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Marlene Miglbauer
(Virtuelle Padagogische Hochschule)
E-Mailadresse: digiph@virtuelle-ph.at

Einleitung

Die 6. Online-Tagung Hochschule digital.innovativ |
#digiPH6 fand am 18. & 19.1.2023 statt und stand unter
dem Motto “Hochschullehre mit grofden und kleinen
Gruppen”. Der vorliegende Tagungsband ist ein Auszug
aus den Vortrdgen und Diskussionen, die an beiden
Tagen im Bereich digitaler Hochschullehre stattgefun-
den haben.

Als Abbild eines Kaleidoskops von Anséitzen, Theorien
und Praktiken in der modernen Hochschulbildung,
stellt dieser Band eine Zusammenstellung von Bei-
trigen dar, die die facettenreiche Landschaft der Lehre
in einer sich stiandig verandernden digitalen Welt be-
leuchten. Der Tagungsband weist drei Foki auf: Studie-
rendenaktivierung, Innovative Lehrformate und Mehr als
Toolisierung, in denen Betrige sich den Themen entwe-
der von wissenschaftlicher oder praxisgeleiteter Seite
nihern.

Die Kapitel im Fokus Studierendenaktivierung bieten
differenzierte Einblicke in die Herausforderungen und
Chancen, die sich in diesem Kontext ergeben. Anke Re-
decker fiihrt uns in ihrem Beitrag "Come in and break
out — Diskursive Teilhabe in digitalisierten (Teil-)Grup-
pen" in die Welt der diskursiven Teilhabe ein, wihrend
Sonja Gabriel in "Online-Gruppenarbeiten — Fluch
oder Segen? Aus Studierendenperspektive” die ambi-
valenten Erfahrungen von Studierenden bei digitalen
Gruppenarbeiten beleuchtet. Die Untersuchung der
sozialen Interaktion in der Distance-Hochschulleh-
re bildet den Schwerpunkt des Beitrags von Nora Ce-
chovsky, Claudia Malli-Voglhuber und Johanna Pich-
ler, die in ihrer Evaluationsstudie im Masterstudium

Educational Media an der PH OO die Férderung der so-
zialen Interaktion, u.a. mit Online-Stammtischen, ge-
nauer unter die Lupe nehmen. Kai Wiinsche erweitert
in seinem Beitrag den Blick auf die aktive Beteiligung
der Studierenden in verschiedenen digitalen Lehrver-
anstaltungen am Beispiel von Privatrechtsveranstal-
tungen und leitet so zum nachsten Fokus des Tagungs-
bandes iiber.

Der Fokus Innovation in Lehrformaten beinhaltet Bei-
trige, die einerseits didaktische Ansitze von Lehrfor-
maten als auch die Verbindung Didaktik und techno-
logische Umsetzung beleuchten. Die Konzepte der
Individualisierung in Grofdveranstaltungen werden
von Kinga Sipos und Natalie Borter in "Individuali-
sierung in Grofdveranstaltungen — Konzepte, Tools
und Analytics" diskutiert, wihrend Katharina Wie-
land in ihrem Beitrag "Diversitidt und Differenzierung
im Fremdsprachenunterricht — Ein Blogprojekt" die
Rolle und Durchfiihrbarkeit von Blogprojekten fiir
differenzierten Fremdsprachenunterricht erforscht.
Silke Schwaiger stellt das "Writing Lab @FHWien der
WKW" vor, das darauf abzielt, auf niederschwellige Art
und Weise nachhaltige Lese- und Schreibkompeten-
zen von Studierenden zu fordern. Lehrer_innen und
Hochschullehrende und deren professionelle Fort-
bildung sind in den folgenden zwei Kapiteln das The-
ma. Michaela Liebhart-Gundacker und Sonja Gabriel
geben ein Update aus der hochschulinternen Online-
Fortbildung digiskills.PH, in der digitale Kompeten-
zen von Hochschullehrenden im Mittelpunkt stehen,
wihrend Tanja Lobnig, Martina Greiler-Zauchner
und Almut Thomas das digitale Lehrformat TTOM
und dessen Umsetzbarkeit in der Lehrer_innenfort-
bildung im Fach Mathematik niher diskutieren.
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Der Fokus der letzten beiden Beitridge in diesem Ab-
schnitt liegt auf der Technik. Konstantin Bronstein,
Robert Langer, Eduard Mayer und Sharahm Sheikhi
zeigen anschaulich anhand des Beispiels an Maschi-
nenbau, wie der Wechsel von Laborlehrveranstal-
tungen vor Ort in den virtuellen Raum funktionieren
kann. Die Transformation der Massenvorlesung durch
den Einsatz von oOffentlichen Bildungs-Live-Streams,
wie in dem Beitrag von Hendrik Steinbeck und Mat-
hias Magdowski verdeutlicht, ist ein Beispiel, wie sich
der Horsaal auch fiir Interessierte aufRerhalb der Uni-
versitit 6ffnen lasst.

Abgerundet wird dieser Tagungsband mit einem Blick
auf die Notwendigkeit, digitale Werkzeuge nicht nur
als technologische Instrumente zu betrachten, son-
dern als Kanaile, die zur Etablierung einer digital ge-
priagten Kultur beitragen. In seinem Beitrag "Von der
Toolisierung zur Enkulturation der Digitalitdt" nimmt
Wolfgang Ruge uns mit auf seine Reflexionsreise iiber
die Professionalisierung der Mediendidaktik und be-
tont die Transformation von der bloffen Anwendung
von Technologie hin zur kulturellen Integration digi-
taler Praktiken.

Als Herausgeberin des Tagungsbandes freue ich mich,
Ihnen einen Einblick geben zu konnen in die Spann-
breite der Uberlegungen, Herausforderungen und Er-
folge, die im Kontext der Hochschullehre in groféen
und Kkleinen Gruppen auftreten. Ich wiinsche Ihnen
viel Freude beim Lesen und Inspiration fiir die eigene
Hochschullehre.

Herausgeberin

Mag.? Dr.* Marlene Miglbauer || Virtuelle PH
https://www.virtuelle-ph.at/
marlene.miglbauer@virtuelle-ph.at

Miglbauer

#digipH6 Redecker

Anke REDECKER

(Universitat Bonn)
E-Mailadresse: anke.redecker@uni-bonn.de

Come in and break out - Diskursive Teilhabe in digitalisierten (Teil-)Gruppen

Der Beitrag basiert auf einer (Meta-)Reflexion von - teils empirischen - Untersuchungen zum digitalen
Lernen und verbindet diese mit diskursanalytischen Uberlegungen zur Konturierung einer transforma-
torischen Digitalbildung, die kokreative Prozesse des Irritiertseins, gemeinsamen Prufens und Proble-
matisierens in den Fokus stellt. Damit wird transformatorische Bildung im Interaktionsraum der Video-
konferenz konkret.

Bildung kann hier, im Gegensatz zu einem lediglich kumulativen Dazulernen, als eine dynamisch blei-
bende Veranderung verstanden werden, die Verhaltnisse zu anderen, anderem und sich selbst immer
wieder in einem neuen Licht erscheinen lasst und damit fortgesetzt qualitativ neue Erfahrungen und
deren kritische Betrachtung ermaoglicht. Realisierbar wird eine hierzu hilfreiche dialogische Didaktik im
prasenzanalogen Als-ob-Raum der Videokonferenz, der Lernenden in (Teil-)Gruppen verschiedene Sze-
narien des gemeinsamen Erprobens und Erkundens bietet. Lehrende erfahren sich ebenfalls transfor-
matorisch als Mitfragende und Mitproblematisierende. Sie regen Lernende an, Hurden und Hindernisse,
Ambivalenzen und Ambiguitaten des digitalen Lernens in der Videokonferenz zu problematisieren, etwa
wenn nicht nur kollaborative Lernprozessgestaltungen, sondern auch Steuerungszumutungen per algo-
rithmischer Kontrolle in den Blick geraten. Auf diese Weise avanciert die Videokonferenz zu einem Re-
flexionsraum, in dem sich Chancen und Grenzen digitaler Bildung resilienzerprobend reflektieren lassen
und die hiermit verbundenen Hurden kritisch und kontingenzsensibel problematisiert werden.

Keywords: Digitaldidaktik, Irritation, Transformatorische Bildung, Videokonferenz

1 Chancen und Grenzen digitalen Lernens in
Videokonferenzen: Eine Einfuhrung

Wahrend der Covid 19-Pandemie bekam das Lernen in
Video-Konferenzen eine neue Prominenz. Lockdown-
Phasen zwangen Schiiler_innen zu einem Distanzler-
nen, das vor allem ohnehin schon Benachteiligte iiber-
forderte und auch Lehrende an ihre Grenzen brachte
(Huber & Helm, 2020; Eickelmann & Drossel, 2020;

Anger & Pliinnecke, 2020), zumal sich einige — kaum
digitaldidaktisch erprobt — im Austeilen und Einsam-
meln gedruckter Arbeitsblitter ergingen, bevor sie auf
Online-Lehre umstellten. Sie trafen auf zunichst tech-
nisch und lernmethodisch minder vorbereitete Schii-
ler_innen, die auf engstem Raum mit Geschwistern
und Homeoffice-geplagten Eltern bei inaddquatem W-
Lan-Zugang teilweise lediglich ein geliehenes Smart-
phone als Lernmedium zur Verfligung hatten.
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Damit lief sich eine Verschirfung sozio-dkonomischer
und bildungsbiographischer Schieflagen prognostizie-
ren (Hurrelmann & Dohmen, 2020; Clemens & Thibaut,
2020). Diejenigen, fiir die sich ein versierte Anregung
und Begleitung erforderndes selbstgesteuertes Lernen
als Zumutung entpuppte (Aufenanger, 2020; Redecker,
2018), drohen weiter zuriickzufallen, ist es doch fiir vie-
le Lernende keine Selbstverstdndlichkeit, eigenstindig
Lernziele zu setzen, die hierfiir erforderlichen Metho-
den zu finden, auszuwerten und einzusetzen, Lernpro-
zesse realistisch zu planen, zuversichtlich anzugehen
und durchzuhalten, Ergebnisse zu fokussieren, einzu-
ordnen und weiter zu problematisieren.

So bleibt es nicht verwunderlich, dass viele Lernpro-
zesse anregende Pidagog_innen und ihre mitlernen-
den Peers vermissten, mit denen sie sich kaum aus-
einandersetzen konnten. Wiahrend mit Struktur und
Halt gebenden Videokonferenzen in solchen Situatio-
nen gezielt gegengesteuert werden kann (Goetz, 2020),
damit ein sogenanntes Social Distancing lediglich als
Physical Distancing erlebt wird, blieb ein addquater
und damit hiufiger und regelméifiiger Ersatz der Pri-
senz-Interaktion durch Videokonferenzen aus. Schii-
ler_innen fuhren ihre Lernzeiten zuriick (Woffmann et
al., 2020), zumal gerade die ohnehin schon Bildungs-
benachteiligten zu Hause weitgehend allein auf das
pidagogische Engagement pandemisch {iiberlasteter
Eltern zuriickgeworfen waren, die weder die Voraus-
setzungen, noch die Aufgabe hatten, professionell Leh-
rende zu ersetzen.

Zugleich mag es verdichtig erscheinen, die Video-
konferenz zur idealtypischen Intervention und zum
digitaldidaktischen Allheilmittel hochzustilisieren.
Darum wird im Folgenden ihren Chancen und Gren-
zen, Heilsversprechungen und Herausforderungen
nachgegangen. Zunichst ldsst sich herausstellen,
dass deutliche Vorteile im kokreativen Erarbeiten und
Diskutieren liegen konnen (Kapitel 2), dessen theo-
retischer Hintergrund in einer transformatorischen
Bildungstheorie (Koller, 2012; Meyer-Drawe, 1996; Re-
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decker, 2023a) gesucht wird, die sich gezielt fiir digita-
le Szenarien nutzen ldsst (Kapitel 3). Im Blick auf die
Einrichtung von Breakout-Rooms geraten kokritische
Teilgruppen-Prozesse in den Fokus, wobei die Gruppen
in variabler Zusammensetzung Lernziele differenziert
verfolgen konnen (Kapitel 3.1). Auch bei einer Zusam-
menfiihrung in der Gesamtgruppe lassen sich nach-
haltige Bildungsprozesse realisieren, die als transfor-
matorische durch das Erleben von Inkonsistenzen und
Irritationen ausgezeichnet sind und darum die Ausei-
nandersetzung mit qualitativ neuen Sinnkontexten
ermoglichen (Kapitel 3.2).

Diese transformatorischen Bildungsprozesse konnen
anstrengend und verunsichernd sein, zumal ihre di-
gitalen Szenarien nicht nur als bereichernd, sondern
auch bedriangend erlebt werden konnen, bieten sie
doch neben vielfiltigen Kommunikationsmoglich-
keiten auch Steuerungs- und Kontrollzumutungen,
die von Lehrenden und Mitlernenden sowie von diese
selbst wiederum normierenden Algorithmen ausge-
hen. Lehrende konnen anregen, die hier auftretenden
Ambivalenzen zu problematisieren, damit Lernende
bestédrkt werden, sich als vulnerabel und widerstandig,
reflexiv und resilient zu erleben (Kapitel 4). Die Video-
konferenz wird zum Raum des Erprobens und Erkun-
dens, des kokreativen Diskurses und der prozessorien-
tierten Metareflexion (Kapitel 5).

2 Come in! - Einladung zur kokreativen
Interaktion

Pidagogische Anregung kann als eine Einladung zum
bildungsrelevanten Lernen verstanden werden. Es geht
dann nicht in erster Linie darum, Adressat_innen Auf-
gaben zuzuweisen, die sie als Lernleistende zu bewil-
tigen haben, sondern sie in einem Lernarrangement
willkommen zu heifden, in dem sie sich neugierig und
erfinderisch erproben konnen und beim ortsunabhin-
gigen und damit flexiblen mobile learning (de Witt &
Glorefeld, 2018; Uther, 2019) auf vielfiltige Begegnun-
gen gespannt sein diirfen.

#digiPH6

All dies kann gemeinsames Lernen in Videokonferen-
zen bieten. Im Gegensatz zu Drill-and-Practice-Pro-
grammen, die im Gewand der Gamifizierung normierte
Lernergebnisse vorschreiben, diese durch in Spielop-
tionen umwandelbare Leistungspunkte belohnen (Jor-
nitz & Leser, 2018) und Lernende dadurch zu konkur-
renzgetriebenen Wettkdampfen anstacheln, lassen sich
in Videokonferenzen kollaborative Bildungsprozesse
fordern, in denen Lernende auf einander eingehen,
sich mit einander auseinandersetzen, streiten und de-
battieren, Losungen suchen und Argumentationskon-
texte weiterdenken. Wiahrend bei einem weitgehend
einsamen Lernen mit Arbeitsbldttern, Drill-and-Prac-
tice-Programmen oder vorgefertigten Lehrvideos ein
gemeinsames Problematisieren ausbleibt, ermoglicht
die Videokonferenz vielfdltig ansprechende Echtzeit-
Kommunikation, um auch Problemen wie Lerniiber-
forderung oder Diskriminierung vorzubeugen oder
diese anzugehen, bevor sie ausufern (Redecker, 2021b).

