereits drei Semester im Distance Learning befinden. Sie haben
Erfahrungen beim Ubergang von Présenzlehre zur Online-Lehre sammeln kénnen und die Pro-
fessionalisierung des Distance Learnings in Echtzeit erfahren dirfen.

Aufgrund der Stichprobenziehung kann von einer Reprasentativitdt ausgegangen und bei der
Datenerhebung kann eine Objektivitat sichergestellt werden.

Die Online-Erhebung wurde mit dem Online-Befragungssystem Unipark durchgefiihrt und
fand im Juni 2021 statt. Die Auswertung erfolgte durch eine deskriptive Datenanalyse, eine
qualitative Inhaltsanalyse der offenen Fragestellungen und eine inferenzstatistische Datenaus-
wertung, um die Forschungsfrage sowie die Hypothesen zu beantworten und die Ergebnisse
zu interpretieren.

4 Ergebnisse

4.1 Lehrveranstaltungsformate

Reine Présenzlehre wird von den Studierenden vor allem flr das Praktikum (87,43 %, n

= 158), Exkursionen (86,86 %, n = 152) und kiinstlerischen Unterricht (48,57 %, n = 85)
bevorzugt. Gerade bei Seminaren wiinschen sich 52,00 Prozent (n = 91) der Studierenden
ein Blended Learning-Konzept. Fast zwei Drittel (71,43 %, n = 125) geben an, dass sich reine
Online-Lehre besonders fiir Vorlesungen eignet, 42,86 % (n = 75) kdnnen sich diese auch als
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hybride Lehre gut vorstellen. Nicht eindeutig sind die Angaben zur Lehrveranstaltungsform
Ubung. Hier kénnen sich nur 6,29 Prozent (n = 11) vorstellen, dies rein online durchzufiihren,
lediglich 4,57 Prozent (n = 8) wirden hierfir ein Blended Learning Setting wahlen. Klar be-
vorzugt wird hier mit 46,29 Prozent (n = 81) die Prasenzlehre mit digitalen Elementen oder die
hybride Lehre mit 25,14 Prozent (n = 44). Reine Prasenzlehre wiinschen sich jedoch nur 22,86
Prozent (n = 40) der Befragten. Bei den Beratungen zwischen Lehrenden und Studierenden
koénnen auch unterschiedliche Meinungen festgestellt werden: So kénnen sich 30,29 Prozent
(n = 53) vorstellen, diese rein Online durchzuflihren, 29,14 Prozent (n = 51) bevorzugen die
Beratungen in Présenz. Die meisten Nennungen fielen auf Blended Learning mit 70 Zustim-
mungen (40,00 %). Betrachtet man diese Zahlen, so kann zusammenfassend festgehalten
werden, dass 70,86 Prozent der Studierenden Beratungen mit Hilfe von digitalen Medien
offen gegenuberstehen.

Die Studierenden empfinden die Verteilung von Préasenz- und Online-Lehre je nach Lehr-ver-
anstaltungstyp unterschiedlich und so wiinschen sich 145 Studierende mindestens 70
Prozent der Vorlesungen online, 47,43 Prozent (n = 83) betrachten 100 Prozent Online-Lehre
fiir Vorlesungen als sinnvoll. Bei der Ubung wurde mit 47 Nennungen eine 50-prozentige
Abhaltung in Online-Lehre bevorzugt, wobei die Tendenz in Richtung mehr Présenzlehre geht.
48,6 Prozent (n = 85) hatten gerne weniger als 50 Prozent Online-Lehre bei Ubungen, 15
Personen (8,6 %) gar keine. Statistisch auffallig ist, dass es groBe Nennungen bei 50 Prozent
und bei 20 Prozent gibt.

Folgende Grafik zeigt das arithmetische Mittel (M) auf, fir welche Lehrveranstaltungstypen
Blended Learning Setting flr die Studierenden vorstellbar wére. Die Angaben waren auf einen
Zahlenstrahl von 0 Prozent bis 100 Prozent jeweils in 10er-Schritten anzugeben. Die Uber-
sicht zeigt als Gewinner die Vorlesung, aber auch bei Beratungen (M = 6,26), Konversatorium
(M = 6,08) und Seminar (M = 5,92) liegen die Mittelwerte deutlich Gber der Mitte. Immerhin die
Halfte (M = 5,01) der Ubung wére laut den Angaben der Studierenden online durchfiihrbar.
Der kunstlerische Unterricht erhalt einen weniger groBen Anteil an Blended Learning (M =
4,30). Die Exkursion (M = 2,35) sowie Praxis (M = 2,16) werden eher in Prédsenz gewlnscht,
hier kann man sich nur einen geringen Anteil online vorstellen.

In einem Blended Learning Setting: Wie viel Prozent Online-Lehre wéren ihrer Meinung nach sinnvoll?

290

500

i 5,08 a3 .26
500 I - e

5,00 FE=

400

W Arithmetisches Mitcel

Abbildung 1: Arithmetisches Mittel der Lehrveranstaltungstypen und der Wunsch nach Online-Anteilen
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4.2 Lehrveranstaltungsformate

Reine Prasenzlehre wird von den Studierenden vor allem flr das Praktikum (87,43 %, n

= 158), Exkursionen (86,86 %, n = 152) und kiinstlerischen Unterricht (48,57 %, n = 85)
bevorzugt. Gerade bei Seminaren wiinschen sich 52,00 Prozent (n = 91) der Studierenden
ein Blended Learning-Konzept. Fast zwei Drittel (71,43 Prozent, n = 125) geben an, dass sich
reine Online-Lehre besonders fiir Vorlesungen eignet, 42,86 Prozent (n = 75) kénnen sich
diese auch als hybride Lehre gut vorstellen. Nicht eindeutig sind die Angaben zur Lehrveran-
staltungsform Ubung. Hier kénnen sich nur 6,29 Prozent (n = 11) vorstellen, dies rein online
durchzufihren, lediglich 4,57 Prozent (n = 8) wirden hierfir ein Blended Learning Setting
wahlen. Klar bevorzugt wird hier mit 46,29 Prozent (n = 81) die Prasenzlehre mit digitalen Ele-
menten oder die hybride Lehre mit 25,14 Prozent (n = 44). Reine Prasenzlehre wiinschen sich
jedoch nur 22,86 Prozent (n = 40) der Befragten. Bei den Beratungen zwischen Lehrenden
und Studierenden kénnen auch unterschiedliche Meinungen festgestellt werden: So kénnen
sich 30,29 Prozent (n = 53) vorstellen, diese rein Online durchzufiihren, 29,14 Prozent (n = 51)
bevorzugen die Beratungen in Présenz. Die meisten Nennungen fielen auf Blended Learning
mit 70 Zustimmungen (40,00 %). Betrachtet man diese Zahlen, so kann zusammenfassend
festgehalten werden, dass 70,86 % der Studierenden Beratungen mit Hilfe von digitalen
Medien offen gegeniiberstehen.

Die Studierenden empfinden die Verteilung von Préasenz- und Online-Lehre je nach Lehr-ver-
anstaltungstyp unterschiedlich und so wiinschen sich 145 Studierende mindestens 70 Pro-
zent der Vorlesungen online, 47,43 Prozent (n = 83) betrachten 100 Prozent Online-Lehre fur
Vorlesungen als sinnvoll. Bei der Ubung wurde mit 47 Nennungen eine 50-prozentige Abhal-
tung in Online-Lehre bevorzugt, wobei die Tendenz in Richtung mehr Prasenzlehre geht. 48,6
Prozent (n = 85) hitten gerne weniger als 50 Prozent Online-Lehre bei Ubungen, 15 Personen
(8,6 Prozent) gar keine. Statistisch aufféllig ist, dass es groBe Nennungen bei 50 Prozent

und bei 20 Prozent gibt. Folgende Grafik zeigt das arithmetische Mittel (M) auf, fur welche
Lehrveranstaltungstypen Blended Learning Setting flr die Studierenden vorstellbar ware. Die
Angaben waren auf einen Zahlenstrahl von 0 Prozent bis 100 Prozent jeweils in 10er-Schritten
anzugeben. Die Ubersicht zeigt als Gewinner die Vorlesung, aber auch bei Beratungen (M =
6,26), Konversatorium (M = 6,08) und Seminar (M = 5,92) liegen die Mittelwerte deutlich Uber
der Mitte. Immerhin die Halfte (M = 5,01) der Ubung wére laut den Angaben der Studieren-
den online durchfiihrbar. Der kiinstlerische Unterricht erhalt einen weniger groBen Anteil an
Blended Learning (M = 4,30). Die Exkursion (M = 2,35) sowie Praxis (M = 2,16) werden eher in
Présenz gewlinscht, hier kann man sich nur einen geringen Anteil online vorstellen.

4.3 Online Lehr- und Lernmethoden

Die Proband*innen wurden ferner ersucht, ihre persdnliche Einschatzung in Bezug auf die ge-
steigerte Methodenvielfalt durch die Verbindung von Prasenzlehre und virtueller Lehre abzuge-
ben. Diese Frage wurde von 175 Proband*innen beantwortet und der Mittelwert liegt bei 1,79
(5-teilige Likert-Skala; 1 = stimme zu; 5 = stimme nicht zu), was eine deutliche Zustimmung
aufzeigt. 48 Prozent stimmen zu, 39 Prozent stimmen eher zu, in Summe also mehr als dreivier-
tel der Proband*innen. Lediglich 2 Personen stimmen der Aussage nicht zu.

In Bezug auf die in der Hochschule eingesetzten digitalen Lehr- und Lernmethoden beurteil-
ten 71,67 Prozent (n = 124) der Studierenden die Online-Partnerarbeit in Breakoutrdumen als
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ansprechend, Online-Frontalvortrage von ca. einer Unterrichtseinheit (45 Minuten) wurden
auch von 124 Studierenden (71,67 Prozent) als ansprechend wahrgenommen. Bei langeren
Online-Frontalvortragen Uber eine Unterrichtseinheit kam es zu einer schlechten Bewertung
(M = 3,34). So nahmen 81 Personen dies als eher nicht oder nicht ansprechend wahr. Als sehr
oder eher ansprechend empfanden die Studierenden Online-Gruppenarbeiten in Breakou-
trdumen (M = 2,15, wobei 1 in einer flnfteiligen Likert-Skala firr sehr ansprechend steht und

5 flr nicht ansprechend), die Arbeit mit kollaborativen Online-Tools (M = 2,25), die Arbeit mit
Audio- und Video in der Lehrveranstaltung (M = 2,33) und die Diskussion unter Studierenden
(M =2,36).

4.4 Erfahrungen mit Distance Learning in der Hochschule

Die Studierenden finden Distance Learning geeignet fiir einen schnellen Informationsaus-
tausch (M = 1,57; s = 0,887), fir Inputs bzw. Vortrdge durch den Lehrenden (M = 1,66; s =
0,957), zur Zusammenarbeit mit kollaborativen Online-Tools (M=1,83; s = 0,872), fiir den Aus-
tausch mit nationalen bzw. internationalen Expert*innen (M = 1,89), fiir Teambesprechungen
(M =2,10) und fur Referate oder Projektprasentationen (M = 2,35). Als teilweise geeignet wird
Distance Learning fiir die Zusammenarbeit in Gruppen (M = 2,66) angesehen, zur Projektar-
beit (M = 2,90) oder fir Unterrichtsanalysen (M = 2,94). Als eher nicht geeignet wird Distance
Learning fur kiinstlerisch-gestaltende Lehre angesehen (M = 3,97). Besonders vermisst wurde
von den Studierenden beim Distance Learning der (informelle) Austausch mit den Studienkol-
leg*innen (M = 1,61 auf einer funfteiligen Likert-Skala, wobei 1 flr besonders vermisst, und 5
fur nicht vermisst steht), die gemeinsamen Face-to-Face-Aktivitaten (M = 1,86), das Stu-
dentenleben abseits der Lehrveranstaltungen (M = 1,86) und der direkte Austausch mit den
Lehrenden (M = 2,10). Das Ambiente in der Hochschule (M = 2,55), die rdumliche Trennung
von privat und Hochschule (M = 2,59) und der eingeschrankte Zugang zu Literatur durch die
Bibliothek (M = 2,86) spielten keine wesentliche Rolle.

Besonders zu schitzen wussten die Studierenden die Zeitersparnis durch den Wegfall der
An- und Abreise (M = 1,24). Wesentliche Vorteile durch das Distance Learning waren fur

sie auch die individuell effektivere Nutzung der lehrveranstaltungsfreien Zeitslots (M = 1,55)
sowie die freie Einteilung der Arbeitsauftrage (M = 1,93) und die eigene Gestaltung des
Lernprozesses (M = 2,06). Sie nahmen eine Kostenersparnis durch den Wegfall der An- und
Abreise und der Aufenthaltskosten (M = 1,72) wahr. Besonders hervorzuheben ist auch die
Bequemlichkeit und der Komfort (weniger Zeit und Mihe zum Vorbereiten, zum Stylen und
zur Kleidungsauswahl ...), welche von 84,0 Prozent (n = 147) der Studierenden Zustimmung
erfahrt. Distance Learning flihrte nach Einschatzung der Studierenden bei 58,90 Prozent (n
=103) zu einer Verbesserung des selbststéndigen Lernens und bei 62,3 Prozent (n = 106)
zu einer Verbesserung des Zeitmanagements. 90,3 Prozent (n = 158) nahmen die Verbin-
dung von Videokonferenzsystem, Lernplattform und weiteren Online-Tools als gewinnbrin-
gend wabhr, 88,6 Prozent (n = 198) wussten die verschiedenen (neuen) Lehr- und Lehrme-
thoden und 86,90 Prozent (n = 152) die didaktische Qualitat der bereitgestellten Materialen
zu schatzen.