Hierzulidsst sich in eine digital vorbereitete Umgebung
einladen, die vielfdltige Interaktionen ermoglicht. Leh-
rende konnen signalisieren: Alle sind willkommen
und konnen mehrkanalig und multisensual interagie-
ren — sehend und hoérend, tippend, sprechend und ges-
tikulierend, in einem reichhaltigen Kommunikations-
mix per Kamera, Mikrofon, Whiteboard und geteilte
Notizen (Dickel, 2020), offen und anonym, mit realem
oder fiktivem Kamerahintergrund. Dementsprechend
wurde der Raum eingerichtet, wozu Lehrende viel-
faltige Moglichkeiten haben. Ist es zum Beispiel ent-
scheidend, der Lerngruppe durch zahlreiche Freiheiten
ein hohes Maf3 an Selbstbestimmung zu ermoglichen,
kann sie vom privaten Chat profitieren. Soll Disziplin-
und Konzentrationsproblemen entgegengewirkt wer-
den, mag der private Chat hinderlich sein.

In inklusiven Kontexten lassen sich ausfallende oder
kaum ansprechbare Sinnesbereiche kompensieren
oder verstiarkt adressieren, indem zum Beispiel mit
vergroflerten Symbolen oder Screenreadern gearbeitet

Redecker

wird (Llouquet, 2017). Die Videokonferenz bietet da-
mit ein prisenzanaloges Als-ob-Szenario (Redecker,
2022a), das sich durch digitale Gestaltungsmoglich-
keiten bereichern lidsst. Dabei geht es nicht darum,
in einer weitgehend einsamen individuellen Forde-
rung vorgesteckte Leistungserwartungen zu erfiillen,
sondern sich auf eine kommunikative Dynamik ein-
zulassen, die soziale Interaktion und eigene Erkun-
dungsprozesse fordern kann. So 1dsst sich kokreatives
Lernen in digitalen Szenarien (Zierer, 2020; Damber-
ger & Iske, 2017; Kammerl, 2017; Redecker, 2017) gezielt
per Videokonferenz anregen, indem Pidagog_innen of-
fene Fragen stellen wie zum Beispiel:

«  Waswollt IThr untersuchen?

«  Wie wollt Ihr vorgehen?

« Was braucht Ihr dazu?

- Wie wollt Ihr anfangen?

« Was habt Ihr herausgefunden?

»  Wie ldsst sich das begriinden?

« Was fangen wir damit an? Wie ldsst sich das be-
werten/kontextualisieren/ praktisch einsetzen?

Indem solche Fragen in der Gruppe angeregt und de-
battiert werden, konnen Lernende ihre eigenen Erfah-
rungen multiperspektivisch bereichern. Ein Impuls
zieht andere nach sich, regt zu neuen Antworten und
weiteren Fragen an. Als Moderierende sind Lehrende
nicht in erster Linie instruierend, sondern mitfragend,
indem sie sich auf die jeweils einzigartige Dynamik
der Gruppe einlassen. Die Videokonferenz bietet hier-
zu vielfdltige Gelegenheiten, sich in einer dialogischen
Didaktik (Zierer, 2020, Redecker, 2022a) zu erproben,
die Lernende als aktiv Konstruierende und Interagie-
rende ernst nimmt. Wihrend digitales Lernen dazu
verfiihren kann, den zugrunde liegenden Lernbegriff
pseudotechnologisch auszurichten und Lernende als
programmierbare Steuerungsobjekte zu verstehen,
konnen diese in der Videokonferenz als soziale und
empathiefihige Urteils- und Reflexionssubjekte an-
erkannt werden, ,verkiirzt“ doch allzu leicht die ,Be-
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zeichnung ‘Digitale Bildung’ [..] den Blick auf die Viel-
dimensionalitidt der padagogischen Aufgabenstellung
[..]. Immer mehr an den Rand geraten grundlegende
Fihigkeiten, die fiir Bildungs- und Lernprozesse ele-
mentar sind, wie z. B. Reflexions- und Kritikfahigkeit,
bildungs- und lerntheoretische Grundlagen und ele-
mentare pidagogisch-didaktische und medienpida-
gogische Kompetenzen“ (Niesyto 2020, S. 100). Dies-
beziiglich kritisiert Kammerl, dass immer wieder ,im
Verhiltnis zwischen einer von Schulen bereitgestell-
ten, IT-gestlitzten Lerninfrastruktur und individuel-
len Lernprozessen unterstellt [wird], dass das eine das
andere quasi bildungstechnologisch steuern konne®,
wihrend ein ,wesentliches strukturelles Moment or-
ganisierter Lehr-Lernprozesse [..] die Offenheit von
Lernprozessen (Kammerl, 2017, S. 186) ist. Mit der Ein-
ladung, die Videokonferenz im Blick auf diese Offen-
heit mitzugestalten, werden Lernende als aktiv konst-
ruierende Bildungssubjekte personlich wertgeschitzt.

3 Break out! - Transformative Bildung in
(Teil-)Gruppen

3.1 Peer-Prozesse in Breakout-Rooms: Formatio-
nen sozialen Lernens

Im Rahmen von Videokonferenzen bringt Lernen in
groflen Gruppen die Gefahr, dass Lernende sich phy-
sisch und mental ausklinken. Wahrend Mimik und
Gestik, Stimmfall und Betonung, Wortwahl, Sprachstil
und -rthythmus fiir Interaktionsprozesse und das durch
sie ermoOglichte Lernen mit und voneinander entschei-
dend sind, verschwinden Gesichter hinter schwarzen
Bildschirmkacheln, das Mikrofon wird nicht angestellt
oder eine Sitzung nach Betreten des digitalen Raums
gar nicht mehr verfolgt. Als separate Lernrdume, in
denen weitgehend frei von Hintergrundgerduschen
storungsarm und konzentriert gelernt werden kann,
schaffen Breakout-Rooms dann nicht nur Abwechs-
lung, sondern auch die Moglichkeit, im kleineren Kreis
aktiv zu werden, erst recht, wenn die grofse Gruppe zu-
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nédchst verunsichernd und einschiichternd wirkt und
der Wunsch besteht, aus ihr auszubrechen. Die Einla-
dung in den Breakout-Room ist dann ein Angebot zum
Eintreten in eine andere, separate Sphire des Reflek-
tierens und Verstandigens, aber auch des Ausscherens
aus dem Reguliren und des Eintauchens in eine spe-
zielle Interaktions- und/oder Auszeit.

In inklusiven Settings konnen Breakout-Rooms hilf-
reich sein, um speziellen Lernbediirfnissen nachzuge-
hen oder sich eine betreute Pause zu gonnen (Redecker,
2021b). So erhalten etwa Lernende mit einer Autis-
mus-Spektrum-Storung, die der Reiziiberflutungin der
Grofdgruppe entfliehen mochten, die Moglichkeit, sich
auszuklinken und sich im Breakout-Room mit Gleich-
gesinnten und/oder Lernbegleiter_innen iiber Befind-
lichkeiten und Wiinsche auszutauschen. Bei einer
Lernbehinderung gibt es die Moglichkeit, im Break-
out-Room spezielle Voraussetzungen fiir das weitere
Zusammenarbeiten in der Grof3gruppe anzugehen und
sich dann auch auféerhalb des Breakout-Rooms siche-
rer fiihlen zu kénnen.

Dariiber hinaus bieten Breakout-Rooms einen vielfach
gestaltbaren, auflockernden und motivierenden Me-
thodenwechsel durch unterschiedliche Sozialformen
(Redecker, 2023c). Mit der Think-Pair-Share-Methode
konnen sich Lernende zunichst in Ruhe allein mit
einer Fragestellung beschiftigen und dann im Break-
out-Room in die Partnerarbeit gehen, um sich dialo-
gisch auszutauschen, bevor sie — nun bereichert durch
die Impulse aus dem Breakout-Room —ihre Ergebnisse
in der Grofsgruppe diskutieren. Bei Kleingruppenarbei-
ten findet sich ein iiberschaubarer Kreis im Breakout-
Room zusammen, um besonders fokussiert eine (Teil-)
Thematik zu erarbeiten, bevor unterschiedliche Impul-
se in der Grofdgruppe zusammengetragen, diskutiert
und weiterentwickelt werden.

Konnen Lernende ihren Breakout-Room wihlen, erfah-
ren sie Wertschitzung durch ein hohes Maf? an Selbst-
bestimmung. Hier konnen Breakout-Rooms besonders
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willkommen sein, wenn die Grofsgruppe sich formiert,
die Teilnehmenden einander kennen lernen und hier-
zu in wechselnden Kleingruppen zusammenkommen.
Siegt im kleinen Kreis die Neugier iiber Zurtickhaltung
und Kamerascheu, bleibt die Kamera haufigauch in der
anschliefRend wieder zusammenkommenden Grof3-
gruppe eingeschaltet, und die erste Hiirde fiir Sprach-
mitteilungen ist genommen.

Zudem lassen sich Gruppen gezielt zusammensetzen,
etwa leistungshomogen, damit auf vergleichbarem
Niveau mit einander gelernt werden kann, oder leis-
tungsheterogen, so dass ein Lernen durch Lehren er-
moglicht wird. Hier profitieren auch die Fortgeschritte-
nen,indem sie andere anregen und dadurch ihre eigene
Herangehensweise an den betreffenden Sinnkontext
iiberpriifen und bereichern. Bei der professionellen Be-
gleitung der (Teil-)Gruppen bedarf es didaktischen Ge-
schicks, um zu entscheiden, wann sich Pddagog_innen
wie einbringen und wo Abstinenz sinnvoller ist als Ak-
tion (Redecker, 2022b). Oft wird besser gelernt, wo Ler-
nende sich dem priifenden Blick von Lehrenden ent-
ziehen konnen. Lehrende kénnen sich zuriickziehen
und gleichzeitig ansprechbar bleiben — etwa in einem
separaten Breakout-Room, dem alle betreten konnen,
die konkrete Anliegen haben, weil zum Beispiel die Ar-
beit im zugewiesenen Breakout-Room stockt oder dort
spezielle Fragen aufgetaucht sind.

3.2 Vom Chatten zum Staunen: Digitales Lernen
in Transformation

Regen sich Lernende in Breakout-Rooms gegenseitig
an, indem sie einander durch jeweils neue Perspekti-
ven irritieren, konnen sie kokreative Bildungsprozes-
se nachhaltig initiieren und gestalten. Der Breakout-
Room wird zum Raum des Stutzen uns Staunens und
gewinnt dadurch eine weitere Bedeutung, indem nicht
nur das Ausbrechen aus der Gesamtgruppe, sondern
auch dasjenige bildungsforderlicher Irritation (Meyer-
Drawe, 1996) relevant wird. Hier konnen Kundgebun-
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gen des Verbliifft- und Verstortseins, des Erschreckens
und Ergriffenseins aus den Lernenden herausbrechen
(,So habe ich das noch nie gesehen.” — Das verwundert
mich.“ — ,Wie kommst Du darauf?” — ,Lass mich noch
einmal in Ruhe iiberlegen.“— ,Da mussich jetzt radikal
umdenken.)

So wird in digitalen Riumen eine transformative Bil-
dung (Koller, 2012; Fromme et al., 2014) konkret, die
auf irritierenden Inkonsistenzen basiert — in einem
Erfahrungsprozess, der ,in die Umgestaltung, in die
Modifikation des Erfahrungshorizonts, in einen Wan-
del, nicht in eine Substitution einer Erfahrung durch
eine andere” (Meyer-Drawe, 1996, S. 90) miindet. Her-
kommliches wird fragwiirdig, und das scheinbar
Selbstverstdandliche schwindet. Jenseits von einem ku-
mulativen Dazulernen ist dieses Umlernen mit seinen
Verunsicherungen und Schwierigkeiten weitaus berei-
chernder und nachhaltiger als instruierte Internalisie-
rungsprozesse, da es iiberraschend neue Erfahrungen
ermoglicht — in einer Bildung, die ,die Bereitschaft
(und das VermdOgen) [impliziert], sich beunruhigen und
storen zu lassen, d.h. auch, die eigene Souveranititsil-
lusion zu erkennen, ohne sie gleich durch die Aussicht
auf eine neue Wahrheit oder neue Kompetenz ersetzt
haben zu wollen“ (Reichenbach, 2001, S. 427). Im Break-
out-Room geht es nicht darum, sich als wissend zu in-
szenieren, sondern Nichtwissen als Bildungschance
Zu ergreifen.

Nicht nur Erklarungen werden gedndert, auch der ler-
nende Mensch begibt sich in einen Transformations-
prozess, setzt sich immer wieder anders ins Verhaltnis
zu anderen, anderem und sich selbst und erlebt damit
existenzielle Umwandlungsprozesse. Videokonferen-
zen konnen hierfiir regelméflig Gelegenheiten bieten.
Bildung basiert insofern auf einer Alienation, die in
der Phinomenologie der Fremdheit als wesentlich und
letztlich uniiberwindbar charakterisiert wird. ,Frem-
derfahrung, in der Fremdes als Fremdes auftritt,“ — so
Bernhard Waldenfels — ,besteht darin, daf? mir oder
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uns etwas begegnet, indem es sich entzieht“ (Walden-
fels, 1999, S.128; vgl. Redecker, 2023b). Ein entscheiden-
des padagogisches Ziel bleibt, dass Lernenden nicht
durch existenzielle Erschiitterungen unwiederbring-
lich der Boden unter den Fiif3en weggezogen wird, son-
dern dass sie aus Verstorung und Befremdung lernen
konnen und hierbei nicht an Personlichkeitsstirke
einbiiflen, sondern diese im Idealfall noch steigern. In
der Videokonferenz und erst recht im Breakout-Room
sollten Lernende sich Zeit nehmen konnen, die erfor-
derlich ist, wo Lernen nicht als Internalisierungsmara-
thon, sondern als notwendig fehlbare Erprobung und
kokonstruktive Umorientierung verstanden wird. Die
Videokonferenz bietet dann eine Eigenzeit, in der wert-
volle Peer-Prozesse entstehen, die nachhaltige Lern-
ergebnisse hervorbringen konnen (Redecker, 2023d).