Herausfordernd war fiir die Studierenden die Fille an Leistungsanforderungen (77,70 Pro-

zent; n = 134, M = 1,84) und die Informationsflut (61,10 Prozent, n = 105, M = 2,38). Fur 35,4
Prozent stellte die Selbstdisziplin (n = 59) oder die Selbstorganisation (34,40 Prozent) eine
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Herausforderung dar, fir andere die Unsicherheit, wie das Studium weitergeht (41,10 Pro-
zent), die eine oder andere technische Hirde (34,3 Prozent) oder auch einfach die Fragen mit
dem Lehrenden nun digital kldren zu missen (44,00 Prozent).

4.5 Qualitative Auswertung

Der Fragebogen bot mithilfe einer offenen Fragestellung Studierenden auch die Méglich-
keit, ihnre Winsche im Hinblick auf das Studium nach der Corona-Pandemie zu duBern. Die
Auswertung der offenen Fragestellung erfolgte mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (Mayring, 2002, 2010).

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die Studierenden als zukunftige Studienform eine
Mischung von Prasenz- und Online-Lehre (n = 107) wiinschen, vor allem die eher inputorien-
tierten LV wie Vorlesungen (n = 47) sollen im virtuellen Raum stattfinden. Eine Mischform von
Prasenz- und Online-Lehre wiinschen sich explizit 17 Studierende, wobei auch 14 diese in
reiner Prasenz bevorzugen wiirden. Ubungen (n = 11), kreative Facher (n = 19) oder die Praxis
bzw. Schulpraxis (n = 17) sollen in Prasenz abgehalten werden. Auch beim hybriden Lehrbe-
trieb wurden die Vorteile seitens der Studierenden erkannt, so wiinschen sich 16 Personen (n
= 10+6*) die Moglichkeiten, sich frei zwischen der Teilnahme in Présenz oder virtuell entschei-
den zu kénnen. Insgesamt gaben 11 Studierende an, dass sie gerne auswahlen méchten,
welche LV sie in Distance Learning und welche sie in Prasenz besuchen mdchten. Dies wiirde
umsetzbar sein, wenn dieselben LV in unterschiedlichen Lehrveran-staltungsformaten ange-
boten wiirden und die Studierenden frei wahlen kénnen.

Die Befurwortung einer Mischung von Distance Learning und Prasenz bringt viele Studieren-
de bzgl. der Rahmenbedingungen zum Nachdenken. So gaben 21 Personen Losungsvor-
schlage an, wie die Verbindung von Distance-Lehre und Prasenzlehre funktionieren kénnte,
12 Personen &auBerten sich kritisch tber die Umsetzung bei der Lehrveranstaltungsplanung.
Was die Studierenden sehr vermisst haben ist der personliche Kontakt untereinander (n =
15), aber auch zu den Lehrenden (n = 4). Von den 167 Personen, die sich an der offenen
Frage beteiligt haben, gaben nur 13 an, sich eine Rickkehr zur Prasenzlehre zu winschen
mit den Griinden, dass sie das Studentenleben vermissen oder dieses liberhaupt einmal
kennenlernen méchten, sich in Prasenz besser organisieren oder sich vom Privatieben besser
abgrenzen koénnen. Lediglich 5 Personen sprechen sich fir eine ausschlieBliche Abhaltung
des Studiums in Online-Lehre aus. Einigen Personen waren bestimmte Anliegen wichtig. So
etwa, dass die Methodenvielfalt durch die digitale Lehre erweitert wurde (n = 4) und sich dies
positiv ausgewirkt hat, dass viele sinnvolle Tools fiir die Lehre einen Zugewinn darstellen (n

= 5), dass Vorlesungsaufzeichnungen hilfreich fur die Prifungsvorbereitung sind (n = 3) und
dass die Lernplattform zur Lernbegleitung sehr gut funktioniert (n = 2). All diese Dinge sollten
auf jeden Fall auch nach der Ausnahmesituation beibehalten werden. Einzelmeinungen blie-
ben der Ausbau der digitalen Bibliothek, die Minimierung der Lernplattformenpluralitdt und
die kleinteiligen Leistungsanforderungen zu biindeln, daher groBe Leistungsanforderungen
einzufordern.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der qualitativen Aus-

wertung die Ergebnisse der deskriptiven Auswertung untermauern und den groen Wunsch
verdeutlichen, die Erfahrungen mit Distance-Lehre aufgrund der Pandemie in den Regelbe-
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trieb zu Uberflhren sowie eine sinnvolle Verbindung von virtueller Lehre und Prasenzlehre zu
schaffen, weil dies alles im Lehramtsstudium seine Berechtigung hat.

4.6 Inferenzstatistische Auswertungsverfahren

In folgendem Abschnitt werden die einzelnen Hypothesen mittels hypothesentestender
statistischer Verfahren auf Ihre Giiltigkeit Gberpriift. Das Signifikanzniveau wird mit a < ,05 als
statistisch signifikant angenommen, mit < 1 % (a = <0,01) als sehr signifikant (Bortz & Schus-
ter, 2010, S. 11; Kuckartz et al., 2013, S. 149).

H1: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Methodenvielfalt durch die Verbindung
von analogen und digitalen Methoden in der Lehre und den zukiinftigen Kompetenzen
(Future Skills) von Studierenden.

Die zukinftigen Kompetenzen werden anhand der Future Skills nach Ehlers (2020) abge-
deckt. Fur die Berechnung des Zusammenhangs der Methodenvielfalt durch die Verbindung
von analoger und digitaler Lehre (metrische Variable) sowie der Future Skills mit den 17 Items
(Cronbachs Alpha von a =,946) wurde von den Future Skills eine neue Variable berechnet
(metrische Variable). Mittels einer Korrelationsanalyse nach Bravais-Pearson wird anhand die-
ser beiden intervallskalierten Variablen der Zusammenhang berechnet. Eine Normalverteilung
aufgrund der Teilnehmerzahl von n = 175 kann angenommen werden (Doring & Bortz, 2016,
S. 641). Es besteht ein signifikanter Zusammenhang (r =,181, p =,016, n = 175) zwischen
der Methodenvielfalt durch die Verbindung von analogen und digitalen Methoden in der Lehre
und den zukiinftigen Kompetenzen von Studierenden, jedoch mit einer eher geringen Effekt-
stérke nach Jacob Cohen (1992, S. 157).

Die Nullhypothese (HO) kann daher abgelehnt und die Alternativhypothese (H1) angenommen
werden.

Um herauszufinden, zwischen welchen Future Skills konkret ein signifikanter Zusammen-
hang besteht, werden jeweils Korrelationsanalysen zwischen der Methodenvielfalt und
jeder einzelnen Future Skill durchgefiihrt. Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass die Korrelationsanalyse nach Bravais-Person hoch signifikante Zusammenhéange
zwischen der Methodenvielfalt durch die Ver-bindung von analoger und digitaler Lehre
sowie den Future Skills Digitale Kompetenzen (r = ,264, p = ,000, n = 175), Lernkompe-
tenz (r = ,235, p =,002, n = 175) und der Selbstwirksamkeit (r = ,231, p =,002, n = 175)
ergeben hat. Ein signifikanter Zusammenhang besteht zwischen Methodenvielfalt und
den Future Skills Kommunikationskompetenz (r = ,171, p = ,024, n = 175) und Koopera-
tionskompetenz (r =,166 p = ,028, n = 175) sowie der Zukunfts- und Gestaltungskompe-
tenz (r = ,165, p =,029, n = 175). Die Effektstarke ist nach Cohen (1992, S. 157) jeweils
als kleiner Effekt zu bezeichnen. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Verbindungen von
analogen und digitalen Lehr- und Lernmethoden die digitalen Kompetenzen von Studie-
renden als Basis benétigen und fir die Lernkompetenz férderlich sind. So wird schlieBlich
auch die Selbstwirksamkeit gestérkt. Weiters ist durch die Vielfalt an Methoden fir die
Studierenden die Kommunikation- und Kooperationskompetenz wichtig, da es zahlreiche
Mdglichkeiten zur Zusammenarbeit und zum Austausch untereinander wie auch mit dem
Lehrpersonal gibt. Die Verbindung von Zukunfts- und Gestaltungskompetenz wird mit der
Methodenvielfalt in Zusammenhang gesehen, worauf zu schlieBen ist, dass die Studie-
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renden in der zukiinftigen Hochschullehre von einer Verbindung von Online-Lehre und
Prasenzlehre ausgehen.

H2: Studierende unterscheiden sich im Umgang mit den Herausforderungen im
Distance Learning hinsichtlich des Alters.

Aus der Subskala der einzelnen neun Items zu den Herausforderungen im Distance Learning
(hohe interne Konsistenz von a = ,832) wird eine neue Variable berechnet. Das Alter wurde

in drei Altersgruppen abgefragt, daher handelt es sich um eine nominale/kategoriale Variable
mit drei unabhangigen Gruppen (< 22 Jahre, 22-26 Jahre, > 26 Jahre), die zu unterscheiden
sind und um eine intervallskalierte Variable der Herausforderungen im Distance Learning. Zur
Uberpriifung des Unterschieds zwischen dem Alter der Studierenden und den Herausforde-
rungen im Distance Learning wurde die einfaktorielle Varianzanalyse gewahlt. Die Normalver-
teilung kann aufgrund der Proband*innenanzahl (n = 174) angenommen werden.

Der Levene-Test auf Varianzhomogenitét ergab ein nicht signifikantes Ergebnis (p = ,928), da-
her kann eine Varianzhomogenitdt angenommen werden. Die einfaktorielle ANOVA stellt einen
hoch signifikanten (p = ,000) Unterschied zwischen dem Alter und den Herausforderungen

im Distance Learning fest (F(2,174) = 12,821, p=,000, eta? = 0,013), welches auch auf einen
groBen Effekt hinweist. Die EffektgroBe Eta-Quadrat (eta?) wurde auf Grundlage der Daten

in der tabellarischen Darstellung der einfaktoriellen ANOVA als Division der Quadratsumme
zwischen den Gruppen und der Quadratsumme Gesamt berechnet. Die eta? Werte zeigen
groBe bzw. mittlere Effekte, wenn man nach Cohen (1992, S. 284 ff.) von .06 als mittleren und
.14 als groBen Effekt ausgehen kann. Zur genaueren Analyse der Unterschiede zwischen den
Gruppen wurde der Post-Hoc-Test von Turkey-HSD durchgefiihrt, welcher aufzeigt, dass es
sehr signifikante Unterschiede zwischen den unter 22-Jahrigen und den 22- bis 26-Jahrigen
(p = ,006) sowie zwischen den 22-Jéhrigen und den Uber 26-Jahrigen (p = ,000) sogar hoch
signifikante Unterschiede gibt. Zwischen den 22- bis 26-Jéhrigen und den Uber 26-Jahrigen
konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

Die Nullhypothese (H0) kann abgelehnt und die Alternativhypothese H2 als vorlaufig bestatigt
betrachtet werden.

Um genauer ausdifferenzieren zu kdnnen, um welche Herausforderungen es sich handelt,
wurden zu den einzelnen Items und dem Alter einfaktorielle Varianzanalysen durchgefthrt
und entsprechend ausgewertet. Der Levene-Test auf Homogenitat der Varianzen ergab keine
Verletzung (p > ,05) der Items Informationsflut (p = ,231), Selbstdisziplin (p = ,587), technische
Hurden (p = ,856), Unsicherheit tber die Zukunft (p = ,303), Fragen an Lehrende und Studie-
rende digital klaren (p = ,167), die Lernplattform Moodle (p = ,943) und die Vielzahl von Tools
(p = ,381). Bei der Selbstorganisation (p = ,006) und der Fiille an Leistungsanforderungen (p =
,000) ergab der Test auf Varianzhomogenitét einen signifikanten Wert, daher kam es zu einer
Verletzung der Varianzhomogenitat, auch die robusteren Testverfahren Welch und Brown-For-
sythe ergaben keine nicht-signifikanten Werte. Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt hoch
signifikante Unterschiede (p < ,01) zwischen den einzelnen Altersgruppen im Bereich der
Beurteilung der Informationsflut (F (2, 174) = 7,66, p = ,001, eta2 = ,08), der Fille an Leis-
tungsanforderungen (F (2, 174) = 34,135, p =,000, eta? = ,0,29), der Unsicherheit tiber den
weiteren Verlauf des Studiums (F (2, 174) = 6,455, p =,002, eta2 = ,069) und der Anzahl von
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Tools (F (2, 174) = 9,702, p = ,000, eta? = ,10). Signifikante Unterschiede (p < ,05) zum Alter
der Studierenden gab es bei technischen Hiirden (F (2, 174) = 3,358, p = ,035, eta? = ,038).
Um Aufschluss dartiber zu erhalten, zwischen welchen Gruppen signifikante Unterschiede in
Bezug auf die einzelnen Herausforderungen bestehen, wurde ein Post-Hoc-Test mit Turkey-
HSD-Tests durchgefiihrt. Die Studierenden unterschieden sich je nach Alter, wie sie die Infor-
mationsflut wahrgenommen haben. So gibt es einerseits signifikante Unterschiede (p = ,022)
zwischen den Studierenden unter 22 Jahren (M = 2,17, s = 1,273) zu den 22- bis 26-Jahrigen
(M =2,90, s = 1,496), andererseits sehr signifikante Unterschiede (p = ,005) zu den tber
26-Jahrigen (M = 3,36, s = 1,499). Zwischen den Studierenden im Alter von 22 bis 26 Jahre
und élter als 26 Jahre konnte kein signifikanter Unterschied (p = ,538) festgestellt werden. Im
Bereich der Selbstorganisation als Herausforderung gibt es sehr signifikante Unterschiede

(p = ,005) zwischen den Studierenden unter 22 Jahre (M = 2,84, s = 1,537) und jenen Uber
26 Jahre (M = 4,14, s = 1,351). Auch die Unsicherheit, wie das Studium weitergeht, ergab
einen sehr signifikanten Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen von p =,007. In Bezug
auf die Vielzahl der verwendeten Tools kam es zu einem signifikanten Unterschied (p = ,014)
zwischen den Altersgruppen der unter 22-Jahrigen (M = 2,86, s = 1,352) und den 22- bis
26-Jahrigen (M = 3,66, s = 1,495) sowie zu einem sehr signifikanten Unterschied von p = ,001
zwischen den 22-Jahrigen und den Uber 26-Jahrigen (M = 4,29, s = 1,139).

H3: Es gibt einen Unterschied beim Alter der Studierenden und was diese beim Distan-
ce Learning vermissen.

Die Summe der Items zum Thema ,Vermissen im Distance Learning“ weist eine gute interne
Konsistenz auf (a = ,752). Daher wurde zur Berechnung eine neue Variable mit diesen sieben
Items erstellt und mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse, deren Levene-Test eine Vari-
anzhomogenitat anndhmen lasst, der Unterschied berechnet. Der Unterschied zwischen dem
Alter der Studierenden in Hinblick darauf, was sie beim Distance Learning vermisst haben,
ist hdchst signifikant mit einem groBen Effekt (F(2,174) = 13,171, p =,000, eta? = ,13). Der
Post-Hoc-Test nach Turkey-HSD lieB hoch signifikante Unterschiede zwischen den unter
22-Jahrigen und den Uber 26-Jahrigen erkennen (p = ,000), auch zwischen den 22- bis
26-Jéhrigen und den Uber 26-Jéhrigen kann ein sehr signifikanter Unterschied festgestellt
werden (p = ,006).

Die Nullhypothese (HO) kann abgelehnt und die Alternativhypothese (H3) angenommen wer-
den.

Fir eine detaillierte Auskunft, welche Items die groBten Unterschiede verursachen, wurden zu
jedem Item der Skala einfaktorielle Varianzanalysen durchgeftihrt. Die einfaktorielle ANOVA
besagt einen hoch signifikanten Unterschied zwischen dem Alter und dem Vermissen des
Ambiente der Hochschule/Universitat (F(2,174) = 9,611, p =,000, eta2 = 0,10). Beim Alter
und dem Studentenleben abseits der Lehrveranstaltungen konnte keine Varianzhomogenitéat
angenommen werden, da der Test auf Varianzhomogenitat ein signifikantes Ergebnis (p =
,016) ergab. Es wurde in diesem Fall das Korrekturverfahren durchgefiihrt und der Welch-
Test herangezogen mit (F(2,174) = 13,219, p = ,001). Der Unterschied zwischen Alter und
dem Vermissen des Ambiente ist besonders groB mit p = ,001 bei den unter 22-Jahrigen

(M =2,32, s = 1,286) und den Uber 26-Jahrigen (M = 3,64, s = 1,499). Auch zwischen den
unter 22- Jahrigen und den 22- bis 26-Jahrigen (M = 3,10, s = 1,291) gibt es sehr signifikante
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Unterschiede mit p =.011. GroBe Unterschiede gibt es beim Studentenleben abseits der LV.
Hier unterscheiden sich die Altersgruppe der unter 22-Jéhrigen (M = 1,59, s = 1,125) von den
Uber 26-Jahrigen (M = 3,93, s = 1,685) sehr signifikant (p = ,001). Auch zwischen den 22- bis
26-Jahrigen (M = 2,07, s = 1,625) zu den Uber 26-Jahrigen (M = 3,93, s = 1,685) gibt es einen
héchst signifikanten Unterschied (p = ,000).

H4: Es gibt Unterschiede bei den Studierenden der einzelnen Studienrichtungen und
dem Wunsch nach Blended Learning in den unterschiedlichen Lehrveranstaltungstypen.
Vorab wird eine Reliabilitatsanalyse der Skala zu den Lehrveranstaltungstypen durchge-
fuhrt, die eine interne Konsistenz der acht ltems mit Cronbachs Alpha a = ,690 ergeben. Die
ltemanalyse ergibt, dass durch das Weglassen des Items Vorlesung der Cronbachs Alpha auf
a =,727 ansteigt und somit akzeptabel wird. Somit wird in weiterer Folge dieses ltem aus
der Skala weggelassen. Aus den verbleibenden Items wird eine neue Variable berechnet und
mit Hilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse die Unterschiede zwischen den drei Gruppen
dargelegt. Aufgrund der Unterschiedshypothese von einer kategorialen Variable und interva-
liskalierten Variable wird das hypothesentestende Verfahren der einfaktoriellen Varianzanalyse
(ANOVA) herangezogen. Es soll der Unterschied zwischen den Studierenden der drei Studi-
enrichtungen Elementarpéadagogik, Lehramt fir Primarstufe und Lehramt fir Sekundarstufe in
Hinblick auf die einzelnen laut Curriculum vorgesehenen Lehrveranstaltungstypen (Vorlesung
(VO), Ubung(UE), Exkursion (EX), Konversatorium (KO), Seminar (SE),Praxis (PR), Kiinstleri-
scher Unterricht, Beratungen) berechnet werden. Es gibt keine signifikanten Unterschiede
(F(2,175) = ,086, p = ,918, eta? = 9,98) zwischen den einzelnen Lehrveranstaltungstypen und
dem Wunsch nach Blended Learning und den jeweiligen Studienrichtungen. Dies bedeutet
somit, dass unabhéngig von der Studienrichtung sich die Studierenden Uber die Hohe der
Abhaltung von Blended Learning einig sind.

Die Nullhypothese (H0) wird beibehalten und die Alternativhypothese (H4) muss verworfen
werden.

Um einen Blick ins Detail zu werfen, wurden Varianzanalysen zu jedem Lehrveranstal-
tungs-typ berechnet und auf signifikante Unterschiede hin beurteilt. Beim Levene-Test auf
Varianzhomogenitat kann die Homogenitét fir die Lehrveranstaltungstypen der EX, KO, SE,
PR, Klnstlerischer Unterricht und Beratungen angenommen werden. Lediglich bei der UE ist
das Ergebnis des Levene-Test signifikant. Daher wird ein Korrekturverfahren gewahlt und der
Brown-Forsythe-Test herangezogen. Die Auswertung der einfaktoriellen Varianzanalyse stellt
einen sehr signifikanten Unter-schied zwischen den drei Studienrichtungen und den Lehrver-
anstaltungstypen UE (F(2,174) = 7,410, p = ,002), dem KO (F(2,174) = 5,223, p = ,006, eta?
=,57) und einen signifikanten Unterschied beim kiinstlerischen Unterricht (F(2,174) = 4,015,
p =,020, eta? = 0,04) dar. Fir alle anderen Lehrveranstaltungstypen konnten keine signifi-
kanten Unterschiede in den Studienrichtungen festgestellt werden. Es gibt sehr signifikante
Unterschiede beim Lehrveranstaltungstyp Ubung zwischen den Studierenden des Lehramts
fur Primarstufe und des Lehramt fiir Sekundarstufe (p = ,003). Bei den Studierenden der Ele-
mentarpadagogik gibt es hoch signifikante Unterschiede zu den Studierenden des Lehramts
Primarstufe (p = ,007) im Konversatorium. Im kiinstlerischen Unterricht unterscheiden sich die
Studierenden des Lehramts Primarstufe von jenen des Lehramts Sekundarstufe signifikant
(p =,016).
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H5: Es gibt Unterschiede bei den Studierenden der einzelnen Studienrichtungen und
der Einschatzung, wie viel Blended Learning sie in den unterschiedlichen Hochschul-
lehrmethoden wiinschen.

In weiterer Folge soll der Unterschied zwischen den Studierenden der einzelnen Studienrich-
tungen und den didaktischen Settings (Input/Vortrag durch den Lehrenden, Austausch mit
(nationalen/internationalen) Expert*innen, Zusammenarbeit in Gruppen, Zusammenarbeit mit
kollaborativen Online-Tools, projektbasiertes Arbeiten, Referate oder Projektprasentationen,
schneller Informationsaustausch, Teambesprechungen, Unterrichtsanalysen, kiinstlerisch-ge-
staltende Lehre) herausgefunden werden. Aus der Summe der ltems zu den Hochschul-
lehrmethoden mit einer hohen internen Konsistenz (Cronbachs Alpha von a =,756) wurde
eine neue Variable berechnet und mit der Variable der Studienrichtung eine einfaktorielle
Varianzanalyse berechnet. Dies mit dem Ergebnis, dass es keinen signifikanten Unterschied
zwischen den Studienrichtungen und den Hochschullehrmethoden gibt (F(2, 174) = 2,157,

p =,119, eta2 = ,02).

Die Hypothese (H5) muss daher abgelehnt und die Nullhypothese (HO) beibehalten werden.

Um einen tieferen Blick in die Daten zu werfen, wurden die Studienrichtungen mit den
einzelnen ltems der Hochschullehrmethoden auf den Unterschied hin gepruft. Die Varianzho-
mogenitat kann fir alle Lehr-Lernmethoden, auBer fiir den schnellen Informationsaustausch
(p =,000) und die Unterrichtsanalysen (p = ,023), angenommen werden. In diesen Fallen wird
jeweils ein Korrekturverfahren durchgefiihrt und der Welch-Test herangezogen.

Bei den Lehr- und Lernmethoden gibt es einen sehr signifikanten Unterschied bei der
projektbasierten Arbeit (F(2,174) = 5,067, p = ,007, eta? = 0,06), beim schnellen Informati-
onsaustausch (F(2,174) = 9,833, p = ,000) und fir Teambesprechungen (F(2,174) = 4,807,

p =,009, eta? = ,05). Ein signifikanter Unterschied zwischen den Studiengruppen ist bei der
Zusammenarbeit mit kollaborativen Online-Tools feststellbar (F(2,174) = ,689, p = 0,016, eta?
=,05), jedoch liegt der F-Wert unter dem kritischen Vergleichswert von 3,09. Das bedeutet,
dass die Fehlervarianz héher ist als die Treatmentvarianz. Die Nullhypothese wird in diesem
Fall angenommen und die Alternativhypothese muss verworfen werden. Laut Cohen (1988,
S. 284ff.) handelt es sich bei den oben angefiihrten Effektstarken von Eta-Quadrat (eta?) um
mittlere (,06) oder kleine (,01) Effekte. Fir alle anderen Lehrveranstaltungsmethoden konnten
keine signifikanten Unterschiede in den Studienrichtungen festgestellt werden.

Folgende Zusammenstellung soll Aufschluss darliber geben, wo sich die Studierenden der
einzelnen Studienrichtungen genau unterscheiden. Hierflir wurde ein Post-Hoc-Test nach
Turkey-HSD durchgefihrt. Aufgrund der Post-Hoc-Testung konnten sehr signifikante Unter-
schiede (p = ,007) zwischen den Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe und der Elemen-
tarpadagogik in Bezug auf die Anhaltung Online-Teambesprechungen festgestellt werden. Zu
signifikanten Unterschieden kam es bei der projektbasierten Arbeit (p = ,019), dem schnellen
Informationsaustausch (p = ,031), der Zusammenarbeit mit kollaborativen Online-Tools (p =
,030), im kunstlerischen Unterricht (p = ,016) zwischen den Studierenden flr Lehramt Sekun-
darstufe und Lehramt Primarstufe. Hoch signifikante Unterschiede sind auch zwischen den
Studierenden des Lehramts fur Primarstufe und den Elementarpddagogik-Studierenden in
Bezug auf das Konversatorium erkennbar (p = ,007).
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H6: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Bedeutung von digi-
talen Kompetenzen und der Fragestellung, ob die Studierenden die digitalen Settings in
der Hochschullehre als ansprechend empfinden.

Aus der Summe der zehn Items zu den digitalen Settings (interne Konsistenz Cronbachs Al-
pha von a =,772) wurde eine neue Variable berechnet. Da es sich um eine Zusammenhangs-
hypothese mit zwei intervallskalierten Variablen handelt, wurde fir die Hypothesentestung die
Korrelationsanalyse nach Bravais-Pearson gewahit. Die Korrelationsanalyse stellt fest, dass
es zwischen den digitalen Settings und den digitalen Kompetenzen einen hoch signifikanten
Zusammenhang mit einem positiven mittleren Effekt gibt (r = ,274, p = ,000, n = 175). Das
bedeutet, dass sich die digitalen Kompetenzen auf die Akzeptanz der digitalen Settings aus-
wirken. Je hoher die digitalen Kompetenzen, desto mehr Bereitschaft fir digitale Lernsettings
ist gegeben.

Die Nullhypothese (HO) muss zugunsten der Alternativhypothese (H6) verworfen werden.

Welche digitalen Settings nun konkret mit den digitalen Kompetenzen korrelieren, dies sollen
folgende Korrelationsanalysen der einzelnen ltems aufzeigen. Es gibt einen hdchst signifikan-
ten Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Bedeutung von digitalen Kompetenzen
fur das weitere Studium und des Lernsettings eines Online-Frontalvortrags von ca. 1 UE (r =
,231, p =,002, n = 175). Auch das Lernsetting Arbeit mit kollaborativen Online-Tools (r =,213,
p =,005, n = 175) und die Arbeit mit Audio- und Video in der Lehrveranstaltung (r = ,253, p =
,001, n = 175) stehen in einem hoch signifikanten Zusammenhang zur Einschatzung der Be-
deutsamkeit der digitalen Kompetenzen. Laut Cohen (1992) handelt es sich um einen kleinen
(r=,1) bis mittleren (r = ,3) Effekt. Bei den anderen Lernsettings konnten keine signifikanten
Zusammenhange festgestellt werden.

H7: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der digitalen Zusammenarbeit mit kolla-
borativen Tools und der Verbesserung des selbststandigen Lernens.

Die vorliegende Zusammenhangsthese wurde aufgrund von zwei intervallskalierten Variablen
mit einer Korrelationsanalyse nach Pearson gepriift und ein sehr signifikanter Zusammen-
hang von p = ,003 mit einer Effektstarke r = 22 (n = 175) festgestellt. Dies entspricht einem
kleinen Effekt. Die Nullhypothese (HO) kann abgelehnt werden und die Alternativhypothese H7
angenommen.