4 Reflexion und Resilienz - Fremdheitserfahrun-
gen in der Videokonferenz

Waldenfels betont ,die Einsicht, dafé jeder Sinn und
jede Form der Verstidndlichkeit an bestimmte Lebens-
formen und Weltordnungen gebunden bleibt, die sich
ihrerseits als selektiv und exklusiv erweisen“ (Walden-
fels, 1999, S. 81). Darum lohnt es, sich in der Konferenz-
Interaktion auf die Perspektiven anderer einzulassen.
Es ist gerade die fremd erscheinende Position des An-
deren, die den eigenen Standpunk multiperspektivisch
iiberdenken ldsst und zum Eingestdndnis eigener
Fremdheiten anregen kann. Transformatorische Bil-
dung rechnet damit, der Fremdheit iiberall begegnen
zu konnen. Aus dieser Verunsicherung kann Wider-
stand erwachsen — gegen befremdende Verfiigung und
Unterwerfung, Kontrolle und Bemaéachtigung, avanciert
und pervertiert doch , Teilhabe an und durch Bildung
[.] zu einer individuell zu erbringenden Dauerleistung,
nachgewiesen durch Zertifikate und Konten, die vor-
dergriindig selbstgestaltet und selbstverwaltet sind,
zugleich aber auch als ,Bringschuld‘ oder ,Dokumen-
tationspflicht’ der individuellen Lernenden gelten,
bei genauerem Hinsehen aber durch weitgehend an-
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onyme, hinter digitalen Programmen verborgene In-
stanzen fremdkontrolliert werden“ (Dausien, 2017, S.
98; vgl. Meyer-Drawe, 2008; Redecker, 2020). Auch in
der Videokonferenz kann digitale Kontrolle als Fremd-
heitserfahrung dominieren und doch unentdeckt blei-
ben. Was wird wann aufgezeichnet und in welcher
Weise ausgewertet? Algorithmen steuern und kontrol-
lieren, registrieren und speichern Aktivititen — bis hin
zu Situationen, in denen niemand weif3, wer gerade
wen observiert. Selbst dort, wo Lernende sich als aktiv
Gestaltende erleben, fungieren sie als Objekte einer
fremdinitiierten Selbstkontrolle, die algorithmisch
iberwacht wird (Redecker, 2021a).

Doch Konferenzteilnehmende sind als Beméchtigte
nicht wehrlos. Sie konnen Kommunikationsregeln
aufstellen und lernen, mit technischen Zumutungen
zu spielen, um sich Kommunikationsdrangsalierun-
gen weitgehend zu entziehen. ,Neues entsteht nur, in-
dem man Regeln auch verletzt, den Konsens verlisst
oder ignoriert und auf offenen Austausch und Dyna-
mik in der Community vertraut" (Reinmann & Sippel,
2011, S. 198). Verschwimmen die Grenzen zwischen Of-
fentlichem und Privatem, indem der sonst geschiitzte
Nahbereich des eigenen Zuhauses auf dem Bildschirm
der Anderen erscheint, konnen Teilnehmende lernen,
sich taktierend zwischen Offenbaren und Verbergen zu
bewegen. Fiir ihre Mitlernenden mag dies zu neuen Ir-
ritationen fithren, wenn sie zum Beispiel plotzlich nur
noch zu einer schwarzen Kachel sprechen und nicht
wissen, ob sich dahinter noch jemand verbirgt.

Bereits die Einladungssituation kann als bemaéchti-
gend erlebt werden, wenn Lernende zunichst in einem
Warteraum ausharren miissen, wihrend andere schon
zur Konferenz zugelassen sind. Dann entsteht leicht
Unsicherheit: Wie lange muss ich hier in Isolation blei-
ben? Was wird im Konferenzraum besprochen und mir
vorenthalten? Solche Befremdungen lassen sich in der
Videokonferenz problematisieren, um mit den Mitteln
des Digitalen das Digitale auf den Priifstand zu stellen
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(Swertz, 2017; Damberger & Iske, 2017; Kammerl, 2017;
Allert & Asmussen, 2017; Mayrberger, 2020). Die Video-
konferenz wird zum metareflexiven Diskussionsraum,
der nicht das ganz Andere dessen ist, was er problema-
tisiert. Die damit verbundenen Verstrickungen, Am-
bivalenzen, Ungewissheiten und Verunsicherungen
konnen Lernende diskutieren, um sie aushalten und
gestalten zu konnen. Reflexiv und resilienzstarkend
konnen Lernende eine ,Entunterwerfung” als ,Kunst
der freiwilligen Unknechtschaft, der reflektierten Un-
fligsamkeit“ (Foucault, 1992, S. 15) wagen und dabei er-
fahren, dass auch diese Problematisierung diejenige
eines ambig-ambivalenten, beméchtigt-erméachtigten
Digitalsubjekts ist. Metareflexiv lassen sich transfor-
mative Bildungsprozesse erleben, in denen vor Verun-
sicherung nicht zuriickgeschreckt, sondern diese per-
sonlichkeitsfordernd aufgenommen wird.

Hierzu bleibt transformatorische Digitalbildung auf
eine dialogische Didaktik verwiesen, die anregt und
herausfordert, verunsichert und ermutigt, mit- und
weiterfragt. Als prisenzanaloger Als-ob-Raum zeigt
sich die Videokonferenz dann im doppelten Sinne
interaktiv — digital und dialogisch. Priasenzanalogie
bedeutet dabei nicht Vernachlidssigung des Digitalen,
sondern Beriicksichtigung transformatorischer Aspek-
te in und durch Digitalitidt: Was ist anders in der Video-
konferenz als in Prasenz? Was macht das mit mir? Und
wie verhalte ich mich dazu? Im Rahmen der Video-
konferenz kann debattiert werden, wie sich in (post-)
digitalen Szenarien der Fremdheit, die sich durch Ver-
webungen technischer, sozialer und kultureller, kiinst-
lich hergestellter und konkret humaner Komponenten
charakterisieren lassen (Macgilchrist, 2021), transfor-
matorische Bildung beschreiben und gestalten l4sst.

5 Digitalbildung (meta)reflexiv.: Resimee und
Ausblick

Nicht zuletzt die Covid 19-Pandemie hat mit ihren
Herausforderungen fiir digitales Lernen und Lehren
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gezeigt, dass Bildungssubjekte auf andere verwiesen
bleiben, um durch Irritationen nachhaltig lernen zu
konnen. Die Videokonferenz bietet hierzu einen digi-
talen Lern- und Austauschraum, der sich in der vielfil-
tigen Formation von (Teil-)Gruppen flexibel gestalten
lasst, um kokreative Bildungsprozesse zu ermoglichen.
Jenseits von blofder Internalisierung und digitaler
Drangsalierungen des Paukens und Punktesammelns,
wie sie etwa Drill-and-Practice-Programme bereit hal-
ten, offeriert die Videokonferenz Moglichkeiten des
gemeinsamen Problematisierens und Hinterfragens,
kritischen Denkens und Diskutierens bei gleichzeiti-
ger technischer Bereicherung durch mehrkanalige und
multisensuale Kommunikation.

Ein einladendes ,Break out!“ ist dann nicht nur ein
Angebot, separate Interaktionsrdume zu betreten,
sondern sich auch auf das Abenteuer einer transfor-
matorischen Digitalbildung einzulassen, die durch ein
Ausbrechen in Staunen und Verwunderung qualitativ
neue Lernerfahrungen ermdglicht. Dass diese auch
schmerzhaft und entbehrungsreich sein konnen, ldsst
sich darauf zuriickfithren, dass das Agieren im digita-
len Raum der Videokonferenz als — algorithmisch — be-
maichtigt, normiert, kontrolliert und observiert erlebt
werden kann. Hier bietet sich die Videokonferenz als
metareflexiver Diskussionsraum an, in dem zugleich
Ambivalenzen dieser Metareflexion zwischen Kkriti-
scher Er- und kontrollierender Beméichtigung proble-
matisiert werden, so dass sich Lernende als vulnerabel
und gerade darum resilient erleben. Digitallehre bleibt
auf eine pddagogische Aus- und Weiterbildung verwie-
sen, die eine auf Situations- und Adressat_innensensi-
bilidt setzende dialogische Didaktik fokussiert, durch
die Lehrende sich auch angesichts der Chancen und
Herausforderungen des Digitalen nicht als Wissende,
sondern Weiterfragende verstehen.
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Online-Gruppenarbeiten - Fluch oder Segen? Aus Studierendenperspektive

Gruppenarbeit ist ein wesentlicher Bestandteil von Gemeinschaften, Arbeitsumgebungen und Lernge-
meinschaften und fordert Effizienz und Qualitat der Ergebnisse. Online-Gruppenarbeit, basierend auf
sozialkonstruktivistischen Prinzipien, ermoglicht gemeinsame Wissenskonstruktion durch soziale Inter-
aktion und kollaborative Problemlosung. Dabei spielen unterschiedliche Faktoren eine Rolle, die zum
Gelingen beitragen kdnnen (wie soziale und padagogische Aspekte, aber auch technische Aspekte).
Auch individuelle Faktoren und das Verhalten Einzelner in Gruppensettings spielen eine Rolle. Dieser
Beitrag moéchte - ausgehend vom 4K-Modell und der Theorie des Sozialkonstruktivismus — anhand ei-
nes Mixed-Methods Forschungsprojekts, das von 2020 bis 2022 an der KPH Wien/Krems durchgefthrt
wurde, aufzeigen, welche Potentiale und Herausforderungen Gruppenarbeiten in Online-Settings aus
Studierendensicht bieten. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende Online-Lehrveranstaltungen seit der
Corona-Pandemie weniger kritisch beurteilen. Die Durchfuhrung von Gruppenarbeiten - sowohl in Pra-
senz als auch im Online-Setting - wird von den Studierenden dabei sehr unterschiedlich bewertet.

Keywords: Potentiale und Herausforderungen von Gruppenarbeit, Online-Kollaboration, Forschung,

Lehramtsstudierende

1 Kollaboratives Arbeiten
Modell (Fadel et al., 2017) wiederfinden und die auch

Gruppen- oder Teamarbeit ist ein wesentlicher Be-
standteil von Gemeinschaften der Praxis, Arbeitsum-
gebungen und Lerngemeinschaften. In diesen Kontex-
ten fordert die Zusammenarbeit von Individuen nicht
nur die Effizienz, sondern auch die Qualitidt der Ergeb-
nisse. Die Bedeutung der Teamarbeit zeigt sich in ver-
schiedenen Aspekten wie der Wissensgenerierung, der
gemeinsamen Problemlosung und der sozialen Integ-
ration. Gerade in Lernprozessen werden Kkollaborative
Elemente eingesetzt, um neben den eigentlichen In-
halten die Beteiligten in ihren Kommunikations- und
Kooperationskompetenzen sowie in der Teamfidhigkeit
zu starken. All dies sind Fahigkeiten, die sich im 4K-

schon zuvor in unterschiedlichen Aspekten der Gestal-
tung von Lernumgebungen Erwidhnung finden (Mandl
& Reinmann-Rothmeier, 2006).

11 Peer-Prozesse in Breakout-Rooms: Formatio-
nen sozialen Lernens

Bereits der Sozialkonstruktivismus als Lerntheorie
betont die Bedeutung von sozialen Interaktionen, Zu-
sammenarbeit und gemeinsamen Erfahrungen fiir den
Wissenserwerb (Vygotskij et al., 1978), wobei — genauso
wie beim 4K-Modell - die sozialen Aspekte des Lernens
und der Entwicklung von Schliisselkompetenzen in
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den Vordergrund riicken und damit notwendige Kom-
petenzen fiir die vernetzte Welt des 21. Jahrhunderts
betonen. Die Grundlagen der Theorie des Sozialkons-
truktivismus werden daher vielfach auch auf Settings
von Online- und Blended-Learning iibertragen und
werfen in weiterer Folge Fragen zur Rolle von Lehren-
den und Lernenden auf (Baran et al., 2013). Obwohl
viele Faktoren der Gruppenarbeit in Prisenzsettings
und Omnline-Umgebungen Gemeinsamkeiten aufwei-
sen — insbesondere, was Ziel der Kollaboration und
den Lernprozess betrifft, gibt es Unterschiede in den
Bereichen Kommunikation, zeitliche und rdumliche
Flexibilitit, technische Anforderungen und Fihigkei-
ten, soziale Interaktion sowie Teamdynamik, die in der
Konzeption von Online-Kollaboration bedacht werden
muss. Online-Gruppenarbeit, bei der Lernende iiber
digitale Plattformen an gemeinsamen Aufgaben arbei-
ten, ist eine praktische Anwendung sozialkonstrukti-
vistischer Prinzipien im Bereich der Online-Bildung.
Die gemeinsame Konstruktion von Wissen durch sozi-
ale Interaktion und kollaborative Problemlosung kann
durch das Anbieten von synchronen und asynchronen
Kommunikationsmoglichkeiten einerseits erleichtert
werden, weil hier auch zeitliche und riumliche Flexibi-
litit gegeben sind, andererseits kann durch das Fehlen
para- und nonverbaler Hinweise die Kommunikation
erschwert werden. Gemifs des Sozialkonstruktivis-
mus tauschen Teilnehmende im Idealfall Ideen aus,
verhandeln iiber Bedeutungen und bauen auf den Bei-
trdgen anderer auf, wodurch das Verstindnis vertieft
und gemeinsames Wissen geschaffen wird. Dies kann
durch Online-Werkzeuge — je nach Auspriagung — un-
terstiitzt oder auch erschwert werden. Gruppenarbeit
ermoglicht es den Lernenden, mit besser informierten
Peers und Lehrenden zusammenzuarbeiten, und bie-
tet Moglichkeiten fiir angeleitetes Lernen innerhalb
ihrer Zone der proximalen Entwicklung (Vygotskij et
al., 1978). Durch konstruktives Feedback, Modellierung
und die gemeinsame Nutzung von Ressourcen konnen
Lernende die Liicke zwischen ihren aktuellen Fihig-
keiten und ihrem Entwicklungspotenzial schliefsen.
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Grundsatzlich soll auch Online-Gruppenarbeit ein
Gefiihl der Verbundenheit und Zugehorigkeit unter
den Teilnehmenden fordern und so eine Umgebung
schaffen, die kollaboratives Lernen und die gemeinsa-
me Konstruktion von Wissen unterstiitzt. Dies hingt
allerdings wieder stark mit den zur Verfiigung stehen-
den Werkzeugen zusammen, welche Art der Interak-
tion ermoglicht wird sowie mit Besonderheiten der
Teamdynamik, die durchaus in Bezug auf Vertrauen
und Verantwortlichkeiten im Online-Raum negativ
beeinflusst werden kann.

1.2 Peer-Prozesse in Breakout-Rooms; Formatio-
nen sozialen Lernens

Wihrend Prasenzveranstaltungen den Studierenden
die Moglichkeit bieten, in unmittelbarer Interaktion
miteinander zu kommunizieren, zu diskutieren und
Ideen auszutauschen, stellt die Online-Umgebung
neue Herausforderungen, aber auch Moglichkeiten
dar, die sowohl von Lernenden als auch Lehrenden
berticksichtigt werden miissen. Relevante Gelingens-
faktoren umfassen sowohl technische Aspekte, wie die
Auswahl und Anwendung geeigneter digitaler Werk-
zeuge und Plattformen, als auch soziale und pidago-
gische Aspekte, wie die Kommunikation, Gruppen-
bildung, Rollenverteilung und Konfliktbewiltigung.
Dariiber hinaus kommen individuelle Faktoren wie
Selbstregulation, Motivation und dem Aufbau von Ver-
trauen in Omnline-Gruppenarbeiten eine Bedeutung
zu, die sich von den Erfahrungen in Prdsenzsettings
unterscheiden konnen. Lazareva (2018) stellt fest, dass
die Unterstiitzung durch einen erfahrenen Peer und
die Unterstiitzung durch Mitstudierende wichtige
Faktoren fiir das Engagement der Studierenden sein
konnen. Zudem konnen die Struktur der Online-Dis-
kussion, die Gruppengrofie und -kohéision, strikte Zeit-
vorgaben, die direkte Verkniipfung interaktiver Lern-
aktivititen mit der Bewertung und die Unterschiede
zwischen prozess- und produktorientierten interakti-
ven Lernaufgaben als wichtige Faktoren identifiziert
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werden, die die Teilnahme beeinflussen und zu einer
nachhaltigen Online-Interaktion und -Zusammen-
arbeit beitragen (Wang, 2007). Razali et al. (2015) dis-
kutieren drei Hauptfaktoren, die die Effektivitdt von
kollaborativen Online-Lernumgebungen beeinflussen:
Lernumgebung, Lerndesign und Lerninteraktion, was
sich mit den Anforderungen von Mandl & Reinmann-
Rothmeier (2006) deckt. Schliefslich stellen Sclater &
Bolander (2004) fest, dass die individuelle Einstellung
zur Arbeit im Gegensatz zu den Anforderungen der Zu-
sammenarbeit Spannungen erzeugen und den Grad
der Beteiligung an der Online-Zusammenarbeit beein-
flussen kann. Diese Studien zeigen, dass gewisse Kom-
petenzen und Kenntnisse auf Seiten der Studierenden
vorhanden sein miissen und auch die Lernumgebung
dementsprechend gestaltet werden muss, damit die
Online-Zusammenarbeit erfolgreich gestaltet werden
kann.

1.3 Negative Effekte von Gruppenarbeiten

Bei kollaborativem Arbeiten — egal, ob dieses in Pri-
senzsettings oder in Online-Umgebungen stattfindet,
kommt es jedoch hiufig zu Phinomenen, die sowohl
die Einstellung zu Gruppenarbeiten generell als auch
die Ergebnisse negativ beeinflussen kénnen. Neben
der Dominanz Einzelner in einer Gruppe und damit
einer Nichtberiicksichtigung von Ideen weniger selbst-
bewusster Mitglieder, kann es auch zum Gruppen-
denken oder Groupthink kommen. Hierbei neigen die
Gruppenmitglieder dazu, konformistisch zu denken
und zu handeln, um Konflikte zu vermeiden und eine
harmonische Atmosphire zu erhalten (Janis, 2013).
Dadurch konnen kritische Diskussionen und gegen-
sdtzliche Meinungen unterdriickt werden, was die
Qualitidt der Entscheidungsfindung und Problemlo-
sung beeintrachtigt. Ein Trittbrettfahrer (oder Free-Ri-
der) ist eine Person, die in einer Gruppenarbeit von den
Anstrengungen und Beitrdgen anderer profitiert, ohne
selbst einen angemessenen Beitrag zur gemeinsamen
Arbeit zu leisten (Chang & Kang, 2016). Trittbrettfahrer
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nutzen die Anonymitdt und die Ressourcen der Grup-
pe, um ihren eigenen Arbeitsaufwand zu reduzieren
und gleichzeitig von den Ergebnissen der Gruppe zu
profitieren. Social Loafing (auch als "soziales Faulen-
zen" bezeichnet) ist ein Phidnomen, bei dem einzelne
Gruppenmitglieder ihre Anstrengungen in Gruppen-
arbeitssituationen reduzieren, weil sie glauben, dass
ihr individueller Beitrag weniger sichtbar oder relevant
ist (Piezon & Donaldson, 2005). Die Annahme, dass
die anderen Gruppenmitglieder den Arbeitsaufwand
kompensieren werden, fiithrt dazu, dass das Gruppen-
mitglied weniger arbeitet, als es in einer individuellen
Arbeitssituation tun wiirde. Der Sucker-Effekt (Chang
& Kang, 2016) tritt auf, wenn ein Gruppenmitglied sei-
ne Anstrengungen in einer Gruppenarbeit reduziert,
weil es wahrnimmt, dass andere Mitglieder Trittbrett-
fahrer sind oder Social Loafing betreiben. Um nicht als
Sucker (auf Deutsch Dummkopf) wahrgenommen zu
werden, der die ganze Arbeit fiir die anderen erledigt,
zieht sich das Gruppenmitglied zuriick und reduziert
seinen eigenen Beitrag zur Gruppenarbeit. Risky Shift
ist ein Phdnomen, bei dem Gruppen dazu neigen, risi-
koreichere Entscheidungen zu treffen, als dies einzelne
Gruppenmitglieder tun wiirden (Rouessau et al., 2006).
Dies geschieht aufgrund von Gruppendynamiken, die
dazu fiihren, dass die individuelle Verantwortung fiir
die Entscheidung diffus wird und die Gruppenmitglie-
der eine hohere Risikobereitschaft zeigen. Der Risky
Shift kann dazu fiihren, dass Gruppen suboptimale
oder sogar gefahrliche Entscheidungen treffen, die sich
negativ auf die Gruppenarbeit auswirken konnen.

Das Auftreten derartiger Phinomene in studentischen
Gruppenarbeiten (sowohl in Pridsenz- als auch in On-
line-Varianten) ist in Forschungsprojekten dokumen-
tiert (siehe Bakir et al. [2020]). Um diese negativen
Auswirkungen zu minimieren, ist es entscheidend, be-
wihrte Strategien und Methoden einzusetzen, die eine
offene Kommunikation, den Austausch von Ideen und
eine angemessene Beteiligung aller Gruppenmitglie-
der fordern. Durch die Schaffung einer Umgebung, die
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Zusammenarbeit und gegenseitige Unterstiitzung be-
glinstigt, kann die Qualitat der Entscheidungsfindung
und Problemlosung verbessert werden. Die Beriick-
sichtigung dieser Aspekte sowohl in Pridsenzsettings
als auch in Online-Umgebungen tragt dazu bei, erfolg-
reiche Gruppenarbeiten zu gewihrleisten und das vol-
le Potenzial der Zusammenarbeit auszuschopfen.

2 Forschungsstand zu Gruppenarbeiten

Aus internationalen Forschungsarbeiten geht her-
vor, dass die Einstellung von Hochschulstudierenden
zur Gruppenarbeit zwiespiltig ist. Helen Drury et al.
(2003) und Burdett (2003) fanden heraus, dass Studie-
rende sowohl positive als auch negative Erfahrungen
mit Gruppenarbeit machen und dass einige Studieren-
de das Gefiihl haben, dass Gruppenarbeit ihnen nicht
hilft, ihre Lernziele zu erreichen. Dies bestitigen auch
andere Forschungen wie beispielsweise von (Toles-
sa et al., 2017), die feststellten, dass einige Studieren-
de Gruppenarbeit bevorzugen, wiahrend andere nicht
damit einverstanden sind, und dass hidufig falsche
Vorstellungen iiber die Ziele von Gruppenarbeit vor-
handen sind. Hillyard et al. (2010) stellten fest, dass
Studierende, die mehr Erfahrungen mit Gruppenarbeit
gemacht haben, eine positivere Einstellung dazu ha-
ben, dass aber erfolgreiche Gruppenarbeit eine klare
Kommunikation seitens der Lehrenden und eine ab-
teilungsiibergreifende Koordination erfordert. Zudem
weisen Daten darauf hin, dass Studierende mit unter-
schiedlichem Bildungsniveau Gruppenarbeit als wert-
volle Erfahrung wahrnehmen, die sich positiv auf den
Lernprozess auswirkt (Rakhimova & Kaseka, 2022).
Gottschall & Garcia-Bayonas (2008) fanden heraus,
dass Studierende zwar generell eine positive Einstel-
lung zur Gruppenarbeit haben, dass es aber auch An-
zeichen fiir Trittbrettfahrer gibt und einige Studieren-
de es vorziehen, alleine zu arbeiten. Hall et al. (2022)
stellten hingegen fest, dass Studierende zum Kollek-
tivismus neigen und negative Aspekte der Gruppen-
arbeit, wie soziales Faulenzen, oft {ibersehen werden,
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um die Harmonie zu wahren. Ngoc et al. (2021) fithrten
die Unterschiede in der Wahrnehmung von Gruppen-
arbeit auch darauf zuriick, dass Faktoren wie emotio-
nale Intelligenz, Wissensaustausch, Organisation von
selbstgesteuerten Teams, interne Konflikte und Ver-
trauen eine bedeutende Rolle fiir das Endergebnis der
Gruppe spielen.

3 Studierendensichtweisen zu (Online-) Grup-
penarbeit

Durch die Umstellung von fast ausschliefilich reiner
Prasenzlehre auf zuerst komplette Online-Lehre zu
Beginn der COVID-19 Pandemie und in weiterer Folge
zu einer Beibehaltung von Online-Anteilen gemischt
mit Prasenzanteilen, fithrte bei Lehrenden und Studie-
renden der KPH Wien/Krems gleichermafien zu neuen
Herausforderungen. Aus diesem Grund sollte ein For-
schungsprojekt zum Thema Gruppenarbeiten in Pri-
senz- und in Online-Veranstaltungen herausfinden,
welche Potentiale und Herausforderungen Studieren-
de in den beiden unterschiedlichen Settings sehen.

3.1 Forschungsdesign

Im Rahmen des Projekts wurden sowohl qualitative
als auch quantitative Daten erhoben. Bereits im Som-
mersemester 2020 und im Wintersemester 2020/21
wurden online iiber das Konferenztool BigBlueBut-
ton insgesamt 60 halbstrukturierte Leitfadeninter-
views mit Studierenden des Primarstufenbachelors
und -masters durchgefiihrt, wie sie die Umstellung
auf Distance-Learning empfinden, welche Probleme
und Herausforderungen aufgetreten sind, aber auch
welche Potentiale und Vorteile sie darin sehen. Fiir
jene Studierende, die im WS 202/21 teilnahmen, gab
es zwei Befragungszeitpunkte — zu Beginn und am
Ende des Semesters. Insgesamt wurden auf diese Art
23 Studierende befragt, vom 1. bis 8. Semester Bache-
lor sowie aus dem Master. Auf Basis der Interviewer-
gebnisse wurde ein Online-Fragebogen erstellt, der im
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Sommersemesters 2021 iiber MS Forms (geschlosse-
ne Fragen zu den Themenbereichen soziale Prisenz,
Kommunikation und Kollaboration) ausgeschickt, der
dazu diente, ein reprisentatives Ergebnis zu erhalten,
welche Vergleiche die Studierenden zwischen Prasenz-
und Online-Lehrveranstaltungen ziehen. Insgesamt
liegen hier 539 ausgefiillte und giiltige Datensitze vor
(das entspricht 22 % der Grundgesamtheit). Im Winter-
semester 2022 wurde schliefélich ein weiterer Online-
Fragebogen (iiber MS Forms) ausgeschickt, der sich auf
die Zusammenarbeit in Online- und Prasenzsettings
spezialisierte und eine Mischung aus geschlossenen
und offenen Fragen enthielt. Bei den geschlossenen
Fragen wurden dieselben Items verwendet, die auch
bereits im Sommersemester 2021 zum Themenbereich
Kollaboration in Prdsenz- und Online-Settings zum
Einsatz kamen, um eine Vergleichbarkeit zu ermog-
lichen, wie sich die Wahrnehmung und Einstellung
der Studierenden zu Online-Lehre in einem Jahr ge-
dndert hat. Die zusitzlich gestellten offenen Fragen
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thematisierten ausschliefllich die Arbeit in Grup-
pen in Online- und Priasenzsettings. Von der zweiten
schriftlichen Online-Befragungswelle liegen 66 giil-
tige, vollstindig ausgefiillte Fragebogen vor (das ent-
spricht ungefihr 3 % der Grundgesamtheit). Bei beiden
Fragebogen wurden alle Studierenden der Ausbildung
der KPH Wien/Krems iiber die Institutsleitungen per
E-Mail gebeten, den Fragebogen auszufiillen. Die hohe
Diskrepanz in der Antwortzahl zwischen den beiden
Befragungen kann auf den hoheren qualitativen Anteil
des zweiten Fragebogens zuriickgefiihrt werden (drei
Pflichtfragen waren offen gestellt, wihrend der erste
Fragebogen nur geschlossene Pflichtfragen enthielt).

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte sta-
tistisch-deskriptiv, wahrend die Interviewdaten sowie
die Antworten auf die offenen Fragen des Online-Fra-
gebogens (Wintersemester 2022) nach Mayring (2008)
kategorisiert und ausgewertet wurden.

Abb. 1: Vergleich Priasenzveranstaltungen mit Online-Lehrveranstaltungen
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3.2 Wahrnehmung von Studierenden zu Grup-
penarbeiten an der KPH Wien/Krems

Im Folgenden sollen jene Ergebnisse aus dem quan-
titativen Teil der beiden Online-Umfragen sowie
den Interviews bzw. offenen Fragen aus der zweiten
Online-Umfrage prasentiert und diskutiert werden,
die sich auf die Potentiale und Herausforderun-
gen von Online-Zusammenarbeit in Vergleich mit

Abb. 2: Eigenes Verhalten in Online-Lehrveranstaltungen

Gruppenarbeit in Prisenzsettings beziehen.