H8: Es besteht ein Zusammenhang zwischen projektbasiertem Arbeiten und der Ver-
besserung des selbststéandigen Lernens.

Die Korrelationsanalyse mit zwei intervallskalierten Variablen ergab einen sehr signifikanten
Zusammenhang zwischen der digital projektbasierten Arbeit und der Verbesserung des
selbststandigen Lernens (r = ,246, p = ,001, n = 175). Die Nullhypothese (H0) muss abgelehnt
werden und die Alternativhypothese (H8) angenommen.

H9: Es besteht ein Zusammenhang zwischen projektbasiertem Arbeiten und der Ver-
besserung des Zeitmanagements.

Die Zusammenhangshypothese zweier metrischer Variablen wird mit einer Korrelationsanaly-
se nach Pearson Uberprift und ergab einen sehr signifikanten Zusammenhang zwischen dem
digitalen projektbasierten Arbeiten und der Verbesserung des Zeitmanagements (r = ,246,
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p =,001, n = 175). Die Nullhypothese (HO) wird abgelehnt und die Alternativhypothese (H9)
angenommen.

S Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Die Studierenden kommen mit unterschiedlichen Vorerfahrungen und Anforderungen an die
Hochschule und erwarten sich eine Ausbildung, die sie fur ihren Beruf rustet wie auch best-
mdglich auf die zukinftigen Herausforderungen vorbereitet. Die Diversitét der Zielgruppe und
der gestellten Anforderungen erfordert eine Flexibilisierung der Hochschulen in der Organi-
sation der Lehre und damit einhergehend der Lehr- und Lehrsettings. Die Corona-Pandemie
und damit die Digitalisierungsoffensive in allen Bereichen des Lebens hat dazu beigetragen,
dass neue Moglichkeiten er6ffnet wurden und daher auch Erfahrungen gesammelt werden
konnten, die bis zuvor nicht real waren.

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung sollten daher dartiber Auskunft geben, wie sich
die Studierenden ein Studium zukinftig vorstellen, mit dem Erfahrungsschatz der Vergangen-
heit, einem voélligen oder fast ausschlieBlichen Prasenzstudium mit digitalen Ergdnzungen und
dem aktuellen vollstédndigen Distance-Lehre-Betrieb.

Die Forschungsfrage, wie sich eine diversitdtsbewusste (digitale) Hochschullehre der Zukunft
darstellt, wird mit einem Mixed-Method-Design bearbeitet. Der Methodenmix der quantitati-
ven und qualitativen Datenauswertung konnte viele Ergebnisse transparenter machen und die
inferenzstatistische Auswertung erflllte das Ziel, die aufgestellten Hypothesen anhand der

im Fragebogen erhobenen Daten zu Uberpriifen, diese zu bestatigen oder zu widerlegen. Die
qualitative Frequenzanalyse brachte tiefgreifendere und ergdnzende Erkenntnisse zu den de-
skriptiven Angaben sowie weitere Aspekte, die im Fragebogen nicht berticksichtigt wurden,
fur die Studierenden jedoch von groBer Bedeutung waren.

GroBteils konnten die Erwartungen an die Umfrageergebnisse erflillt werden und stimmen
positiv in Hinblick auf eine diversitatssensible digitale Hochschullehre. Die Mehrheit wiinscht
sich eine Synergie der beiden kennengelernten Lernformen, um die Vorteile der Prasenz

und der virtuellen Lehre zu vereinen und somit von der Methodenvielfalt, der zeitlichen und
ortlichen Flexibilitat zu profitieren und das Studium selbstbestimmter absolvieren zu kénnen
(Becker et al., 2020, S. 10). Dadurch kénnen ,sich im Digitalen neue Méglichkeitsrdume des
subjektiven Erlebens und Handelns er6ffnen, die gleichsam Bedingungen der Entfremdung
schaffen® (Leineweber, 2020, S. 38), welchen durch die Préasenzphasen wieder entgegenge-
wirkt werden kann.

Die Lebenslaufe der Studierenden werden immer individueller und die Grenzen zwischen Be-
rufsauslibung und Qualifizierung verschwimmen. Diese Transformation betrifft nicht nur das
Studium, sondern alle Lebensbereiche des Individuums und kann in Beziehung zur Individu-
alisierungsthese der Risikogesellschaft von Beck (1983, S. 166 f.) gesetzt werden, in welcher
der Wandel von der Industriegesellschaft hin zu modernen Risikogesellschaft behandelt wird.
Ahnlich wie der damalige Wandel vollzieht sich die digitale Transformation. Es sind alle Men-
schen gleichermaBen betroffen und missen sich der zunehmend digitalisierten Welt stellen.
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Wer dazu nicht in der Lage ist, wie teilweise &ltere Menschen, ist auf Hilfe angewiesen, um
am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kdnnen.

Die technischen und organisatorischen Rahmenbedingungen zur Umsetzung der neuen
Vision der Hochschullehre bereiten noch Kopfzerbrechen, aber der Weg in das New Learning
ist vorbereitet. Die Lehrenden haben verstanden, dass es zuknftig fiir die Weiterentwick-
lung der Gesellschaft von wesentlicher Bedeutung ist, dass die Studierenden Uber digitale
Kompetenzen verfligen. So ist es auch flr Lehrende entscheidend, die drei Bereiche des
TPACK-Modells (Mishra & Koehler, 2006, S. 1017 ff.) miteinander zu verzahnen, das Fach-
wissen mit dem padagogischen Wissen und dem technischen Wissen in Einklang zu bringen
sowie die Lehr- und Lernmethoden entsprechend anzupassen. Die Lehrenden wurden durch
die Corona-Pandemie extrinsisch motiviert, digitale Medien zur Wissensvermittlung einzu-
setzen und entwickelten sich von teilweise ,hedonistischen Pragmatikern“ zu ,,kompetenten
Medienaffinen“ (Kommer & Biermann, 2012, S. 96).

Die Anforderungen der Studierenden werden immer diverser. So muss sich auch die
Hoch-schulorganisation anpassen und entsprechende Lehr- und Lernsettings anbieten,

die mdglichst viele Interessen und Anforderungen der Zielgruppen ansprechen. Eine reine
Préasenzlehre mit fixem Stundenplan gibt vielleicht Stabilitat, aber einer Flexibilitat fir Stu-
dierende im zweiten Bildungsweg oder fir die berufsbegleitenden Studierenden wird hier
nicht entgegengekommen. Daher muss es Angebote eines flexiblen Studiums geben wie die
Méglichkeiten, die LV online oder in Présenz zu besuchen, diese in geblockter Form abends
oder am Wochenende zu belegen. Die Vielfalt an Mdglichkeiten, eine ansprechende Lehre
an Hochschulen zu ermdglichen, wurde durch den virtuellen Raum erweitert und bringt die
Chance, neue Zielgruppen anzusprechen und kreative neue Settings zu erméglichen.

Die Annahme war, dass sich die Studierenden der einzelnen Studienrichtungen mehr
unterscheiden wiirden. Hier kam es lediglich in manchen Bereichen zu signifikanten Unter-
schieden, obwohl die Studienrichtungen unterschiedlich aufgebaut waren und sich auch in
ihrer Abhaltung sehr stark voneinander unterscheiden. In der Ausbildung zum Lehramt flr
Primarstufen finden die LV meist am Vormittag und friihen Nachmittag statt. In der Sekun-
darstufenlehrerausbildung handelt es sich um keinen regelméaBigen Lehrveranstaltungsplan,
sondern hier wird stark auf Blockungen der LV gesetzt. Das Elementarpddagogik-Studium ist
berufsbegleitend konzipiert und spricht Personen an, die bereits im Beruf tatig sind und sich
am Abend oder Wochenende noch weiterqualifizieren méchten. Trotz dieser unterschiedli-
chen Struktur und Studienorganisation waren keine signifikanten Unterschiede beim Wunsch
nach mehr Distance-Lehre erkennbar. Hier waren sich alle drei Gruppen statistisch sehr nahe.

Besonders aussagekraftig waren die Ergebnisse zum Wunsch des persénlichen Wiederse-
hens und des personlichen Kontaktes, welcher bei den jlingeren Studierenden ausgepragter
vorhanden war als bei den élteren. Dies kann in Zusammenhang mit dem acht Acht-Stu-
fen-Modell der psychosozialen Entwicklung nach Erikson gebracht werden, in welchem es in
der flinften Phase um die Selbstfindung des Jugendlichen und der Entstehung der Identitat
geht (Erikson, 1966, S. 55 ff.). Das psychosoziale Moratorium fungiert als Erprobungsraum
der Heranwachsenden, eine vermehrte Interaktion mit der Umwelt und anderen Personen als
die engsten Bezugspersonen stehen hier im Mittelpunkt. Eigene Erfahrungen sammeln und
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sich vom Elternhaus zu I6sen, dies betrifft auch die Studienzeit und bedeutet unabhangig von
den Studieninhalten eine Sammlung von alternativen Lebensformen und eine Vorbereitung
auf zukinftige Lebensformen (Erikson, 1966, S. 106 f.). Genau dieser gegenseitige person-
liche Austausch, das Kennenlernen anderer Lebenswelten abseits des Elternhauses wurde
besonders von den jliingeren Studierenden vermisst. Der persdnliche Austausch fand nicht
nur zwischen den Studierenden, sondern auch zwischen den Lehrenden und den Studieren-
den statt.

Abgesehen vom Wunsch nach personlichen Kontakten und Austausch abseits des Studiums
wiinschte sich ein GroBteil der Studierenden aufgrund der Erfahrungen in den letzten Jahren
eine Symbiose aus Prasenzlehre und Online-Lehre. Sie haben gezeigt, dass sie bereit sind,
sich auf Neues einzulassen und Verantwortung fur den eigenen Lernprozess zu Uibernehmen.
So ist das Bewusstsein Uber die eigenen benétigten Qualifikationen (Future Skills, Medien-
kompetenz ...) vorhanden und der Wunsch nach selbstbestimmtem Lernen, nach effizienter
Zeitnutzung und nach selbstgesteuertem Lernen durch die Corona-Pandemie besonders
ausgepragt bei der digitalen Mediengeneration (Baacke, 1997, S. 98 f.; Ehlers, 2020, S. 50;
Hepp et al., 2014, S. 30; Metzger, 2018, S. 57). Die Annahme von Becker et al. (2020, S. 10) ,
dass Studierende digitale Lehrmethoden nur als Randerscheinung sehen, kann nicht bestéatigt
werden.

Die vorliegende Evaluation konnte einige Aspekte der Mixed-Method-Studie bei Lehramts-
studierenden von Krammer et al. (2020, S. 344 f.) bestatigen. So fanden auch die Video-Kon-
ferenzen fUr Besprechungen guten Anklang, die Lernplattform wurde als lernunterstiitzend
wahrgenommen. Die positive Wahrnehmung der selbststéandigen Einteilung der Arbeitsauftra-
ge und die Zeitersparnis konnten durch die vorliegende Erhebung ebenso bestétigt werden.
Als hinderlich wurden einige Aspekte bei der vorliegenden Studie nicht wahrgenommen, die
aber bei Krammer et al. (2020, S. 344 f.) ausschlaggebend waren. Dies betrifft die techni-
schen Probleme und die unubersichtlichen Informationen zur Lehrveranstaltung. Der erhdhte
Arbeitsaufwand im Distance Learning wurde hingegen auch angefihrt. Bei Gruppenarbeiten
gab es in der vorliegenden Studie im Unterschied zur Studie von Krammer et al. (2020) eine
eindeutige positive Ausrichtung der Ergebnisse. Die Studierenden empfanden das Arbeiten in
virtuellen Gruppen als Bereicherung &hnlich wie in der Studie vom Deutscher Akademischer
Austauschdienst (2021, S. 4). Manche sehen auch die Aufzeichnungen von Vorlesungen als
hilfreichen Vorteil zur Vorbereitung auf Priifungen, da die LV-Inhalte so zu einem spéteren
Zeitpunkt individuell im eigenen Tempo noch einmal verinnerlicht werden kénnen.

Pfadenhauer (2021, S. 11) bezeichnet die Corona-Pandemie als ,breit angelegtes Realexpe-
riment® (S. 11) mit allen Herausforderungen des sozialen Umgangs in dieser Zeit bis hin zu
den Herausforderungen der virtuellen Lehre und den damit einhergehenden Auswirkungen
auf die Studierenden und Lehrenden sowie auf die Hochschullehrmetoden. Die einzelnen
Vorgaben konnten nicht in einer Laborsituation oder mit Kontrollgruppen getestet werden,
sondern direkt anhand von realen Bedingungen in Echtzeit und waren so auch dem Risiko
des Scheiterns ausgesetzt. Die Hochschulen haben sich in ein Live-Experiment begeben
und bewiesen, dass sie flexibel und anpassungsfahig sein kénnen, wenn die Zeit es verlangt.
Diese Flexibilitat und die Anpassungsféhigkeit werden auch in Zukunft wesentliche Rollen fur
ein innovatives diversitatsbewusstes und der Zeit entsprechendes Bildungsangebot spielen.
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Die Planungssicherheit und Vorhersehbarkeit muss neu gedacht werden und in kiirzeren
Intervallen auf die jeweiligen Lebenssituationen angepasst werden (Pfadenhauer, 2021, S.

14 1.). Diesen Herausforderungen stellt sich das 6sterreichische Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung (2020) offensiv und bietet mit dem 50 Millionen Euro schweren
Foérderprogramm ,,Digitale und soziale Transformation an Universitdten“ von 2020 bis 2024
einen Anreiz fUr Universitaten, diese Transformation aktiv mitzugestalten, dadurch die Qualitat
der Hochschulbildung zu steigern, die Wissenschaft und Forschung transparenter zu gestal-
ten und die hochschulischen Prozesse zu optimieren (Bundesministerium Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2020, S. 12 f.).