3.21 Einstellungen zum Online-Lernen im Ver-
gleich

Bevor gezielt auf die Thematik Gruppenarbeiten in
Online- und Prisenzsettings eingegangen wird, soll
ein kurzer Uberblick iiber die Einstellung von Stu-
dierenden an der KPH Wien/Krems zur Online-Lehre
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gegeben werden. Aus den beiden Online-Umfragen,
die im Abstand von 15 Monaten durchgefiihrt wur-
den, ldsst sich herauslesen, dass die Studierenden der
KPH Wien/Krems Online-Lehrveranstaltungen in der
zweiten Umfrage weniger kritisch einschitzen (sie-
he Abbildung 1). Besonders grof3 ist der Unterschied
beim Item, ob eine aktive Mitarbeit in einem Online-
Setting schwieriger ist als in einem Prisenzsetting. In
der Befragung im Wintersemester 2022 sind nur noch

40 % der Befragten dieser Ansicht, wihrend es in der
Befragung im Jahr davor noch fast zwei Drittel waren.
Allerdings ist bei den Ergebnissen zu bedenken, dass
die Anzahl der ausgefiillten Fragebogen bei der Befra-
gung 2022 wesentlich geringer war als 2021 (siehe Ab-
schnitt 3.1).
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Auch das eigene Verhalten hat sich — laut Selbstein-
schitzung der Befragten — insofern verdndert, dass es
weniger grofle Unterschiede zwischen Prasenz- und
Online-Lehrveranstaltungen gibt (siehe Abbildung 2).
Wihrend beispielsweise bei der ersten Befragung nur
etwas mehr als die Hilfte der Studierenden angab, sich
online genauso viel zu beteiligen wie vor Ort, waren
dies bei der zweiten Befragungsrunde beinahe zwei
Drittel. Auch das Diskussions- und Frageverhalten der
Studierenden scheint sich laut der Ergebnisse verbes-
sert zu haben.

Zuriickzufiihren lassen sich diese Ergebnisse sicher-
lich aus einer Mischung aus mehreren Faktoren: Ers-
tens haben sich die Studierenden mittlerweile an On-
line-Settings gewohnt und sind auch mit der Technik
und dem Ablauf von Online-Konferenzen besser ver-
traut — vor allem auch dadurch, da an der KPH Wien/
Krems vorwiegend in der Ausbildung in allen Lehrver-
anstaltungen dasselbe System verwendet wird (Big-
BlueButton). Zweitens sind auch die Lehrenden an die
neuen Formate gewohnt und haben sich informiert
bzw. Fortbildungen dazu besucht, wie Studierende
auch in Online-Settings besser aktiviert werden kon-
nen. Natiirlich muss bei der Interpretation der Zahlen
bedacht werden, dass es sich hierbei um subjektive
Einschitzungen der Teilnehmenden handelt und sich
an der Befragung 2022 weniger Studierende beteiligt
haben, doch ein Trend kann durchaus abgelesen wer-
den.

3.2.2 Erfahrungen mit Gruppenarbeiten in Online-
und Prasenzsettings

Im Folgenden werden Ergebnisse der qualitativen An-
teile der 2. Online-Befragung dargestellt, da diese ge-
zielt auf die Thematik von Gruppenarbeiten in Pri-
senz- und Online-Settings eingehen. Zur Auswertung
wurden folgende Kategorien (deduktiv und induktiv)
nach Mayring (2008) gebildet:
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Abb. 3: Ubersicht zu ausgewerteten Kategorien

Betrachtet man nun gezielter die Aussagen, die Stu-
dierende zu Gruppenarbeiten generell und zum Unter-
schied zwischen Online- und Prdsenz-Settings titi-
gen, zeigt sich ein sehr diverses Bild. Die Ergebnisse,
die in der Forschungsliteratur zu finden sind (siehe
Abschnitt 2), spiegeln sich auch in den Aussagen der
Studierenden der KPH Wien/Krems wider. Wenn es
um die Priaferenz zwischen Einzel- und Gruppenarbeit
(unabhingig vom Setting) geht, finden sich in den Be-
fragungen sehr kontroverse Aussagen. Zu beobachten
ist, dass — bei freier Wahl — die Entscheidung von Fak-
toren abhingt, die weniger die Sozialform betreffen als
die personliche und zwischenmenschliche Ebene:

Ob ich lieber in der Gruppe oder alleine arbeite, ist von den
Gruppenmitgliedern und von der Aufgabenstellung abhdn-
gig“(F1/28)

Wenn die Aussagen daraufhin analysiert werden, wie
Gruppenarbeiten in Prasenzformaten wahrgenommen
werden, dann zeigt sich hier — dhnlich wie auch bereits
weiter oben festgestellt — ein sehr diverses Bild. Fiir
manche Studierende bietet das Face-to-Face-Setting
eine zusitzliche Motivation:
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Dadurch, dass alle rundherum arbeiten und ich dies direkt
wahrnehmen kann, ist meine Motivation grof3er selbst et-
was voranzubringen. Eine gemeinsame Auseinanderset-
zung mit haptischen Materialien gefdllt mir am besten
und dabei habe ich das Gefiihl, dass am meisten weiter-
geht. (F2/45)

Andere erwdhnen wiederum, dass in der Gruppe mehr
und bessere Losungen gefunden werden:

Ich bevorzuge Gruppenarbeiten, da man sich untereinan-
der bei Schwierigkeiten austauschen / helfen kann. Auf3er-
dem habe ich das Gefiihl man kommt zu mehr Ideen, wenn
man in der Gruppe zusammenarbeitet. Es macht fiir mich
dabei keinen Unterschied ob der Arbeitsauftrag online oder
in Prisenz zu erledigen ist. (F1/43)

Neben weiteren positiven Aspekten wie einfachere Ar-
beitsteilung, leichteres Nachfragen bei der Lehrperson
und hiufig auch die Auswahl der Teammitglieder wird
in Bezug auf Prasenzgruppenarbeiten von einigen Be-
fragten auch erwahnt, dass hier starkere Ablenkungen
und weniger Fokussierung auf die eigentliche Arbeits-
aufgabe zu bemerken sind:

Gruppenarbeiten in Présenz sind meist sehr miihsam und
dauern wesentlich ldnger, als online, weil stidndig andere
private Themen besprochen werden!(E2/20)

Teilweise werden auch die in Abschnitt 1.3 erwdhnten
negativen Aspekte angesprochen, wie im folgenden Zi-
tat das Phianomen des Trittbrettfahrers:

Ich bevorzuge eher Einzelarbeitsauftrige, weil bei Grup-
penarbeitsauftrige ist es meistens so, dass eine Person die
meiste Arbeit macht oder die anderen aktiv dazu auffordern
muss mitzuarbeiten. (F1/65)

Gefragt nach den Erfahrungen zu Gruppenarbeiten in

Priasenzsettings zeigt sich ein dhnlich divergierendes
Bild. Studierende empfinden mehr Freude daran, vor
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allem, wenn sie mit bereits bekannten Personen arbei-
ten konnen. Zudem spielt der Faktor der direkten Kom-
munikation eine Rolle:

Online ist es komisch und teilweise unangenehm da man
sich nicht sieht und wenn doch nur iiber die Kamera (E2/8)

Negativ gesehen wird hier wieder das grofsere Ablen-
kungspotential: ,Man vertratscht sich schnell.” (F2/13),
aber auch der Mangel an einem ungestorten Arbeits-
umfeld bezogen auf Lautstdrke oder unzureichende
technische Ausstattung.

Kritisch gesehen wird bei Online-Gruppenarbeiten das
Phinomen des Social Loafing, das im virtuellen Raum
haufiger zu beobachten scheint:

Online finde ich es unpassend, da viele kein Verantwor-
tungsgefiihl empfinden und kaum mitarbeiten. Viele mel-
den sich nicht, da sie so und so nicht sichtbar sind und An-
onymitdt haben.“(F2/19)

Besonders bei der zufilligen Einteilung von Gruppen
in Breakout-Riume kommt es immer wieder zu Pha-
sen, in denen keiner spricht:

Man wird meist in Gruppenrdume eingeteilt und dann
meldet sich erst niemand sodass man selbst ,die Fiihrung’
tibernehmen muss, was sehr unangenehm ist. (F3/4)

Obwohl die Effizienz eher geschatzt wird, gibt es auch
hier kritische Stimmen, vor allem in Verbindung mit
der Dominanz einzelner Mitglieder in Kombination
mit Social Loafing:

Online wird meistens in kiirzester Zeit etwas abgetippt und
eine Person prdsentiert die Punkte und fertig. Die restlichen
Mitglieder der Gruppe kommen entweder nicht zu Wort
oder arbeiten nicht mit. Am Ende prdsentieren und schrei-
ben meistens immer dieselben Personen. (F3/8)
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Online-Settings verlangen teilweise andere und besse-
re Koordination (,dass nicht zwei Personen gleichzei-
tig sprechen” F2/40), bieten allerdings auch durchaus
Vorteile:

Trotzdem denke ich, dass die Auftrdge oftmals effizienter
umgesetzt werden. (F3/45)

Zusdtzlich gefdllt mir, dass man genau weif3, wie viel Zeit
man fiir die Gruppenarbeit hat, so kann man sich die Zeit
besser einteilen und die ganze Arbeit ist organisierter. Das
vermisse ich in Priisenz. Auf3erdem ist es schon, dass man
immer durchmischt wird und so ,,gezwungen® ist, andere
Studierende besser kennenzulernen, was in Prdsenz nicht
passieren wiirde. (F3/61)

Weitere Vorteile, die erwdhnt wurden, betreffen vor al-
lem die Moglichkeit gemeinsam an Dokumenten zu
arbeiten, das ungestorte Arbeiten und die groféere Fle-
xibilitét.

3 Fazit

Die Ergebnisse der beiden Online-Umfragen, die im
Abstand von 15 Monaten durchgefiihrt wurden, zei-
gen eine Verdnderung in der Wahrnehmung von On-
line-Lehrveranstaltungen durch Studierende der KPH
Wien/Krems. Diese Anpassung kann auf mehrere Fak-
toren zurilickgefiihrt werden, darunter die Gewchnung
an Online-Settings, verbesserte technische Kenntnisse
und die Anpassung der Lehrenden an die neuen For-
mate. Es zeigt sich, dass die Studierenden in der zwei-
ten Umfrage Online-Lehrveranstaltungen weniger
kritisch bewerten und eine aktivere Mitarbeit in On-
line-Settings wahrnehmen.

Die Einstellung der Studierenden zu Gruppenarbeiten
in Online- und Prisenzsettings ist jedoch vielschichtig
und von unterschiedlichen Faktoren abhéingig. Inter-
nationale Forschungsarbeiten zeigen, dass die Einstel-
lung von Hochschulstudierenden zur Gruppenarbeit
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zwiespdltig ist, wobei sowohl positive als auch negative
Erfahrungen berichtet werden. Dieses kontroverse Bild
spiegelt sich auch in den Aussagen der Studierenden
der KPH Wien/Krems wider. Fiir manche Studierende
bietet das Face-to-Face-Setting eine zusitzliche Moti-
vation, wihrend andere es als ablenkend empfinden.
Online-Settings werden einerseits kritisch gesehen
aufgrund des hoheren Potenzials fiir Social Loafing,
andererseits bieten sie Vorteile wie Flexibilitat und
die Moglichkeit, gemeinsam an Dokumenten zu arbei-
ten. Klar erkennbar wird auch, dass Studierende die
Dominanz einzelner Mitglieder bei Gruppenarbeiten
eher kritisch sehen, wobei allerdings schon angemerkt
wird, dass es zumeist — besonders in Online-Settings —
eine Person benétigt, die eine Koordinationsrolle iiber-
nimmt, um das Schweigen zu brechen.

Die unterschiedlichen Wahrnehmungen von Grup-
penarbeit lassen sich auf Faktoren wie emotionale In-
telligenz, Wissensaustausch, Organisation von selbst-
gesteuerten Teams, interne Konflikte und Vertrauen
zuriickfiihren. Die vielfdltigen Erfahrungen und Mei-
nungen der Studierenden verdeutlichen, dass es wich-
tig ist, sowohl fiir Online- als auch fiir Prasenzsettings
geeignete Lehr- und Lernstrategien zu entwickeln, um
den unterschiedlichen Bediirfnissen der Studierenden
gerecht zu werden. Im Sinne des Sozialkonstrukti-
vismus sollte aktives Lernen und die Gemeinschafts-
bildung gefordert werden. Ein besonderer Fokus soll-
te dabei auf einer klaren Kommunikation seitens der
Lehrenden, denen bei der Forderung von sozialkons-
truktivistischem Lernen eine bedeutende Rolle zu-
kommt, einer hochschulinternen Koordination und
der Schaffung einer Umgebung (sowohl fiir Prisenz-
als auch Onlinelehre) liegen, die Zusammenarbeit und
gegenseitige Unterstiitzung begiinstigt. Reflexion und
Metakognition, beispielsweise iiber Online-Journale
oder Blogs konnen helfen, nicht nur iiber den eigenen
Lernprozess, sondern auch iiber Erfahrungen in unter-
schiedlichen Gruppensettings nachzudenken.
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Letztendlich zeigen die Ergebnisse, dass eine kontinu-
ierliche Anpassung und Verbesserung der Lehr- und
Lernmethoden erforderlich ist, um den verschiedenen
Anforderungen der Studierenden gerecht zu werden
und die Kompetenzen im Sinne des 4K-Modells zu
stdrken. Dabei sollte auch das Feedback der Studieren-
den beriicksichtigt werden, um die Qualitit der Lehre
weiter zu verbessern und ein optimales Lernumfeld zu
schaffen.
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Férderung der sozialen Interaktion in der Distance-Hochschullehre -
Ergebnisse einer Evaluationsstudie im Masterstudium Educational Media an
der PH 00

Seit dem Studienjahr 2020/21 wird das Masterstudium am Institut Berufspadagogik der PH OO
mit erhohten Fernlehreanteilen durchgefuhrt, begleitet von empirischen Erhebungen, vor allem
zur Evaluation der digitalen Lehre. Die Ergebnisse betonen die Bedeutung sozialer Interaktion
fur Leistung, Motivation und Zufriedenheit der Studierenden. Soziale Kontakte im Online-Setting
sind jedoch herausfordernd. Daher wird im Rahmen dieses Beitrages der Frage nachgegan-
gen, wie Studierende mit erhohtem Fernlehreanteil die soziale Interaktion wahrnehmen. Dabei
konnte herausgefunden werden, dass bereits aus Vorstudien geknupfte Kontakte zu anderen
Studierenden sowie explizit in das Studium integrierte MaBnahmen zur Forderung der sozialen
Interaktion als positiv wahrgenommen werden. Ein Beispiel dafur sind die virtuellen Stammtische.
Diese Methode dient als virtueller Austauschraum, der sowohl den fachlichen als auch den in-
formellen Austausch unter Studierenden férdert. Es zeigt sich auBerdem, dass virtuelle Lehr-
veranstaltungsdesigns Methoden erfordern, die die soziale Interaktion mit Lehrenden und unter
Studierenden ermoglichen. Auch die Erreichbarkeit der Lehrenden spielt eine wesentliche Rolle
fur die Wahrnehmung der sozialen Interaktion in der virtuellen Lehre.

Keywords: soziale Interaktion, virtuelle Lehre, Lehramtsstudium

1 Einleitung

Die aktuelle Relevanz der Digitalisierung im Rahmen
von Lehramtsstudien wird durch Herrlinger und Roth-
land (2020, S. 7) folgendermafien zusammengefasst:
,Die Gestaltung des digitalen Wandels in der Bil-
dungslandschaft gilt — vor dem Hintergrund einer zu-
nehmend mediatisierten und digitalisierten Welt — als
eine der grofdten aktuellen Herausforderungen fiir alle
Einrichtungen der Lehrerbildung.“
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Diese Herausforderung zeigt sich auch an der Padago-
gischen Hochschule Oberdsterreich. Das Masterstu-
dium - fiir die Schwerpunkte Personlichkeitsbildung,
soziale Kompetenz und politische Bildung, Educational
Media, Nachhaltigkeitsmanagement in Gesundheit und
Erndhrung und Diversity — wurde am Institut Berufs-
padagogik an der PH OO unabhingig von den Covid-
Mafdnahmen bereits fiir das Studienjahr 2020/21 als
Studium mit erhOhten Fernlehreanteilen geplant.
Der Online-Anteil bei Lehrveranstaltungen aus dem
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Schwerpunkt Educational Media (EM) liegt bei 91 %, bei
schwerpunktiibergreifenden Lehrveranstaltungen bei
ca. 30 %, bei den Lehrveranstaltungen aus den ande-
ren Schwerpunkten umfasst der Online-Anteil ca.
20 %. Bei den EM-Studierenden handelt es sich um
eine in Bezug auf neue Medien affine Zielgruppe, die
bereits wiahrend des Studiums an berufsbildenden
Schulen in Osterreich als Lehrkrifte titig ist. Da der
Schwerpunkt des Studiums auf medienpddagogischen
Inhalten basiert, eignet sich insbesondere bei diesem
Studium die Integration von digitalen Anteilen. Das
Konzept des schwerpunktiibergreifenden Studiums
basiert auf dem Ansatz von Blended Learning, bei wel-
chem Prisenzteile und digitale Lehrveranstaltungs-
teile abwechselnd abgehalten werden. Das Ziel von
Blended Learning ist es, die Vorteile von Prisenzlehre
und digitaler Lehre in einem Lernangebot zu vereinen
(Pachner, 2009, S. 65).

Um dies zu realisieren, wurde das Masterstudium fol-
gendermafden konzipiert: Zu Beginn erfolgt eine Pri-
senzphase, danach folgen Phasen der digitalen Lehre
unterbrochen durch regelmaéfiige Prisenzeinheiten.
Begleitend zu diesem ,neuen“ Studium wurde seit Be-
ginn eine Evaluationsstudie durch die Autorinnen die-
ses Beitrags durchgefiihrt (Cechovsky, Pichler & Scha-
ferl, 2022; Cechovsky & Pichler, 2023). Die Ergebnisse
der Studien zeigten, dass die Studierenden im Master-
studium mit der sozialen Interaktion prinzipiell zu-
frieden sind. Die soziale Interaktion ist aber auch ein
sensibler Aspekt, der die Studienzufriedenheit beein-
flusst und auf den, insbesondere im virtuellen Raum,
ein explizites Augenmerk gelegt werden sollte. Um
diesen Aspekt weiter zu evaluieren, wurde im Studien-
jahr 2021/22 (erstmals ohne Einschrinkungen durch
Covid-Mafinahmen) eine Interviewstudie durchge-
flihrt. Dabei wurde der Frage nachgegangen wie die
Masterstudierenden der Studienginge mit erh6htem
Fernlehreanteil die soziale Interaktion mit anderen
Studierenden sowie mit Lehrenden wahrnehmen.

Im Rahmen dieses Beitrags erfolgt zunichst ein Ein-
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blick in den Forschungsstand zur Bedeutung der sozia-
len Interaktion in der Hochschullehre. AnschliefRend
werden die Ergebnisse der Studierendenbefragung im
empirischen Teil beschrieben sowie Implikationen fiir
die Praxis, insbesondere die Beschreibung der virtuel-
len Stammtische. AbschliefRend folgen in der Zusam-
menfassung die wesentlichen Erkenntnisse aus Theo-
rie und Ergebnissen der empirischen Erhebung.

1 Stand der Forschung zur sozialen Interaktion

Die soziale Interaktion spielt in der Prasenzlehre als
auch in der digitalen Lehre eine zentrale Rolle. Sie um-
fasst einerseits den Austausch zwischen Lehrenden
und Studierenden und andererseits den Austausch
unter Studierenden (Barber, 2020, S. 289). Sowohl die
Lehrenden-Lernenden-Beziehungen wie auch die so-
ziale Interaktion sind entscheidende Determinanten
fiir gelingende schulische Lehr-Lern-Prozesse (Wett-
stein & Raufelder, 2021, S. 17). Eine Befragung von 307
Medizinstudierenden zur Online-Lehre zeigte, dass
die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden,
die Relation zwischen Lernenden und Inhalten, das
selbstregulierte Lernen und die Selbstwirksamkeit
in Bezug auf den Umgang mit dem Internet die Zu-
friedenheit der Studierenden mit der Online-Bildung
wihrend des Covid-19-Ausbruchs vorhersagen (Ahoto,
Mbaye & Anyigbah, 2022, S. 11).

Krammer et al. (2020, S. 258) fanden in ihrer Unter-
suchung heraus, dass bei Lehramtsstudierenden
fehlende soziale Interaktion zu einem Riickgang der
Lern- und Leistungsmotivation fiihrt. Schneider und
Preckel (2017, S. 23ff) untersuchten, welche Faktoren
am stirksten mit der Leistung von Studierenden zu-
sammenhangen. Dies erfolgte im Rahmen einer sys-
tematischen Zusammenfassung, welche auf 38 Meta-
analysen beruht. Neben anderen Faktoren zeigte sich,
dass die soziale Interkation stark mit der Leistung der
Studierenden zusammenhingt.

Im Rahmen einer Befragung von 28.600 Studieren-
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den an 23 Hochschulen in Deutschland im Jahr 2020
wurde unter anderem erhoben, wie sich die Studiensi-
tuation wihrend der Corona-Pandemie (= vorwiegend
digitale Lehre) verdnderte. Bei der Befragung zur Kon-
taktsituation gaben 86 % der Studierenden an, dass der
Kontakt zu Studierenden schwieriger geworden ist. 77
% stellen dies fiir den Austausch in Lerngruppen fest
und 61 % in der Kommunikation mit Lehrenden (Marc-
zuk, Multrus & Lorz, 2021, S. 4). Ergdnzend bleibt jedoch
festzuhalten, dass wihrend der Pandemie generell die
Kontaktsituationen (auch im privaten Bereich) einge-
schrankt waren.

Soziale Interaktion muss gerade in virtuellen Riumen
strukturiert werden, um lernférderlich zu sein (Dillen-
bourg & Fischer, 2007; Saltz & Heckmann, 2020 zit. n.
Votsch, Steiner, Gerth & Schwabl, 2022, S. 94). So schla-
gen Votsch et al. (2022, S. 102) fiir die Lehr-Lernpraxis
mit Breakout-Rooms vor, einen personlichen Aus-
tausch und soziale Vernetzung zu initiieren sowie kla-
re didaktische Settings vorzusehen. Auch Nebel (2017)
fiihrt in seiner Einzelfallstudie an, dass das Entdecken
von gemeinsamen Interessen sowie sozialer Ankniip-
fungspunkte in Online-Studiengidngen schwieriger ist
als im Pridsenzstudium. Vernetzung erfordert daher
Intervention. Es liegt also der Schluss nahe, dass so-
ziale Interaktion in der digitalen Lehre geplant werden
muss und nicht zufillig erfolgen sollte.

Fiir den folgenden Beitrag wird die soziale Interaktion
nach Wettstein & Raufelder (2021) definiert: ,Soziale
Interaktion beschreibt wechselseitig aufeinander be-
zogene und manifest beobachtbare Verhaltensmuster
von Interaktionspartner_innen aus einer mikrogene-
tischen Perspektive, d. h. unmittelbar im Moment ab-
laufende Interaktionen® (Wettstein & Raufelder, 2021,
S. 17). Die Beschreibung der Befragungsergebnisse zur
sozialen Interaktion im Rahmen des Masterstudiums
Educational Media an der PH OO erfolgen in den
ndchsten beiden Abschnitten.
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3 Methode

Bereits im Wintersemester 2020/21 erfolgt die erste
Erhebung mittels Fragebogen bei den Masterstudie-
renden, jedoch unter Einschrankungen des Studien-
plans durch Covid-Mafdnahmen, wodurch das gesamte
Studium in digitaler Form abgehalten wurde. Mittels
Interviews im Sommersemester 2021 und einer weite-
ren schriftlichen Befragung erfolgte eine weitere Da-
tenerhebung. Basierend auf den Erkenntnissen dieser
beiden Erhebungen wurde im Sommersemester 2022
wiederum eine qualitative Befragung in Form von In-
terviews durchgefiihrt. Diese bilden die Grundlage fiir
die in Kapitel 4 beschriebenen Ergebnisse.

3.1 Studiendesign

Im Rahmen der Lehrveranstaltung Spezielle For-
schungsmethoden im Masterstudiengang Educa-
tional Media bestand im Sommersemester 2022 ein
Arbeitsauftrag darin, wechselseitig ein Interview
mit einem*einer Kollegen*in zu fithren. Die Inhalte
der Lehrveranstaltung umfassten die Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung von qualitativen Inter-
views. Die Studierenden erhielten im Anschluss einen
Interviewleitfaden und eine umfassende Schulung zur
Durchfiihrung von Interviews. Im Anschluss fiihrten
die Studierenden mittels Teams-Besprechungen die
Befragung durch, zeichneten auf, transkribierten und
werteten nach Mayring aus. Fiir die vorliegenden Er-
gebnisse wurden alle Transkripte der Studierenden
von den Autorinnen ausgewertet. Es erfolgte eine in-
duktive Kategorienbildung nach Mayring (2015).

3.2 Zielgruppe

Zielgruppe der Befragung waren alle Studierenden
des Masterstudiums Educational Media im Studien-
jahr 2021/22. Es handelte sich um eine Vollerhebung,
da alle 23 Studierenden interviewt wurden. 21 der 23
Studierenden sind als Lehrkrifte an Schulen titig. Der
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iiberwiegende Anteil der Studierenden unterrichtet
Vollzeit an einer Schule. Sieben Studierende haben ein
weiteres berufliches Standbein. Die Mehrheit der Stu-
dierenden absolviert das Masterstudium also berufs-
begleitend.

Erginzend zu den Fragen zur sozialen Interaktion
wurden auch die Motive fiir die Wahl des Studiums
abgefragt. Die unten dargestellte Tabelle 1 zeigt die
Motive der Studierenden (Mehrfachnennungen waren
moglich).

Fiir die Mehrheit der befragten Studierenden zeigten
sich Motivationsfaktoren, die der intrinsischen Moti-
vation zugeschrieben werden konnen. Interesse, An-
schluss an das Bachelorstudium sowie Weiterbildung,
um an das Vorwissen anzukniipfen sowie die Relevanz
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der Inhalte fiir die Schule wurden am héiufigsten als
Motiv genannt. Motive wie Masterstudium als Pflicht
aufgrund der Lehrer*innenbildung neu oder finanziel-
ler Anreiz, welche zu externen Motivationsfaktoren
zdhlen, werden weniger hiufig genannt.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage ,Wie nehmen
Studierende des Masters Educational Media die soziale
Interaktion mit anderen Studierenden bzw. mit Leh-
renden wahr?“ wird nachstehend in zwei Teilfragen be-
antwortet,

Tab. 1: Motive fiir die Studienwahl Masterstudium Educational Media
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4.2.1. Wie nehmen die Studierenden des Masters
Educational Media die soziale Interaktion mit an-
deren Studierenden wahr?

Soziale Interaktion wird von 19 als gut oder o. k. be-
wertet. Begriindet wird dies durch bereits bekannte
Kolleg*innen aus dem Bachelorstudium sowie eine
sehr gute Vernetzung untereinander mittels verschie-
dener Kanile. Auch die ersten Tage in Prisenz werden
als unterstiitzender Faktor fiir die soziale Interaktion
angefiihrt. Trotzdem wird von einem¥*einer Studie-
renden beschrieben, dass die Zusammenarbeit nicht
vergleichbar sei mit der Interaktion eines Prisenz-
studiums und es trotzdem als schon beurteilt werden
konne, wenn man sich sieht.

»Ja, ich habe mir gedacht es wird sicher nett, aber es ist
mehr wie nett. Wir haben recht viel Spaf3, man lernt ganz
viele neue Leute kennen, man begleitet Schwangerschaften,
man begleitet Familienvéiter und so weiter, man kennt die
Kinder von den Studienkollegen*innen. Also es ist irgend-
wie nett, man weif3 einfach privat iiber manche Leute schon
einiges, dass finde ich sehr nett. Und inhaltlich muss ich
sagen, lerne ich von den Kollegen*innen eigentlich am
meisten.“!

Drei Studierende fiihren an, dass die soziale Interak-
tion nicht oder nur teilweise ihren Erwartungen ent-
sprochen hat. So wiinscht sich eine*r mehr Kontakt
auch aufgrund der Aufgabenstellungen. Ein*e zweite*r
Befragte*r fiihrt an, dass er*sie bereits drei Jahre dabei?
sei und man durch mangelnde Priasenz den Anschluss
verliere; gerade der soziale Kontakt fehle dann umso
mehr. Es sei auch einfacher, wenn man sich direkt vor
Ort austauschen konne oder man nach einer Lehrver-
anstaltung bei einem Kaffee den Inhalt bespreche. On-
line seien alle nach der Lehrveranstaltung einfach weg.

,Leider nicht. Es war zwar als Online-Studium aus-

geschrieben, aber ich hdtte mir mehr Kontakt ge-
wiinscht. Vielleicht auch wegen den Arbeitsauftrigen.”
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,Wir Studierenden probieren natiirlich, dass wir uns so
oft als maoglich irgendwie austauschen, ist aber natiirlich
schon sehr, sehr kompliziert. Die Studierenden habe ich
grundsdtzlich ein-, zweimal gesehen, sonst natiirlich auch
nur in digitaler Form, in Online-Form und es wdre sicher
leichter und einfacher, wenn man die Studierenden, die
Mitstudierenden auch Ofter sehen wiirde beziehungsweise
auch personlich sehen wiirde, mit denen man sich auch
austauschen konnte.”

4.2.2. Wie nehmen die Studierenden des Masters
Educational Media die soziale Interaktion mit Leh-
renden war?

17 der Befragten geben an, dass die soziale Interaktion
mit Lehrenden gut sei. Begriindet wird dies durch eine
gute Erreichbarkeit iiber Mails oder Teams, obwohl
dies auch vom™*von der Vortragenden abhingt.