Die Zukunft der Hochschullehre wird sich flexibel an die organisatorischen Gegebenheiten
und die heterogene Zielgruppe anpassen mussen und so einen steten Wandel erfahren. Die
digitale Transformation hat den Bildungsbereich erreicht und — unterstitzt durch die Entwick-
lungen im Zuge der Corona-Pandemie — an Geschwindigkeit zugelegt, sodass es heute nicht
mehr denkbar ist, zu einer Hochschullehre vor der Pandemie zurtickzukehren, da die Vorteile
einer sinnvollen Verbindung von Online-Lehre und Préasenzlehre aufgezeigt wurden.

6 Schlussfolgerungen

Die Hochschullehre verandert sich stetig durch den Prozess der digitalen Transformation in
der Gesellschaft und den daraus resultierenden veranderten Anforderungen an die Absol-
vent*innen. Steigende Heterogenitat der Studierenden erfordert flexible Studienmodelle

und Studienangebote, um den Erwartungen gerecht zu werden. Die Corona-Pandemie

hat die Digitalisierung eingefordert und viele Prozesse der Hochschullehre verandert. Wie
sich die zukinftige diversitatssensible (digitale) Hochschullehre nach der Corona-Pande-
mie darstellt, ist Gegenstand dieser empirischen Arbeit. Die Forschungsfrage und die sich
daraus abgeleiteten Hypothesen werden anhand eines Mixed-Method-Designs Uberprift.
Mit einem Online-Fragebogen wurden bei 188 Studierenden von drei Studienrichtungen
quantitative Daten erhoben und offene Fragestellungen qualitativ ausgewertet, sodass die
quantitativ erhobenen Daten durch die offenen Angaben ergénzt oder untermauert werden.
Zusammenhange zwischen dem Alter und dem Umgang mit Herausforderungen flr Distance
Learning (Selbstdisziplin ...) sowie zwischen Alter und dem Vermissen von Dingen beim
Distance Learning (Ambiente ...) konnten festgestellt werden. Digitale Kompetenz wird als
wichtige Zukunftskompetenz angesehen. Kollaboratives Arbeiten mit digitalen Tools sowie
projektbasiertes Arbeiten flihren zur Verbesserung des selbststandigen Lernens. Projektba-
siertes Arbeiten fordert dartiber hinaus ein besseres Zeitmanagement bei den Studierenden.
Ein weiterer Zusammenhang konnte zwischen der Methodenvielfalt durch die Verbindung
von analogen und digitalen Methoden in der Lehre und den Future Skills hergestellt werden.
Keine signifikanten Unterschiede konnten bei den Studienrichtungen in Hinblick auf den
Wunsch nach Blended Learning in den unterschiedlichen Lehrveranstaltungstypen generell
festgestellt werden. In einzelnen Lehrveranstaltungstypen speziell konnten schlieBlich Unter-
schiede entnommen werden. Auch in Bezug auf den Wunsch unterschiedlicher Hochschul-
lehrmethoden und den Studienrichtungen konnten keine signifikanten Unterschiede festge-
stellt werden. Die Studierenden sind sich unabhangig von der Studienrichtung einig, dass
eine zukiinftige Hochschullehre auch Online-Lehre in diversen synchronen und asynchronen
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Formen wie Blended Learning oder hybride Lehre beinhalten soll und ein Methodenmix bei
den Hochschullehrmethoden férderlich fur das Lernen ist.

Die Studie bietet kein fertiges Konzept, wie die Hochschullehre der Zukunft umgesetzt wer-
den soll. Vielmehr stellt sie Anregungen zur Verfligung, welche Methoden und Settings von
den Studierenden positiv angesehen werden. Somit bieten die Ergebnisse eine Orientierungs-
hilfe fir Future Learning Konzepte fur die Hochschullehre, die darauf aufbauend konzeptio-
niert werden kénnten. Die organisatorischen Rahmenbedingungen und Herausforderungen
bei der Organisation der Kombination von Online-Lehre und Prasenzlehre bieten viele
Méglichkeiten zur exemplarischen Gestaltung von Lehr-Lern-Settings mit einer entsprechen-
den Evaluation und Optimierung, sodass die Bedirfnisse der Studierenden und Lehrenden
gleichermaBen abgedeckt und eine zukunftsorientierte Gestaltung der Lehre — unter Berlick-
sichtigung der neuen Lehr- und Lerntechnologien und -methoden umgesetzt werden kann.
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Entwicklungslinien der Hochschuldidaktik:
Ein Blick nach vorn auf einen
wtransformative turn® in der Hochschulbildung.

Prof. em. Dr. Dr. h.c. Johannes Wildt,

Hochschuldidaktisches Zentrum der Technischen Universitat Dortmund

1 Einleitung: Von der Reform zur Transformation

der Hochschulbildung

10 Jahre Hochschuldidaktik an der FH Ober&sterreich! Die Erfolgsgeschichte in dieser Zeit,
die auf der Linzer Tagung sichtbar wird, gibt Anlass fir einen Blick nach vorn. Dazu hilft eine
Vergewisserung Uber Urspriinge und Entwicklung dieser Geschichte. In meinem Beitrag
erweitere ich den Blickwinkel bis zu den Anfangen der Institutionalisierung der Hochschuldi-
daktik auf eine Zeitspanne, in der ich an ihren Geschicken in der Bundesrepublik Deutschland
teilhaben konnte. Die Erfahrungen und Einsichten, die ich dabei gewonnen habe, bestimmen
auch mein Bild ihrer kiinftigen Aufgaben.

Dabei zeichnet sich ein Turn von einer Reform, die mit Kollmorgen u. a. (2020) den Blick auf eine
Modernisierung der Hochschulbildung innerhalb der Hochschulen angesichts verédnderter Umwel-
tanforderungen lenkt, zu ihrer Transformation ab, die zu einer grundlegenden Neugestaltung der
Beziehung zwischen Hochschulen und ihren Umwelten fihrt. In einer internationalen Anthologie
haben wir (Rein & Wildt 2022) diesen Blickwechsel jiingst unter dem Leitbild einer Professio-
nal-Scientific Education zusammengefasst, in der wissenschaftliche und berufliche Bildung zu-
sammenwachsen. Eine Hochschuldidaktik, deren Kernaufgabe es ist, Hochschulbildung in einen
didaktischen Diskurs neu zu denken und zu gestalten, steht mitten in diesem Turn.

Der Ubergang von der Reform zur Transformation der Hochschulbildung wird in 5 Schritten
dargestellt(ausfuhrlicher: Wildt 2012, 2021): 1. Ausgangspunkt ist der Reformdruck auf die
Hochschulbildung, der sich um die Wende von den 1950ger zu den 1960er Jahren aufbaute.
2. Im Vorfeld ihrer Institutionalisierung und Griinderzeit bewegte sich die Hochschuldidaktik
auf dem Kurs einer hochschulnahen Reform, in deren Mittelpunkt wissenschaftliche Bildung
und Ausbildung im institutionellen Rahmen der Hochschulen standen. 3. Nach anfanglichem
Aufschwung geriet dieser Reformkurs schon gegen Ende der 1970er Jahre mit dem Aufbau
einer staatlich regulierten Studienreform und nach deren Niedergang mit dem Vordringen
einer neoliberalen New Public Management zunehmend ins Abseits. 4. Hochschuldidaktik
fasste erst mit dem Bologna Prozess wieder FuB3 und erlebte nicht zuletzt auf Grund ihres
Potentials fiir die Entwicklung von Lehr- und Studienqualitat einen bemerkenswerten Ent-
wicklungsschub. 5. Gleichzeitig bahnte sich jedoch ein epochaler Wandel in den Bezligen
zwischen Hochschulbildung einerseits und Beruf bzw. Gesellschaft andererseits an, der in
einem Transformative Turn auch die Hochschuldidaktik in seinen Sog zieht.
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2 Hochschulbildung unter Reformdruck

Der Wiederaufbau des Hochschulwesens nach dem 2. Weltkrieg vollzog sich bis tief in die
1950er Jahre als Restauration der Hochschulbildung nach dem Bild der Weimarer Zeit. Dabei
baute sich allmahlich ein Reformdruck auf. Die vorhandenen Hochschulkapazitaten ent-
sprachen weder der zunehmenden Bildungsnachfrage, noch geniigten sie dem steigenden
Bedarfen an wissenschaftlicher Qualifikation in Beruf und Gesellschaft. Von Hochschuldidak-
tik war dabei allerdings vorerst keine Rede. Die aufkommende Reformdebatte erstreckte sich
zunachst auf quantitative und strukturelle Aspekte und verknupfte diese mit grundsétzlichen
Erorterungen Uber die Funktionen der akademischen Bildung.

So begnligte sich die erste Empfehlung des 1957 gegriindeten Wissenschaftsrats (1960) mit
einer quantitativen Expansion der Hochschulbildung im Rahmen bestehender Strukturen. Da-
neben wurden jedoch auch strukturelle Reformen erdrtert: Der Hofgeismarer Kreis (1957) mit
Schaffung einer auf Lehre spezialisierten Personalkategorie, Flitner (1959) mit der Errichtung
von Fachhochschulen oder Jaspers & Rossmann (1961) mit einer organisatorische Aufgliede-
rung der Universitédten in eine forschungsorientierte Lehre auf der einen und die Vermittlung
von Routinen und Standartwissen auf der anderen Seite.

Erst spater erschien die Rationalisierung des Studiengangs Systems auf der Tagesordnung.
Den Auftakt machten 1962 Zulassungsbeschrankungen in der Medizin. Ein Paukenschlag
waren mit Bezug auf Vorschlage des vds (1962) zur Einflihrung einer Zwischenpriifung dann
Empfehlungen des Wissenschaftsrats (1966), die ein Rationalisierungspaket aus Studien-
zeitverklrzung, Zwangsexmatrikulation, selektiven Prifungssystems und einem gestuften
Studiengangs System schniirten. Die lllusion, die Restauration der Hochschulen in der
1950er Jahren mit quantitativen und strukturellen Modifikationen weiterfihren zu kénnen, war
ins Wanken geraten. Eine Deutsche Bildungskatastrophe (Picht 1964) drohte und stellte die
Funktionsféhigkeit der Hochschulbildung in Frage.

Folgerichtig entbrannte eine heftige Auseinandersetzung um den Bildungsauftrag der Hochschu-
len. An die Spitze setzte sich die politische Studentenbewegung (SDS 1961), die fir eine demo-
kratisierte Hochschule als Hochschule in der Demokratie fiir eine fachwissenschaftlich fundierte
Studienreform mit einem kritischen Praxisbezug eintrat. Habermas (1963) sah den Sozialen Wan-
del Akademischer Bildung durch Beteiligung breiter Bevolkerungsgruppen an der Hochschulbil-
dung als Triebkraft fir eine Demokratisierung der Gesellschaft. Fir Dahrendorf (1965) beruhte das
Biirgerrecht auf Bildung auf einem freien Zugang zur Hochschulbildung. Hochschulautonomie im
Humboldt’schen Sinne in Einsamkeit und Freiheit schuf nach Schelsky (1963) die Voraussetzung
fur eine leistungsfahige akademische Berufsbildung in einer verwissenschaftlichten Welt.

3 Hochschuldidaktik in einer hochschulnahen

Studienreform

Erst vor diesem Hintergrund erschien die Hochschuldidaktik in der Arena der Hochschulbil-
dung, die damit Gegenstand eines didaktischen Diskurses wurde. Die Vereinigte deutsche
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Studentenschaft (vds) tbernahmen ab 1966 dabei in Seminaren und Mitgliederversamm-
lungen eine Protagonistenfunktion (dokumentiert bei Spindler 1968). Aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht setzte von Hentig (1966) im gleichen Jahr den Akzent auf Wissenschafts-
vermittlung in einer ,Wissenschaftsdidaktik“, die aus dem Prinzip der Kommunikation als
konstitutivem Moment des Wissenschaftsprozesses resultiert. Im Kreuznacher Hochschul-
konzept der Bundesassistentenkonferenz (BAK 1968) wurden Bildung (und Ausbildung) durch
Wissenschaft in der Traditionslinie neuhumanistischer Hochschulreform zum Kernbestand
eines Selbstverstéandnisses der Hochschuldidaktik.

Die Auseinandersetzungen der damaligen Zeit spielten sich in einem breiten Spektrum
kontroverser Auffassungen Uber die Aufgaben der Hochschuldidaktik ab, die zwischen den
Polen einer methodische Effektivierung und Effizienzsteigerung des Lehrens, Lernens und
Prifens einerseits und einem kritischen Bezug auf berufliche und gesellschaftliche Funktio-
nen des Studiums variierten. Einen Pol bildete der unter der Agide des Hochschulverbandes
als der Standesorganisation der bundesdeutschen Hochschullehrerschaft 1967 gegriindete
Arbeitskreis fir Hochschuldidaktik (AHD) (Thieme 1967), den anderen Pol die Studierenden
(vgl. Leibfried 1967, Muller 1970, &hnlich Mollenhauer 1969). Dazwischen fand der in der BAK
organisierte Mittelbau wohl die breiteste Resonanz (Huber 1970, Dokumente zu den unter-
schiedlichen Positionen Ulich 1974).