Zwei Studierende fithren an, dass dies in Pridsenz bes-
ser funktioniere, z. B. der Austausch mit den Vortra-
genden in der Pause der Lehrveranstaltung.

Fiir die anderen drei funktioniert die soziale Interakti-
on teilweise. Der Kontakt nach der Lehrveranstaltung
konnte mehr sein, fiihrt ein*e Studierende*r an.

»Naja es ist teilweise sehr unterschiedlich. Also wenn eben
im Vorhinein schon, dhmm ... ein Video kommt, mit Vor-
stellung und so, also das finde ich eher unpersonlich. Ich
finde es auch persdnlicher, wenn man direkt in der Lehrver-
anstaltung einmal Hallo sagt und die Lehrveranstaltung
S0 quasi beginnt, als wie im Vorhinein schon einfach ein
Video hochladet und hallo sagt.”

»Das passt eigentlich recht gut, finde ich. Also da geht mir
eigentlich nichts ab, weil sich das online sehr gut ldsen
ldsst.”

Im Rahmen der Interviews gaben neun Studierende
an, dass sie die virtuellen Stammtische als besonders
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wertvoll und unterstiitzend empfanden. Dies erfol-
te, ohne dass eine konkrete Frage im Rahmen der
Interviews zu den Stammtischen gestellt wurde. Die
Stammtische wurden erwihnt, da sie

 die soziale Interaktion unterstiitzen, aber auch
« sehr viel inhaltlichen Austausch zwischen den
Kolleg*innen ermoglichen.

Wie bereits Votsch et al. (2022) anfiihren, ist eine ge-
zielte Initiierung des Austausches von Bedeutung.
Eine Moglichkeit im Rahmen der Online-Lehre kon-
nen virtuelle Stammtische sein.

Die virtuellen Stammtische sollen einen positiven
Einfluss auf die fachliche und soziale Entwicklung der
Studierenden haben und somit eine effektive und sinn-
volle Ergianzung zum regulidren Studium darstellen. Sie
bestehen aus zwei Teilen: Im ersten Teil, dem Webinar,
sind die Studierenden fachlich und methodisch gefor-
dert, ein Thema ihrer Wahl fiir die Kolleginnen*Kolle-
gen informativ und unterhaltsam in 15 bis 20 Minuten
aufzubereiten. Die Themenwahl ist dabei auf Inhalte
beschrankt, die fiir Lehrende neu bzw. interessant
sind. Es kann sich um ein neues Tool, eine Internetsei-
te, eine Methode etc. fiir den Unterricht handeln. Das
Webinar wird wie eine Unterrichtsstunde geplant und
der Ablauf bereits im Vorfeld schriftlich dokumentiert,
um eine effektive Vermittlung des Inhalts zu gewihr-
leisten. Weiterhin wird damit zusitzlich das Abhalten
von Online-Trainings geiibt.

Im zweiten Teil, dem informellen Austausch, sollen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Webinars zum
Austausch iiber das Studium, Personliches und andere
relevante Themen motiviert werden. Die Diskussions-
leitung fillt hierbei auf die Person, die das Webinar ge-
halten hat. Es gibt keine zeitlichen Vorgaben, um den
Austausch moglichst frei und offen zu gestalten. Das
Ziel dieser Phase ist es, den Austausch zwischen den
Studierenden zu fordern, die Motivation zu steigern
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und soziale Kompetenzen zu stirken.
5 Implikationen fur die Praxis

Abschlieflend folgen auf Basis der Befragung, aber
auch bereits vorhandener Studien Anregungen fiir die
Praxis im Rahmen der digitalen Lehre.

Implikation 1 - Digitale Lern- und Austausch-
raume mussen geplant werden (z. B. virtuelle
Stammtische)

Ebert und Stammen (2022) befragten 1575 Studienan-
finger*innen an der Universitdt Duisburg Essen zu Di-
mensionen, die sich positiv auf die soziale und akade-
mische Integration beim Studieneinstieg, welcher fast
ausschliefdlich digital erfolgt, auswirken. Eine gute In-
formationsgrundlage sowie die Moglichkeit mit ande-
ren Studierenden zu interagieren unterstiitzten die so-
ziale Integration an der Hochschule. Die Autor*innen
halten fest, dass Hochschulen hier besonders gefordert
sind, digitale Lern- und Austauschrdume fiir Studie-
rende anzubieten. Diese sollten auch unabhingig von
einer konkreten Lehr-/Lernsituation genutzt werden
konnen (Ebert & Stammen, 2022, S. 176f). Das Institut
Berufspiddagogik hat hier mit den virtuellen Stamm-
tischen einen digitalen Austauschraum geschaffen.

Am Beginn des Studienjahres werden die Masterstu-
dierenden des Schwerpunkts Educational Media in
einer kurzen Schulung in das Abhalten von Online-
Webinaren iiber Teams eingefiihrt. Im Team zur Lehr-
veranstaltung ist dafiir ein eigener Kanal Stammtische
angelegt. In den — im Kanal integrierten — Kalender
tragen die Studierenden die selbst gewahlten Webinar-
Themen, einen kurzen inhaltlichen Abriss und natiir-
lich die Abhaltungszeit als Besprechungstermin ein.
So konnen sich die Kolleginnen*Kollegen einen Uber-
blick iiber die Themen und Abhaltungstermine ver-
schaffen und fiir die gewiinschten Webinare anmelden.
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Jede*r Studierende im Schwerpunkt Educational Me-
dia hilt pro Semester ein Webinar fiir die Kollegin-
nen*Kollegen und muss fiinf Webinare besuchen. Fiir
jedes besuchte Webinar wird ein schriftliches Feed-
back von den Studierenden abgegeben. Die Webinare
werden aufgezeichnet und gemeinsam mit der Pla-
nung und den FeedbackbiOgen in die Beurteilung der
Piadagogisch-Praktischen-Studien einbezogen.

Im Anschluss an die Webinare folgt die informelle
Phase (,Suderrunde®). Diese Phase wird nicht aufge-
zeichnet und findet ohne die Anwesenheit von Vortra-
genden statt, es sei denn, die Studierenden wiinschen
es ausdriicklich.

Implikation 2 - Videokonferenzen/Webinare for-
dern die soziale Interaktion

Laut Marczuk et al. (2021) fordern Videokonferenzen/
Webinare die Kommunikation mit Lehrenden, den
Austausch in Lerngruppen sowie die Kontakte zu an-
deren Studierenden am besten. Verglichen wurden
dazu Bereitstellung von Lehrmaterialien, regelméafsi-
ge Vergabe von Aufgaben, Videoaufzeichnung sowie
Audioaufzeichnung. Daraus lidsst sich ableiten, dass
insbesondere die Planung eines gewissen Anteils mit
Videokonferenzen bzw. Webinaren von Bedeutung ist.
Im Rahmen der Befragung fiihrten die Studierenden
der PH OO auch an, dass der Online-Austausch mit
Prasenzlehre im Rahmen der digitalen Studien nicht
immer vergleichbar ist. Durch das Angebot von Video-
konferenzen sowie geplanter soziale Interaktion ldsst
sich dies jedoch aus Sicht der Autorinnen zumindest
teilweise kompensieren.

Implikation 3 - RegelmaBiger Austausch mit Leh-
renden unterstutzt die soziale Interaktion

Wie bereits die Befragung zeigt, wird die Interaktion

mit den Lehrenden als positiv bewertet. Die Erreich-
barkeit iiber Mail oder Teams war gegeben. Zusitz-
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lich zu diesen Kanilen konnen Online-Sprechstun-
den oder geplante Diskussionsrunden (synchron oder
asynchron) den Austausch zwischen Studierenden
und Lehrenden unterstiitzen (Auferkorte-Michaelis &
Haschke, 2020, S. 11).

6 Zusammenfassung und Ausblick

Die im Artikel beschriebene Interviewstudie zeigt,
dass ein Grofdteil der Studierenden des Masterstudi-
ums Educational Media mit der sozialen Interaktion
in Bezug auf ihre Mitstudierenden durchaus zufrieden
ist. Griinde dafiir sind die bereits bekannten Studien-
kolleg*innen, verschiedene Kanile, die zur Vernetzung
angeboten werden und die eingebauten Prdsenzpha-
sen. Einzelne Studierende beurteilen die soziale Inter-
aktion als ungeniigend. So wird etwa der Austausch
iiber digitale Medien als kompliziert wahrgenommen.
Die soziale Interaktion zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden wird vom Grofsteil der Befragten als gut be-
wertet. Als Grund dafiir wird die gute Erreichbarkeit
iiber verschiedene digitale Kanile genannt. Fiir einen
Teil der Studierenden funktioniert der Kontakt mit
Lehrenden nur teilweise. Dies wird durch unperson-
liche Lehrveranstaltungs-Designs oder fehlende Mog-
lichkeiten, nach der Lehrveranstaltungseinheit mit
dem™*der Vortragenden zu sprechen, begriindet.

Als Methode, die den sozialen Austausch fordert, wur-
den insbesondere die virtuellen Stammtische hervor-
gehoben. Im Rahmen dieser Stammtische wird sowohl
der fachliche als auch der personliche Austausch unter
Studierenden gefordert. In Ubereinstimmung mit an-
deren Studien zeigt sich also, dass digitale Lern- und
Austauschrdume explizit bereitgestellt werden miis-
sen, um die soziale Interaktion zu fordern (Ebert &
Stammen, 2022; Votsch et al., 2022). Aufserdem lidsst
sich aus den vorliegenden Ergebnissen ableiten, dass
digitale Lehrveranstaltungsdesigns u. a. mit Blick
auf die soziale Interaktion konzipiert werden sollten.
Uberdies zeigt sich, dass die Erreichbarkeit der Lehr-
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veranstaltungsleiter*innen eine wesentliche Rolle bei
der Wahrnehmung der sozialen Interaktion einnimmt.

Basierend auf den vorliegenden Erkenntnissen wire es
von Interesse, wie die soziale Interaktion in anderen
Studiengidngen im Vergleich zu den Masterstudieren-
den wahrgenommen wird. Ein Unterschied wire etwa
im Bachelorstudium zu erwarten, da hier die Studie-
renden meist auf keine bestehenden Kontakte aus vor-
herigen Studien zuriickgreifen konnen bzw. auch die
Studiensituation ginzlich neu ist. Auflerdem wire es
interessant, die Stammtische noch konkreter zu eva-
luieren bzw. das Konzept in anderen Studiengingen zu
testen.

7 Literaturverzeichnis

Ahoto, A. T., Mbaye, M. B. and Anyigbah, E. (2022) The
Impacts of Learner-Instructor Interaction, Learner-Le-
arner, Learner-Content Interaction, Internet Self-Ef-
ficacy and Self-Regulated Learning on Satisfaction of
Online Education of African Medical Students. Open
Access Library Journal, 9(9), 1-16 https://www.scirp.

org/journal/paperinformation.aspx?paperid=119747,
Stand vom 27. Mirz 2023.

Auferkorte-Michaelis, N. & Haschke, H. (2020). ,Ich
gehe online: Wer kommt mit?“ Feed_In Befragungen vor
Veranstaltungsbeginn. In Zentrum fiir Hochschulqua-
litatsentwicklung (Hrsg.), Diversitidt konkret: Handrei-
chung fiir das Lehren und Lernen an Hochschulen, (2).
https://doi.org/10.17185/duepublico/73648, Stand vom
27. Médrz 2023.

Baber, H. (2020). Determinants of students’ perceived
learning outcome and satisfaction in online learning
during the pandemic of covid19. Journal of Education
and e-Learning Research, 7(3), 285-292. https://doi.
01rg/10.20448/journal.509.2020.73.285.292, Stand vom
27. Mdrz 2023,

Cechovsky, Malli-Voglhuber & Pichler

Cechovsky, N., Pichler, J. & Schaferl, K. (2022). Soziale
Interaktion und Soziale Prdsenz in der Distanz- und
Prdsenzlehre an der Hochschule. In Schutti-Pfeil, G.,
Darilion, A. & Ehrenstorfer, B. (Hrsg), Tagungsband, 10.
Tag der Lehre der FH OO0, Hoschuldidaktik gestern —
heute — morgen (S. 48-58). Linz: FH OberOsterreich.

Cechovsky, N. & Pichler, J. (2023). Online-Lehre in Lehr-
amtsstudien der Berufsbildung. Methodik, Didaktik
und Gestaltung der Lehrveranstaltungen. In Pausits,
A., Fellner, M., Gornik, E. Ledermiiller, K. & Thaler, B.
(Hrsg.), Uncertainty in Higher Education: Hochschu-
len in einer von Volatilitit geprigten Welt (S. 87-102).
Miinster: Waxmann.

Ebert, A. & Stammen, K. H. (2022). Soziale und akade-
mische Integration beim Studieneinstieg in einem
digitalen Semester. Zeitschrift fiir Hochschulentwick-
lung, 17(2), 163-182.

Herrlinger, S. & Rothland, M. (Hrsg.) (2020). Digital?!
Perspektiven der Digitalisierung fiir den Lehrerberuf
und die Lehrerbildung (Beitridge zur Lehrerbildung und
Bildungsforschung). Miinster, New York: Waxmann.

Krammer, G., Pflanzl, B. & Matischek-Jauk, M. (2020).
Aspekte der Online-Lehre und deren Zusammenhang
mit positivem Erleben und Motivation bei Lehramts-
studierenden. Mixed-Method Befunde zu Beginn von
COVID-19. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 10(3),
337-375. https://doi.org/10.1007/s35834-020-00283-2,
Stand vom 27. Méarz 2023.

Marczuk A., Multrus F. & Lorz M. (2021). Die Studien-
situation in der Corona-Pandemie. Auswirkungen
der Digitalisierung auf die Lern- & Kontaktsituation
von Studierenden. DZHW-Brief 01-2021. Hannover:
DZHW.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grund-
lagen und Techniken. Weinheim: Beltz.

Nebel, E. (2017). Moglichkeiten und Herausforderun-

35


https://www.scirp.org/journal/paperinformation.aspx?paperid=119747
https://www.scirp.org/journal/paperinformation.aspx?paperid=119747
https://doi.org/10.17185/duepublico/73648
https://doi.org/10.20448/journal.509.2020.73.285.292
https://doi.org/10.20448/journal.509.2020.73.285.292
https://doi.org/10.1007/s35834-020-00283-2

#digiPH6

gen akademischer Lernprozesse in Online-Studien-
gidngen. In Griesehop, H. R. & Bauer, E. (Hrsg.), Lehren
und Lernen online. Lehr- und Lernerfahrungen im
Kontext akademischer Online-Lehre (S. 55-66). Wies-
baden: Springer VS.

Pachner, A. (2009). Entwicklung und Forderung von
selbst gesteuertem Lernen in Blended Learning Umge-
bungen. Empirische Erziehungswissenschaft, Band 18.
Miinster: Waxmann Verlag.