Um die Wende zu den 1970ger Jahre kam es zur ersten Griindungswelle der Hoch-
schuldidaktik, im ersten Jahrzehnt an ca. 20 meist zentralen interdisziplinaren, teilweise
auch fachbezogenen wissenschaftlichen Einrichtungen oder Arbeitsstellen, mit tiber 100
hauptamtlichen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, darunter Giber einem Dutzend
auf Professuren (Holtkamp 1980). Hinzu kamen Forschungs- und Entwicklungsprogramme
privater (z. B. StiftungVolkswagen), oder &ffentlicher Forschungsférderung (DFG-Schwer-
punktprogramm), Akademien (z. B Rheinisch-Westfalische Akademie), die BLK (Bund-L&n-
der-Kommission fur Bildungsplanung) und Wissenschaftsministerien des Bundes und der
Lander. Auch Hochschulneugriindungen verfolgten ambitionierte Reformplane. Aktiv waren
zudem zahlreiche Akteursgruppen in alten und neun Hochschulen. Unter den annéhernd
1000 Mitgliedern des 1971 in die Arbeitsgemeinschaft fir Hochschuldidaktik umformierten
vormaligen Arbeitskreises der Hochschulverbandes befanden sich neben reformengagierten
Hochschulangehdrigen schatzungsweise nur ca. 10 % hauptamtliche Hochschuldidaktike-
rinnen und Hochschuldidaktiker (AHD 1978). Hochschuldidaktischer Projekte, Konzepte und
Praktiken entstanden auf allen Handlungsebenen der Studienreform: Von der Mikroebene
einer Untersuchung und Gestaltung von Lehr-Lernprozessen, Lernsituationen und Lehrver-
anstaltungen, tUber die Mesoebene der Studiengangs Reform- bzw. Curriculum Entwicklung
bis zur Makroebene der Studienportfolios der Hochschulen und deren Bezlige zu Beruf und
Gesellschaft (vgl. Flechsig 1975, Webler & Wildt 1979).

Eine Sichtung des Ertrags der hochschuldidaktischen Grinderzeit, ihren Stromungen,
theoretischen und empirischen Erkenntnissen, ihren praktischen Erfahrungen und Erfolgen,
aber auch ihren Problemen, Misserfolgen und offengebliebenen Fragen bieten das Hand-
buch zu Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule (Huber 1983), der Uberblick und
Trendbericht: Forschungsgegenstand Hochschule Goldschmidt u. a. 1984) und die Reihe
Blickpunkt und die Materialien zur Hochschuldidaktik der AHD. Zwar wird hier die Hoch-
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schulbildung durchaus in ihren beruflichen und gesellschaftlichen Bezlgen betrachtet; im
Zentrum stand jedoch die Binnensicht auf die Funktionsabldufe im Innern der Hochschu-
len. Hochschuldidaktik fungierte insofern primér als Teil einer Reform, die im gesellschaft-
lichen Wandel die Funktionsféhigkeit der Hochschulen als Bildungsinstitution zu sichern
bestrebt war.

4 Hochschuldidaktik unter dem Druck hochschulexter-

ner staatlicher Regulation und neoliberalen Steuerung

Bereits in hochschuldidaktischen Griinderzeiten machte sich jedoch bereits die Abkehr

von einer hochschulnahen Reform bemerkbar. Untbersehbar verstérkten sich zum einen
Widersténde in den Hochschulen; zum anderen sah die Hochschulpolitik im Hochschulrah-
mengesetzes (HRG 1976) zwar die Férderung der Hochschuldidaktik (§ 4.5) als Aufgabe der
Hochschulen vor(§ 7.4) vor, verlagerte aber die Studienreform auf Kommissionen des Bundes
und der Lander (§ 9). Einer hochschulnahen Studienreform und damit auch der Hochschuldi-
daktik wurde langsam der Boden entzogen (vgl. Wildt 1983, auch 2012).

Allerdings veranlasste das Scheitern der Kommissionen bei der Umsetzung ihrer Ergebnisse
in die Praxis der Hochschulen die Hochschulpolitik nicht nur zur Aufgabe dieses Versuchs,
die Studienreform staatlichen zu regulieren (HRG-Novelle 1885), sondern auch zum Schwenk
zu einem quantitativen und strukturellen Umbau in den Hochschulen. Sie folgte dabei dem
neoliberalen Trend eines New Public Management beim Ubergang von einer Input- zu einer
Outputsteuerung einschlieBlich der Verpflichtung zur Rechenschaftslegung (Accountability)
(Zusammenfiihrung von Padagogischen Hochschulen und Universitaten, Zusammenlegung
kleiner Facher, Verlagerung von Kapazitaten von Geistes und Sozialwissenschaften zu Ingeni-
eur-Wirtschafts- und Lebenswissenschaften).

Die Hochschuldidaktik, von den Kapazitatsverschiebungen nicht verschont, reagierte mit
einem schrittweisen Riickzug aus der hochschulnahen Studienreform. Stattdessen inter-
essierte sie sich verstarkt fur die subjektive Reaktion der Studierenden auf Uni-Angst und
Uni-Bluff (Wagner 1977) ihre psycho-sozialen Lage (Krliger, u. a. 1982), ihre Selbstbetroffen-
heit” (Schilein 1986), den Bedeutungsverlust von Studium als Lebensform zur Nebensache
(Huber & Wulf 1989) und als ungewisse Statuspassage in eine Blockierte Zukunft (Habel u. a.
1987). Gegenuiber dem Focus der Hochschuldidaktik auf dem Lernprozess der Lehrenden
im Rahmen pragmatischer Lehr- bzw. Curriculum Entwicklung (vgl. Birmann & Huber 1973)
gewannen methodische Fragen zur Bewéltigung des Lehralltags in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung an Gewicht (Ewald & Figge1978). Zudem behielt die Hochschuldidaktik
ihr Sensorium fur gesellschaftliche Entwicklungen im Konnex mit alten und neuen sozialen
Bewegungen: z. B. in Dortmund mit Gender- bzw Frauenforschung (Metz-Gockel 1979),
die am Anfang der Diversity Debatte stand, in Hamburg mit dem Einsatz von Computern im
Hochschulunterricht(Schulmeister 1989), von dem aus sich die digitale Didaktik entwickelte,
in Bielefeld mit Sozialvertraglichen Technikgestaltung (Projektgruppe 1988) oder zur Oko-
logischen Hochschulbildung (im bundesweiten Uberblick: Strobl 1994), die sich heute im
transformativem Lernen wiederfinden.
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Allerdings sollte der Reformstau im Lehr- und Studienalltag nahezu zwangslaufig studenti-
sche Proteste (UniMut: Flugblatt 1988) auf den Plan rufen. Die Hochschuldidaktik fragte dar-
aufhin zwar nach dem Ort der Lehre in der Hochschule (Webler & Otto 1991), war aber In der
neoliberalen Studienreform, die bald auch die Hochschulbildung erreichte, zunachst selbst
nicht gefragt. Das Aktionsprogramm Qualitét der Lehre fand z. B.1990 (vgl. MWF 1997) als
Wettbewerb um Leuchtturmprojekte zwischen den Hochschulen ohne Beteiligung der Hoch-
schuldidaktik statt. Zudem entstand flachendeckend ein Netz privatwirtschaftlich operierende
Evaluations- und Akkreditierungsagenturen, das von auBen auf die Hochschulbildung einwirk-
te. Damit waren 1999 schlieBlich die Voraussetzungen fiir den Start des Bologna Prozesses
geschaffen, ein Treppenwitz der Hochschulgeschichte, dass nun die Wissenschaftsratsemp-
fehlungen von 1966 auf die Agenda gelangten.

5 Studienreform im Bologna Prozess:

Hochschuldidaktik im Zwiespalt

Zweifellos I6ste der Bologna-Prozess tief ins Selbstverstandnis der Hochschule reichende
Kontroversen aus (vgl. z. B. Schimank 2010). Fir die Einen lautete er die Totenglocke einer
Bildung durch Wissenschaft, fir die Anderen wirkte er als Frischzellenkur fur die Studien-
reform. Fur die Hochschuldidaktik tat sich jedoch ein Zwiespalt auf. Einerseits zwangten
Worksloads, Creditpunkte, Module, Employability, Kompetenzen, Learning Outcomes die
Hochschulbildung fernab eines hochschuldidaktischen Diskurses in ein enges Korsett bu-
rokratischer Vorgaben; gerade deshalb wuchs andererseits der Bedarf hochschuldidaktisch
inspirierter Qualitat von Lehre und Studium.

Ob und Inwieweit es gelang, hochschuldidaktisches Gedankengut unter diesen Bedingungen
zur Geltung zu bringen, mag hier dahingestellt bleiben (vgl. Wildt 2021). Unstrittig ist jedoch
ein Aufschwung der Hochschuldidaktik zu einer nahezu flichendeckenden Présenz an deut-
schen Hochschulen. (DUZ 2003; Schmidt 2007, Wildt 2012,). Akzeptanz fand mehr und mehr
hochschuldidaktischer Weiterbildung (HRK 2008, Wissenschaftsrat 2008). Das damals von
der AHD (2005, heute dghd) abgestimmte, noch heute gebrauchliche dreistufigen Modulsys-
tem half, sich auf die Veranderungen in Studium und Lehre einzustellen und den verbliebenen
Handlungsspielraum in der Studienreform zu nutzen. Die Hochschuldidaktik bot zudem einen
Fundus flr Kontinuit&t fur einer Bildung und Ausbildung durch Wissenschaft. Das betraf z. B.
die Reflexion der Kompetenzorientierung im hochschuldidaktischen Diskurs (Schaper u. a.
2012), den Shift from Teaching to Learning zur Stérkung der Lernsubjekte in Lehre (Wildt
2003, 2022), eine lernendenzentrierte Lehre durch Coaching in Diversity (Szczyrba u. a.
2017), ein lernprozessorientierte Lehrentwicklung im Constructive Alignment (Wildt & Wildt,
2011), die Verbreitung des forschenden Lernens als Hochform wissenschaftlichen Lernens im
Format der Forschung (Wildt 2011, vgl. auch Huber & Reinmann 2019). Das alles fand unter
den Vorzeichen von Diversity (Linde und Auferkorte-Michaelis, N. 2021) unter den Studieren-
den Uber den gesamten studentischen Lifecycle (HRK 2021) statt. Zuletzt in der Corona Krise
bewabhrte sich die Hochschuldidaktik durch den Support bei der Digitalisierung von Lehre und
Studium durch Lernen im Abstand (Neiske, I. u. a. 2021 2021).

200



Dass die Hochschuldidaktik sich in internationalem Fahrwasser bewegte, zeigt ein Schaubild
von Jenkins & Healy (2011), das die Lehrstruktur und die Wissenschaftsstruktur in der Hoch-
schulbildung aufeinander bezieht und vor diesem Hintergrund die Formate des Ensembles
von Lehrveranstaltungen sortiert (Wildt 2022):

o N
Research-tutored Research-based
Engaging in research Undertaking research
discussions and Inquiry
(Seminar/Colloguium) (Research Learning)

Emphasis on
> research process

Research-oriented
Learning about current Developing research and
research in discipline inquiry skills and
(Lecture) techniques (Exercise)
——o—

Abbildung 1. Wissenschaftliches Lernen (aus: Wildt 2022, S. 502)

Emphasis on
research content

Die tragende Idee des Schaubilds besteht in der Zuordnung von Lehrveranstaltungsformaten
in ein Koordinatensystem. Die Abszisse bezieht sich auf die Wissenschaftsstruktur. Gegen-
Uber einem Verstandnis, von dem aus Lehre zentral als Vermittlung von Wissenschaftsinhal-
ten betrachtet, wird hier auch der Wissenschaftsprozess betrachtet. Die Lernstruktur wird da-
gegen auf der Ordinate zwischen den Polen einer partizipativen und einer rezeptiven Rolle der
Studierenden im Lehr-Lerngeschehen eingeordnet. Den Quadranten des Koordinatensystems
lassen sich nun die wissenschaftlichen Veranstaltungsformate zuordnen. Vorlesungen und
Ubungen laufen im Wesentlichen nach Vorgaben der Lehrenden ab, wobei sich Vorlesungen
vorwiegend auf Inhalts-, Ubungen auf Prozessaspekte beziehen. Auf Wissenschaftsinhalte
beziehen sich auch Seminare, die jedoch aktive Studierende verlangen. Projekte forschenden
Lernens schlieBen Partizipation von Studierenden am Forschungsprozess ein

6 Hochschuldidaktik im transformative Turn

Vor und im Bologna Prozesses waren allerdings bereits Entwicklungen in Gang, die die
Reichweite von Reformen innerhalb der Hochschulen Uberschritten. Mit Blick auf eine Public
Private Partnership (Stifterverband 1999) in einer Entrepreneurial University Clark (1998) lenk-
ten die Hochschulen die Aufmerksamkeit auf ihr gesellschaftliches Umfeld. Neben Forschung
und Lehre trat eine Third Mission mit dem Ziel, die Wissenschaft in der auBerhochschulischen
Welt zu verbreiten. Mit erheblichen Ruckwirkungen auf die Organisation der Hochschulen

201



und ihre Umweltbeziehungen (Henke u. a. 2016) begann der Wissen(schafts)stransfer einer
innovativen Hochschule (bmbf 2019) zu einem eigenen Wissenschaftszweig zu wachsen (TU-
Berlin 2022).

Prozesse einer Verwissenschaftlichung der Gesellschaft und Vergesellschaftung der Wissen-
schaft hatten die Wissenschaftsforschung zur Unterscheidung zwischen 2 Modi der Wissen-
schaftsproduktion gefiihrt. (vgl. Gibbons u. a. 1994). Demnach steht die Wissenschaftspro-
duktion des Mode | in einem System der Ausdifferenzierung eines Komplexes von Disziplinen
vornehmlich in den Hochschulen einem Mode Il gegentiiber, der sich in der beruflichen

bzw. gesellschaftlichen Praxis mit der L6sung komplexer Probleme befasst. Dabei werden
regelmaBig die Grenzen der Disziplinen interdisziplinar Gberschritten und das Praxiswis-

sen kooperierender Akteursgruppen einbezogen. Im Lauf der vergangenen Jahrzehnte war
nicht nur eine Einwanderung des Mode Il in die Hochschulen, sondern auch umgekehrt eine
ErschlieBung von Handlungsfeldern in der auBerhochschulischen Praxis zu beobachten (vgl.
Defila & DiGuilio 2018, 2019).

Wissenschaftliche Bildung bzw. Ausbildung konnte damit auf Lerngelegenheiten zu-
rickgreifen, die kooperatives Handeln in beruflichen bzw. gesellschaftlichen Kontexten
erlaubten, zur Férderung von transformative Competences und zu Citizenship beizutragen
(vgl. Tuning Project der EUA, Wildt 2005) und damit anschlussfahig an bildungstheoretische
Konzeptionen zu werden (Fuhr u. a. 2017). Die Hochschuldidaktik enthalt dazu manche Hin-
weise aus dem Fundus ihrer Griinderzeit. Zwar herrschten in dieser Zeit Auffassungen zum
Bezug zwischen Theorie-Praxis vor, nach denen Beziige zu beruflichen bzw. gesellschaft-
lichen Anforderungen in erster Linie unter funktionalistischen oder kritischen Aspekten

zum Gegenstand der Hochschulbildung wurden. Aber schon friihe Konzepte des Projekt-
studiums und erst Recht Anséatze der Aktionsforschung erstreckten sich auf Kommunika-
tion und Kooperation in auBerhochschulischen Handlungsfeldern (Haag u. a. 1972, Wildt
1983). Nach dem kurzen Boom um der ausgehenden 1960er und friihen 1970er Jahren

und der Wiederbelebung am Ende 1990er fand das Projektstudium im Bologna Prozess
zusehends Eingang in die neuen Studienstrukturen, insbesondere in Masterstudiengéngen
(Wildt 2021). Service Learning (Altenschmidt 2009, Mclllrath 2022, Das Netzwerk Bildung

in gesellschaftlicher Verantwortung 2021) zielte auf gemeinwohlorientierte Hochschulbil-
dung durch praktisches Engagement. Veranstaltungen einer Third Mission, die an eine
biirgerschaftliche Offentlichkeit auBerhalb der Hochschulen adressiert waren, nutzten auch
herkdmmliche Formate, z. B. Ringvorlesungen wie das Forum Offene Wissenschaft an der
Universitét Bielefeld (Jung-Paarmann & Wildt 2020).

Daraus entstehen zahlreiche Méglichkeiten, Hochschulbildung mit sozial-6kologischen, politi-
schen und kulturellen Transformationsprozessen (Schneidewind 2018, Kollmorgen u. a. 2020)
zu verbinden. Fir die Hochschuldidaktik erwachsen daraus Chancen, ihr Erkenntnis- und
Gestaltungspotential fir die Entwicklung von Lernumgebungen und —prozessen transforma-
tives Lernen fruchtbar zu machen. (Singer-Brodowski 2016, Wildt 2013, Singer — Brodwoski
u. a. 2021). Zu ihren Aufgaben gehort in diesem Sinne die Untersuchung und Gestaltung von
Lehrformaten wie Wissenschaftswerkstétten oder Reallaboren (Parodi & Steglich 2021) bzw.
das Angebot von Weiterbildung und Beratung. Wissenschaftliches Lernen in der Hochschul-
bildung wird so situiertes Lernen in Praxisgemeinschaften (Schmohl 2021) statt.
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In Analogie zum Schaubild von Healey und Jenkins lasst sich die Vielfalt der didaktischen
Méglichkeiten dazu im folgenden Koordinatensystemdarstellen:

Mode |
of Knowledge

Production

Collaboration
(in Practical Contexts)

between different
Groups of Actors

Service Learning
Adult Eduction

N
Transformative Leaming
Living labs/Reallabore
Wissenschafts-
werkstatt”
e S

Further Education
Third Mission

>

Yy

Problem-based Learning

|

Cooperation with
Scientific Actors
in Practical Contexts

Mode ||

of Knowledge
Production

Abbildung 2. ,situiertes Lernen“ (aus Wildt 2022, S. 511)

Die Abszisse dieses Koordinatensystems wird durch das Kontinuum zwischen dem Mode |
und dem Mode Il der Wissensproduktion gebildet. Diese Achse wird mit der Ordinate in
Beziehung gesetzt, die aus den Partizipationskonstellationen hervorgeht, die zwischen den
Polen zwischen Studierenden und Lehrenden einerseits und den kooperierenden gesell-
schaftlichen Akteursgruppen, einschlieBlich dort agierender wissenschaftlich qualifizierter
Experten andererseits verlauft. Die daraus entstehenden Quadranten enthalten die erwéhnten
Veranstaltungsformate situierten Lernens. Sie sind Gegenstand einer Transdisziplindre Didak-
tik (Schmohl & Philipp 2021), in der Hochschuldidaktik im Transformativen Turn zur Transfor-
mationswissenschaft wird (Wildt i.V.)
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Der digitale Sandkasten.
Ein Konzept fur eine erfolgreiche digitale Lehre

Daniela Wolfle, BA BEd MSc, Universitat Wien

Abstract

Der digitale Sandkasten stellt eine Methode dar, sowohl Lehrende als auch Lernende im Um-
gang mit den zahlreichen Tools zu unterstitzen. Wenn man die Méglichkeit erhélt, vor allem
im Bereich der zeitlichen Ressourcen, sich mit digitalen Tools auseinanderzusetzen und so
den Wert fur die (digitale) Lehre zu erkennen bzw. einen Mehrwert fiir die Lernenden zu gene-
rieren. Aus dieser Methode kann aber nicht nur der Umgang mit den Tools abgeleitet werden,
sondern auch ein breiteres Verstandnis in der Hochschullehre sowie Vorgehensweisen, um
die Lehre digital aufzuwerten.

Keywords: digitale Lehre, Tools, E-Learning, Weiterbildung.

1 Einleitung

Die Digitalisierung bzw. die digitale Transformation veréndert aktuell die Gesellschaft, aber
auch die Arbeitsweisen, die Bildung etc. und dringt in nahezu alle Lebensbereiche vor.

Diese Transformation hat ihre Vorteile, aber auch Nachteile. Mit Sicherheit ist dieser Prozess
notwendig und schlussendlich eine logische Weiterentwicklung, die mit der Erfindung des
Internets begann. An sich ist diese Entwicklung zu begriiBen und es gibt viele Mdglichkeiten
sich im digitalen Bereich zu entfalten. Die beschleunigte Nachfrage nach digitalen L&sun-
gen durch die Covid-19-Pandemie hat allerdings ein gewisses Ungleichgewicht geschaffen,
wodurch sich die digitale Transformation beschleunigt hat, aber die Implementierung in der
Gesellschaft und vor allem in der dafiir benétigten Infrastruktur nicht Schritt halten kann. Die
Digitalisierung wird immer haufige als Schreckgespenst dargestellt und nicht als Chance. Dies
bezieht sich auf die aktuelle Berichterstattung diverser Medien und soziologischer Beobach-
tungen.

Im Bildungsbereich konnte man diesen Sprung in der digitalen Transformation besonders gut
beobachten, sowohl in Schulen als auch in Hochschulen, aber auch Bildungstrager in der
Weiterbildung. Wobei bei Schulen und Hochschulen eine sehr schnelle Umstellung erfolg-

te. Insbesondere bei Student*innen ging man von einer schnelleren Anpassung aus, als bei
Schiler*innen, da es die Pramisse gab, dass Student*innen Uber entsprechende digitale
Kompetenzen verfligten, wéahrend Schiler*innen eher noch Anleitung brauchten. Das Resultat
an den Hochschulen war zundchst jenes, dass Lehrveranstaltungsleiterinnen ohne digitales
Didaktik-Konzept versuchten ,business as usual® zu unterrichten, zumeist mit digitalen Tools,
die sie bis zu diesem Zeitpunkt wenig bis gar nicht gebraucht hatten. Die Hochschuldidaktik
braucht ein Konzept fir digitale Lehre und auch Parameter fir die Nutzung digitaler Tools. Es
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braucht zudem ein Versténdnis, dass Student*innen auch erst digitale Kompetenzen ausbil-
den missen und Lehrende verschiedene Methoden brauchen, je nachdem, ob sie in Préasenz
lehren oder im digitalen Raum.

In dieser Hausarbeit liegt der Fokus auf den digitalen Tools, die im Hochschulbereich immer
mehr zum Einsatz kommen. Mit digitalen Tools bzw. digitale Werkzeuge ist gemeint: ,Digitale
Tools sind nichts anderes als Werkzeuge, die Nutzern auf ihnrem Laptop, Smartphone oder
Tablet als App oder Programm zur Verfigung stehen und so den Arbeitsalltag erleichtern.”
(DigitalXO, 2021)

Sprich, die gesamte Fllle an Tools im Bereich Projektmanagement, Grafik, To-Do-Listen und
Notizen, Cloud-Speicherplétze, Videokommunikation, E-Learning, Terminplaner, Kommuni-
kationsdienste, Navigation, E-Mail, Brainstorming, Chats, Unternehmensorganisation, Finanz
und Rechnungslegung, Marketing, Support, digitale Post-it, kollaborative Arbeits-Werkzeuge,
Tools fiir Lehrer*innen, Tools fur Schilerinnen und auch Social Media, sind digitale Tools,
meist in der Erscheinungsform einer App. Bereits jetzt ist es schwierig einen kompletten
Uberblick tber alle digitalen Tools zu haben, zusétzlich kommen immer wieder neue Tools
auch dazu. Es gibt Anbieter von Komplettlésungen, wie Microsoft bis hin zu kleinen Start-
ups, die eine App kreiert haben; es gibt kommerzielle Anbieter und Open-Source-Kollektive
usw.

Daher stellt sich die Frage, wie es moglich ist einen besseren Umgang mit digitalen Tools zu
bekommen, die Informationen erhalten, welche Tools tberhaupt zur Verfigung stehen und
inwieweit diese didaktisch fuir die Lehre an Hochschulen verwertet werden kénnen?

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, wird zunéchst ein kurzer Abriss zum Forschungs-
stand gegeben. Darauf folgt die Erarbeitung und die Ergebnisse aus der Zukunftswerkstatt,
die als Methode in diesem Modul diente. Im Hauptteil wird das Resultat ,Der digitale Sand-
kasten“ aus der Zukunftswerkstatt prasentiert. AbschlieBend folgt ein Fazit und ein Ausblick
auf eine Zukunftsfahigkeit des digitalen Sandkastens.

2 Forschungsstand

Bezugnehmend auf die Beschreibung digitaler Tools in der Einleitung, sind digitale Tools
Werkzeuge, die z. B. in Form einer App, dem Nutzer zur Verfligung steht, um den Ar-
beitsalltag zu erleichtern (DigitalXO, 2021). Es stellt sich aber in weiterer Folge die Frage,
welche Tools den die richtigen Tools sind. Welche Kriterien sind ausschlaggebend, damit ein
Tool Verwendung findet.

DigitalXO (2021) schreibt dazu, dass es vier Kriterien gibt, wonach man ein Tool auswahlen
sollte: (1) Mobile Nutzbarkeit, (2) Kostengtinstig, (3) Benutzerfreundlichkeit und (4) Cloud-ba-
siert. Im Fall von (1) sollte das Tool sowohl als Programm am Computer und als App fiir mobi-
le Endgeréte zur Verfligung stehen, um ein ortsunabhéngiges Arbeiten zu gewéahrleisten. Bei
(2) wird darauf hingewiesen, dass viele Tools inzwischen kostenlos genutzte werden kénnen
bzw. es kostenlose Versionen mit Mdglichkeit zu einem Upgrade gibt. Wobei hier erganzt wer-
den muss, dass es gerade bei den bekanntesten Tools nur sehr eingeschrankte kostenlose
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Versionen gibt und man bei vielen Tools eine bezahlte Version braucht, um produktiv arbeiten
zu kénnen, was sich bei mehreren Tools rasch zu einem héheren Betrag summieren kann. Zu
(3) ist die Usability ein wichtiges Thema. Neben einer einfachen und strukturierten Oberflache
sollte die Arbeit effizient moglich sein. Bei (4) steht die Speicherung der Daten im Fokus. Hier
muss vorab Uberlegt werden, ob Daten auBerhalb gespeichert werden oder, z. B. bei sensib-
len Daten, eine interne L&sung geschaffen wird.

Jane Hart (2021) vom Centre for Learning & Performance Technologies aus GroBbritannien
stellt jedes Jahr die Top 200 bzw. inzwischen die Top 300 der digitalen Tools online. Hier als
Bespiel die Grafik von 2020 entsprechend nach Kategorie zusammengefasst:

e /_°u:ml¢u\-»mnr. content development ”""ﬁ'_‘_@\'rhtﬂ
(- el TTT LT R
pucbony

leamning platforms/IMS o) thiskise 1
BfC s {
i

aacos [ENEER

Abbildung 1. Jane Hart: Infographic Top 200 Tools for Learning 2020

Die jahrlich durchgefuhrte offene Umfrage zeigt, dass es jedes Jahr neue digitale Tools gibt.
Von 2020 auf 2021 wurde das Ergebnis von 200 auf 300 digitale Tools erweitert. Allein 2021
waren Uber 100 neue Tools in der Liste dabei. Dies zeigt, wie divers und wandelbar der Markt
von digitalen Tools ist, wodurch die Auseinandersetzung mit einzelnen Tools nicht einfacher
wird.

Gerade diese groBe Anzahl an digitalen Tools in Kombination mit fehlenden Anwendungsbei-
spielen fir die die Didaktik und unklarer Nutzung entsteht eine hohe Skepsis bei Lehrenden,
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wobei es wenige gibt, die sehr viel ausprobieren, welche die im institutionellen Rahmen
digitale Tools nutzen und sehr viele, die den Umgang eher vermeiden (Narr, 2016). Um dieser
Skepsis vorzubeugen, finden sich unterschiedliche Versuche im Internet Aufklarung zu betrei-
ben, wo auch Tools entsprechend aufgelistet werden mit einer entsprechenden Erlauterung
zu Einsatzgebieten, wobei diese oft auf institutionelle Rahmen wieder beschrankt sind. Teil-
weise werden die digitalen Tools auch nicht namentlich erwéhnt. So beschreiben Arnold et al.
(2018) im flinften Kapitel ,,Bildungsressourcen®, dass Bildungsressourcen fir E-Learning und
Blended Learning Lerninhalte, Informationen und Hinweise in unterschiedlichen symbolischen
Darstellungsformen und interaktiven algorithmischen Strukturen, z. B. in statischen und
dynamischen Bildern, Audio- oder Video-Elementen und dreidimensionalen Darstellungen
umfassen (S. 179). Auch wenn man bei den ,interaktiven algorithmischen Strukturen“ wohl
digitale Tools inkludieren kann, so werden diese im Text nicht erwéhnt. Weiters heiBt es, dass
es bei zuvor definierten Bildungsressourcen um die Aktivierung der Lernenden durch die
Interaktion mit dem Lernmaterial in den vorgegebenen algorithmischen Strukturen sowie um
die Darstellung auf unterschiedlichen Endgeraten und um die Kombination unterschiedlicher
Darstellungsformen und Medien geht (Arnold et al., 2018).

Die Aktivierung von Lernenden ist ein wichtiger Aspekt, der nicht zu vernachlassigen ist. Eine
Partizipation im digitalen Raum zu erreichen, wurde schon von unterschiedlicher Seite als
deutlich schwieriger beschrieben, als es in der Prasenzlehre ist. Daher sollte bei der Auswahl
von digitalen Tools den zuvor genannten vier Kriterien im Bildungskontext ein flinftes Kriteri-
um ,Aktivierung“ hinzugefiigt werden.

Im Rahmen des Moduls wurde mit der Methode ,,Zukunftswerkstatt“ das Problem mit der
Masse und Verwendungsunsicherheiten von digitalen Tools bearbeitet. Anhand des Themas
»Digitale Tools“, der Kritikphase, Phantasiephase und Realisierungsphase wurde die Idee des
digitalen Sandkastens favorisiert und entsprechend herausgearbeitet und prasentiert. Diese
Idee soll nun im Kontext Hochschule naher erlautert werden.

3 Der digitale Sandkasten

Der Begriff ,digitale Sandkasten” ist kein verbreiteter Begriff, dies zeigt sich auch sehr deut-
lich bei einer Google-Recherche. Zudem kann der Begriff aus zwei Perspektiven gesehen
werden. Bei Arlt und Arlt (2020) bezieht sich der digitale Sandkasten auf die ludische, sprich
spielerische, Perspektive. Es beschrankt sich auf das digitale Spiel, der digitale Sandkasten
auf die erweiterte Kommunikation in digitalen Spielen und auch der Umgang mit der Digitali-
sierung von Spielen.

Die haufigsten Funde beziehen sich auf einen tatsdchlichen Sandkasten. Hier wird ein spezi-
eller Tisch gebaut, wo man mit einem Programm entsprechende Sandsimulationen durchfih-
ren kann (Forum Wilap, 2020).

Den digitalen Sandkasten im Sinne der Tool-Erprobung findet sich einerseits bei der DLRG

Jugend (0.D.), wo sich im Rahmen eines Online-Seminars zum Thema ,Digitale Tools in der
Bildung und bei Veranstaltungen sinnvoll nutzen® eine Gruppe formiert hat, die genau dieses
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Konzept, die Erprobung neuer Tools und Orientierung innerhalb der Masse der digitalen Tools,
ausbauen will. In einem &ffentlich zugéanglichen Padlet werden alle bisherigen Erfahrungen mit
Tools gesammelt und so fiir die Community zuganglich gemacht. Der Sandkasten der DLRG
Jugend verlauft in regelmaBigen Online-Treffen mit Inputs zu wechselnden Themen, férdern
den Austausch, klaren Fragen und stellen den Output zur Verfiigung (DLRG Jugend, 0.D.).

Ein weiterer Ansatz kommt von Hirsch (2020) mit der Bezeichnung ,,Digital Sandbox Time*,
was Ubersetzt als digitale Sandkasten-Zeit wohl synonym gesehen werden kann. Die Me-
thode setzt auf ein offenes Ausprobieren und Erkunden von Tools, was eine entsprechende
Kompetenzentwicklung hin zur digitalen Souveranitat ermdglicht (Hirsch, 2020).

Hier erscheint jene bildliche Metapher, die der digitale Sandkasten ausmacht, wobei hier
auf das ludische verwiesen werden kann: man sitzt im Sandkasten und hat unterschiedliche
Férmchen mit denen man etwas bauen kann und probiert ohne Einfluss herum, wie welches
Férmchen funktioniert.

Bei Hirsch (2020) werden funf Schritte definiert: (1) Tool auswé&hlen oder vorschlagen lassen,
(2) Zeit und Leitfrage festlegen, (3) Ausprobieren und austauschen, (4) Gemeinsame Reflekti-
on und (5) Schlussfolgerungen. Diese Schritte sind an sich selbsterklarend, auch die Leitfrage
mit ,Was ist das und was kénnten wir damit machen?“ ist wohl sehr treffend formuliert und
bringt das Vorhaben in der Digital Sandbox Time auf den Punkt.

In der Zukunftswerkstatt wurde sich anhand des Themas ,Digitaler Sandkasten“ und der
Realisierungsphase der Bearbeitung angenéhert. Jungk und Millert (1989) formulieren funf
Fragen, anhand derer der digitale Sandkasten erarbeitet wurde:

1. Was will ich/wollen wir (morgen) anfangen?

Wie soll es angefangen werden?

Wer kann dabei helfen?

Wo soll es Gestalt annehmen?

Wann genau werden die ersten Schritte unternommen? (S. 133)

S o SN

Zur ersten Frage wurde zunéchst hervorgehoben, dass es eine Handlungsempfehlung fir den
digitalen Sandkasten geben sollte, im Sinne von Rahmenbedingungen und Anwendungs-
maoglichkeiten. Zudem war auch klar, dass dies nichts Einmaliges sein kann, sondern in einer
gewissen RegelmaBigkeit stattfinden sollte. Das Ganze soll in einem geschitzten Raum
ablaufen, sprich eine akzeptierte und reflektierte Fehlerkultur. Das Vorhaben dient der Kom-
petenzerweiterung bei digitalen Tools mit entsprechenden fachlichen Inputs und kollegialem
Austausch.

In Frage zwei wurde Bezug genommen auf die drei Faktoren: (1) Turnus, (2) Setting und (3)
Raumlichkeit. Sowie in Frage drei die bildungskontextabhéngige Frage nach Hilfe bei der
Durchfiihrung: (1) Leitungsebene im arbeitsorganisatorischen Sinn, (2) Teilnehmer*innen und
Interessierte im inhaltlichen Sinn und (3) Administrator*innen im technischen Sinn. Wobei
diese Ebenen je nach Bildungsinstitution unterschiedlich sind. Frage vier und fiinf dienten
lediglich zur Prazisierung der Durchfiihrung im &rtlichen und zeitlichen Sinn. Im Grunde ver-
lauft dieses Modell ahnlich zu dem von Hirsch (2020). Es wird zun&chst liber das Thema des

212



letzten Treffens reflektiert. Gab es Fragen in der Langzeitanwendung oder in der praktischen
Anwendung? AnschlieBend wird ein neues Tool vorgestellt mit einem kurzen Input, gefolgt
von einer interaktiven Phase, wo das Tool live ausprobiert werden kann. Abschlossen wird
diese Einheit mit einer Fragerunde und einem Ausblick.

Dies nun alles bezogen auf die Hochschuldidaktik und die eingangs gestellte Forschungsfra-

ge, wie es moglich ist einen besseren Umgang mit digitalen Tools zu bekommen, die Informa-
tionen erhalten, welche Tools Uberhaupt zur Verfiigung stehen und inwieweit diese didaktisch
fur die Lehre an Hochschulen verwertet werden kénnen?

Dies kann mit dem digitalen Sandkasten beantwortet werden. Allerdings in Kombination mit
einer Aufbereitung der gesamten Methode und Professionalisierung, indem diese Methode
von Uibergeordneten Stellen etabliert wird, z. B. Center for Teaching and Learning o0.A. Zudem
sollte diese Methode nicht einseitig sein, sondern sowohl Lehrenden als auch Studierenden
zuganglich sein, um die digitalen Kompetenzen zu erhéhen.

Fur die Rahmenbedingungen und Handlungsempfehlungen wére es dringend erforderlich,
dass Fachgruppen, Institute, Fakultdten und Universitaten digitale Didaktik-Konzepte erarbei-
ten. Die Covid-19-Pandemie hat gezeigt, dass Lehrende digital didaktisch arbeiten sollen, es
aber keine Konzepte dafir gibt. So gesehen, misste jedes Curriculum auch um eine digitale
Komponente erweitert werden.

Fir den Umgang mit digitalen Tools wiirde es einen Mehrwert flr die Lehrenden darstel-

len, wenn sie in einem entsprechenden Rahmen digitale Tools ausprobieren kénnten und
dadurch feststellen kdnnten, ob diese nitzlich sind oder nicht. Dem vorausgehend, kdnnte
ein Katalog erstellt werden, in dem Tools gelistet werden, die an der Institution zur Verfigung
stehen und die Verwendungsmdglichkeiten. Die digitalen Tools kénnen dann nach und nach
im digitalen Sandkasten erprobt werden und flr den aktiven Einsatz in der Lehre evaluiert
werden. Erganzend hierzu wére es nachhaltig, Lehrende, die bereits digitale Tools in der
Lehre nutzen zu den Erfahrungen mit diesen zu befragen. Die Ergebnisse und entsprechende
Anwendungsbeispiele kdnnten dann in dem zuvor erwdhnten Katalog integriert werden. Mit
der Kombination dieser MaBnahmen konnte eine Affinitét fir digitale Tools geschaffen werden
und der Umgang mit ihnen gescharft. Profitieren kdnnen dadurch auch die Studierenden, die
an digitale Tools herangefuihrt werden und den Umgang, z. B. im Rahmen einer Lehrveran-
staltung, erlernen oder vertiefen kénnen.

4 Fazit

Digitale Tools sollen das Leben und vor allem den Alltag erleichtern. Es gibt inzwischen eine
Masse an unterschiedlichsten Werkzeugen, dass man kaum noch einen Uberblick behalten
kann. Dazu kommt das Phanomen der Digitalisierung, welches nicht bei allen als positiv
wahrgenommen wird. SchlieBlich wurde die digitale Transformation durch die Covid-19-Pan-
demie beschleunigt. Auch an den Hochschulen wurde auf digitale Lehre, zumindest vortber-
gehend, umgestellt und brachte manche Herausforderung hervor, vor allem im Bereich der
Infrastruktur gibt es erhebliche Mangel, die die digitale Lehre hemmte.
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Durch die Methode ,,Zukunftswerkstatt” wurde sich an das Thema ,,Digitale Tools* angené-
hert und aus dem unterschiedlichsten Brainstorming und Ideen wurde der digitale Sandkas-
ten als finales Bearbeitungsthema ausgewahlt. Die drei Phasen der Zukunftswerkstatt dienten
als Orientierung in der Ideenfindung, wobei die Kritikphase, sprich ein erstes Sammeln zum
Uberthema und die Phantasiephase, ein Ausschweifen in utopische Ebenen, mitunter die
einfachsten Phasen waren. Das Reduzieren in der Realisierungsphase und dadurch ein
brauchbares, realistisches Projekt zu formulieren, war deutlich schwieriger.

Angesichts der Ergebnisprasentation scheint das Modell, oder vielmehr die Methode, auf
groBes Interesse zu stoBen und daher ware eine Umsetzung des digitalen Sandkastens in
den unterschiedlichsten Institutionen in unterschiedlichsten Bildungskontexten sehr wahr-
scheinlich. Da die Methode mit jedwedem Tool durchgefuhrt werden kann, ist es in jedem
erdenklichen Bildungskontext umsetzbar, bzw. an der Hochschule fir jedes Institut ein
brauchbare Methode, um digitale Kompetenzen sowohl bei Lehrenden als auch Studierenden
zu verbessern bzw. auch, angesichts der voranschreitenden Digitalisierung, beim Universi-
tatspersonal selbst.

Fur die tatsachliche Durchfiihrung an Hochschulen missten mehrere Schritte gesetzt werden,

damit diese Methode nachhaltig etabliert werden kann.

» Schaffung eines Katalogs mit allen digitalen Tools, die an der Hochschule zur Verfligung
stehen, um so eine erste Basis zu bekommen, die auch erweitert werden kann.

» Einrichtung des digitalen Sandkastens als regelméaBig stattfindenden Events, bei dem immer
ein Tool néher vorgestellt wird. Hier kann ein entsprechender zeitlicher Turnus etabliert werden
mit einer Semesterlibersicht, welches Tool wann vorgestellt wird und erprobt werden kann.
Die Riickmeldung und Uberlegungen zur Didaktik sollten in den Katalog mit einflieBen.

» Lehrende, die bereits erfolgreich digitale Tools in der Lehre einsetzen, sollten zur Anwen-
dung befragt werden. Diese Ergebnisse sollten ebenfalls in den Katalog mit integriert
werden.

» Eine laufende Evaluierung der digitalen Tools in der Lehre, gibt dem Katalog und der Me-
thode ,Digitaler Sandkasten“ eine Qualitatssicherung, die wichtig sind in der institutionellen
Anerkennung und férdert die Akzeptanz unter den Lehrenden.

Der digitale Sandkasten ist aufgrund der Notwendigkeit ausgepréagter digitaler Kompetenzen
eine zukunftsfahige und nachhaltige Methode, da sich diese immer auch auf neue digitale
Tools anwenden lasst, aber auch in Kombination mit einem Katalog der digitalen Tools, einen
Wissenstransfer innerhalb der Institution gewéhrleistet. Eine noch konkretere Etablierung der
digitalen Tools in die Bildungsforschung, vor allem im Bereich des E-Learning aber auch der
neuen Lernwelten, in denen man sich befindet, seit der Covid-19-Pandemie, wére flr zukinf-
tige Forschungsfragen interessant zu erarbeiten.
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