Schneider, M. & Preckel, F. (2017). Variables associated
with achievement in higher education: A systematic
review of meta-analyses. Psychological Bulletin, 143(6),
565-600. https://www.uni-trier.de/fileadmin/fbl/prof/
PSY/PAE/Team/Schneider/SchneiderPreckel2017.pdf,
Stand vom 13. Februar 2023.

Votsch, M., Steiner, A., Gerth, S. & Schwabl, G. (2022).
Wie lernt es sich gemeinsam im virtuellen Raum?
Didaktische und soziale Dimensionen von Breakout-
Rooms. In Standl, B. (Hrsg.), Digitale Lehre nachhaltig
gestalten (S. 94-103), Tagungsband Gesellschaft fiir Me-
dien in der Wissenschaft e.V.

Wettstein, A. & Raufelder D. (2021). Beziehungs- und
Interaktionsqualitdt im Unterricht. Theoretische
Grundlagen und empirische Erfassbarkeit. In: Hage-
nauer, G. & Raufelder, D. (Hrsg.), Soziale Eingebunden-
heit. Sozialbeziehungen im Fokus von Schule und Leh-
rerInnenbildung (S. 17-33). Miinster: Waxmann.

! Die Zitate wurden im Original aus den Transkripten
entnommen mit ggf. Grammatik- und Schreibbeson-
derheiten.

2Anmerkung: Durchschnittliche Studiendauer 1,5 Jahre

36

Cechovsky, Malli-Voglhuber & Pichler

Autorinnen

Dri» Nora Cechovsky || Pddagogische
Hochschule Oberosterreich, Institut Be-
rufspidagogik ||

Die aktuellen Forschungsschwerpunkte
von Nora Cechovsky liegen im Bereich der Lehrerbil-
dungsforschung mit Schwerpunkt auf die Lehramts-
studien der Berufspiddagogik sowie im Bereich Finan-
cial Literacy.

https://pro.ph-ooe.at/nora-cechovsky

nora.cechovsky@ph-ooe.at

Claudia Malli-Voglhuber, BEd MA || Pa-
dagogische Hochschule Oberosterreich,
Institut Berufspiadagogik | |

Claudia Malli-Voglhuber ist Koordinato-
rin des Masterstudiums und leitet den Schwerpunkt
Educational Media. Sie ist Lehrende im Bereich eLear-
ning sowie die eLearning-Beauftragte des Instituts.

claudia.malli@ph-ooe.at

Mag? Dr.® Johanna Philippa Pichler ||
Padagogische Hochschule Oberdster-
reich, Institut Berufspadagogik ||

Hochschullehrerin am Institut fiir Be-

rufspidagogik. Aktuelle Forschungs-
schwerpunkte sind die Konnektivitit in der dualen
Ausbildung sowie Lehrerbildungsforschung mit
Schwerpunkt auf die Lehramtstudien der Berufspida-
gogik.

https://pro.ph-ooe.at/johanna-rechberger
johanna2.pichler@ph-ooe.at

#digiPH6

Wulnsche

Kai E. WUNSCHE
(Hochschule MeiBen (FH))
E-Mailadresse: kaiwuensche@hsf.sachsen.de

Aktivitat der Studierenden fordern unter Bertuicksichtigung des eigenen
Lerntempos - Am Beispiel von Privatrechtslehrveranstaltungen

Der Beitrag schildert, wie in synchronen und asychronen digitalen Lehrveranstaltungen die Akti-
vitat der Studierenden gefordert und eine Beachtung des individuellen Lerntempos ermoglicht
werden kann. Dabei werden zunachst die Rahmenbedingungen aufgezeigt, die eine Aktivitat im
Webinar erleichtern. Es folgen konkrete Uberlegungen, wie in synchronen Lehrveranstaltungen
das individuelle Lerntempo berucksichtigt werden kann. Weiterhin werden Konzeption und Ele-
mente eines interaktiven asynchronen Onlinekurses zum Privatrecht vorgestellt, der eine hohe-
re Aktivitat von den Studierenden fordert als eine Prasenzvorlesung.

Keywords: Synchrone Onlinekurse - Asynchrone Onlinekurse - E-Learning - Hausaufgaben-

motivation

1 Ausgangslage

Die ablehnende Haltung ggii. Online-Lehre wird oft
damit begriindet, dass in der Prasenzlehre den Studie-
renden anzusehen/anzumerken sei, wie gut sie dem
Lehrgeschehen folgen konnen. Damit konne der/die
Dozierende das Lehrtempo entsprechend anpassen.
Im Hinblick auf die aus Sicht des Autors in Prisenz-
veranstaltungen am héufigsten falsch beantworte-
ten Fragen (1. Ist das verstdndlich? 2. Haben Sie noch
Fragen?) diirfte es hierbei allerdings um eine Illusion
handeln.! Gleichwohl ist davon auszugehen, dass die
bestehenden Schwierigkeiten bei Webinaren beson-
ders deutlich hervortreten. Insbesondere dann, wenn
die Teilnehmenden auf die Nutzung von Mikrofon
und Kamera verzichten, funktionierten Aktivierungs-
methoden, die in der Pridsenzlehre etabliert sind, nicht
mehr. Fragen an die Teilnehmenden werden hiufig nur

im Chat beantwortet; ,cold-calling” 1duft oft ins Leere
und wird von den Teilnehmenden weit iiberwiegend
abgelehnt.? Dann, wenn Verstindnisschwierigkeiten
der Teilnehmenden vom Lehrenden so noch schlechter
wahrgenommen werden kénnen als in Prdsenzveran-
staltungen, wird aus Sicht des Autors der Unterschied
zwischen dem Lehrtempo und dem individuellen Lern-
tempo der Teilnehmenden noch grofier.

Wie es gelingen kann, dem jeweiligen Lerntempo der
Teilnehmenden mehr Beachtungzukommen zulassen,
wird hier am Beispiel der digitalen Lehre in jeweils ver-
schiedenen Gruppen der Veranstaltungen ,Privatrecht
I“ (WS 2021/22) und ,Privatrecht II“ (SS 2022) darge-
stellt. Hierbei erfolgte im Semesterverlauf jeweils eine
Mischung aus synchronen und asynchronen digitalen
Lerneinheiten sowie einzelne Prisenzveranstaltungen
zu Beginn (,Privatrecht I“) bzw. am Ende (,Privatrecht
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I1“) des Semesters. Die gemachten Befunde resultieren
aus Beobachtungen des Autors und dem Feedback der
Studierenden.

2 Lésungsansatze fur Online-Liveveranstaltun-
gen - Aktivierung in Webinaren

Bevor die Beriicksichtigung des eigenen Lerntempos
erfolgen kann, ist es erforderlich, Rahmenbedingun-
gen zu schaffen, welche das passive Konsumieren ver-
meiden und eine aktive Teilnahme ermoglichen.

2.1 Rahmenbedingungen

« Eine positive Haltung der Lehrperson mit motivie-
renden Worten ist fiir die Atmosphére im digitalen
Lernraum und die Bereitschaft der Kameranut-
zung bedeutsam (,grof3artig, in einer jeweils ver-
trauten Umgebung..“ statt ,leider nur online®).

« Das Thematisieren des ,Redens zu Kacheln®, ver-
bunden mit der Aufforderung, dass wenigstens 1-2
Teilnehmende die Kamera in den Kursen einschal-
ten, kann die entsprechende Bereitschaft fordern.

« Die Nutzung von 2-Personen-Gruppen-Riumen
friithzeitig im Webinar erhoht erfahrungsgemafs
die Bereitschaft, in der Folge mindestens das Mi-
krofon zu nutzen.

« In Veranstaltungen, in denen der Autor angekiin-
digt hat, den Chat nicht zur Kenntnis zu nehmen,
war eine verstiarkte Mikrofonnutzung festzustel-
len. Mit der Begriindung, dass gerade Riickfragen
der Teilnehmenden im Chat hdufig mit erhebli-
cher zeitlicher Verzogerung eingehen und so den
Veranstaltungsfluss beeintriachtigen, liefen sich
auch sonst eher mikrofonscheue Personen zur un-
mittelbaren Interaktion animieren.

« Zudem kann es sich positiv auswirken, die Teil-
nehmenden nach Botschaften fiir ihre Nach-
folger_innen zu fragen. So hat der Autor im
Folgesemester Bezug genommen auf Aussa-
gen aus der Peer-Gruppe, die ggf. eher beher-
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zigt werden als die Empfehlungen der Lehi-
person. So wurde z.B. genannt und vermittelt:

LAuch, wenn es sehr verlockend ist, sich nebenbei mit
anderen Dingen zu beschdftigen, trotzdem jede Vor-
lesung wahrnehmen und das am besten auch wirklich
vom Schreibtisch aus mit Stift in der Hand. [...] Und sich
[...] trauen, die Kamera anzumachen und zu sprechen.
Das kann wirklich Spafs machen, wenn man sich ein-
mal iiberwunden hat.”

+ Um die Teilnehmenden aus der Konsum- in die
Aktivitdtshaltung zu holen, bieten sich Abstim-
mungen an. So nehmen sich die Teilnehmenden
als Mitgestaltende der Veranstaltung wahr, weil
sie den Fortgang der Veranstaltung mit ihren Ant-
worten beeinflussen konnen. Zudem bekommt die
Lehrperson ein Feedback dazu, wie gut Besproche-
nes verstanden wurde. Dass dabei die Fragen kon-
kret sein und echtes Verstehen abfragen sollten
(statt: ,Ist das nachvoliziehbar?*) versteht sich von
selbst.

2.2 Berucksichtigung des Lerntempos

Auch synchrone Onlineveranstaltungen ermoglichen
die Beachtung eines individuellen Lerntempos.

- Inden Veranstaltungen des Autors stellte sich her-
aus, dass die Teilnehmenden nicht (viel) mehr Zeit
zur Beantwortung einer Frage benétigen als in Pri-
senzveranstaltungen, es sich nur ldnger anfiihlte.
Wihrend in einer Prisenzveranstaltung wahr-
nehmbar ist, dass Studierende anscheinend aktiv
nachdenken oder auf der Suche nach Antworten
im Gesetz blittern, ist dies bei Webinaren hiufig
der Wahrnehmung der Lehrenden entzogen. Das
fiihrt dazu, dass Lehrende ihre Fragen zu schnell
selbst beantworten. Wiederholt sich dies nach
Beginn einer Lehrveranstaltung, senkt das die Be-
reitschaft, {iber die Fragen nachzudenken und die
Antwort kundzutun. Es hat sich als hilfreich he-
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rausgestellt, Pausen zwischen dem Stellen einer
Frage und dem Eingang einer Reaktion bewusst
auszuhalten. Eine ,unendliche“ Pause droht nicht,
da typischerweise Teilnehmende, die an einem
Fortgang der Veranstaltung interessiert sind, (ggf.
mit Verzégerung) antworten.

«  Wird (abweichend von der Empfehlung unter 2.1)
mit dem Chat gearbeitet, kann dem Phinomen,
wonach typischerweise die gleichen Teilnehmen-
den (schnell und zutreffend) antworten, leicht
begegnet werden: So ldsst sich die Zahl der abge-
gebenen Antworten vergrofdern, wenn die Teilneh-
menden aufgefordert werden, die Antwort in den
Chat einzugeben, sie aber erst auf ein Signal hin
abzuschicken (sog. Chat-Gewitter). Auf diese Wei-
se konnen sich auch langsamer tippende Teilneh-
mende mit ihren Antworten beteiligen, ohne dass
andere bereits die wesentlichen Aspekte im Chat
genannt haben. Zudem erhéht dieses Vorgehen die
Bandbreite der Antworten.

Wulnsche

2.3 Zwischenergebnis

Bei Beachtung aktivitdtsfordernder Rahmenbedingun-
gen konnen auch synchrone Onlinelehrveranstaltun-
gen eine hohe Aktivitit der Teilnehmenden aufweisen
und auch — im Rahmen der Beschriankungen synchro-
ner Veranstaltungen — die Beriicksichtigung des indi-
viduellen Lerntempos erméglichen.

3 Lésungsansatz: Asynchrone Onlinekurse

Fiir das Lernen im individuellen Lerntempo geradezu
priadestiniert sind asynchrone Onlinelehrveranstal-
tungen, welche die Teilnehmenden mehrfach zu Akti-
vitdten veranlassen.

3.1 Aufbau der Onlinekurse: Nicht nur Videos

Die eingesetzten asynchronen Onlinekurse waren ge-
préagt von einer Mischung aus kurzen Videos® und Fra-

Anleitungstext

L ]

-I Umfrage: 3 Fragen zum Fall

L |

| Video: BegriBung, thematische Abgrenzung, 6:09 Min, 4 Interaktionen |

Video: Besprechung der Falllasung,

T

| Umfrage: 3 Fragen zum Fall |

| Video: Besprechung der Falllésung, 5:48 Min, 2 Interaktionen |

- - - -
[ Umfrage: 2 Fragen zum Fall l

. . -
Akkordeon: Sachverhalt/Losungsskizze \

| Video: Fortsetzung des Falles, 3:29 Min, 2 Interaktionen |

I Umfrage: 2 Fragen zum Fall l

5:25 Min, 3 Interaktionen

| Akkordeon: Sachverhalt/Losungsskizze

¥
Video: Uberblick Gewahrleistungs-
recht, 5:23 Min, 3 Interaktionen

L

I Umf-rage: 1 Frage zum Thema

Video: Vorliegen eines Rechts-
mangels, 2:01 Min, keine Interaktion

[ Akkordeon: Sachverhaltsfortsetzung/Losungskizzefortsetzung |

[ Video: Weiterer Fall, 3:56 Min, 4 Interaktionen

Abb. 1: Aufbau eines Onlinekurses zum Einstieg in das Werkvertragsrecht

39



#digiPH6

gen, die zwischen den Videos zu beantworten waren
(siehe Abbildung 1). Dazu wurden die Teilnehmenden
aufgefordert, eine Umfrage zu 6ffnen und dort Antwor-
ten einzugeben. Ca. 2/3 der Teilnehmenden machten
davon Gebrauch, wihrend andere angaben, die Ant-
worten auf Papier festzuhalten.

Um die Aktivitdt der Teilnehmenden zu f6rdern, han-
delte es sich um Videos mit einer Liange von i.d.R. we-
niger als 6 Minuten.? Das verwendete H5P-Format ,,In-
teractive Video“ ermoglichte es, innerhalb der Videos
Pausen einzubauen (sog. Interaktionen). Dabei stoppte
das Video automatisch, wenn z.B. eingeblendet wurde
~Lesen Sie im Gesetz nach” oder ,Welcher Auffassung fol-
gen Sie?*, Auch Single-Choice-Fragen wurden eingefiigt.
Aus dem Feedback der Studierenden konnte abgelesen
werden, dass eine grofdere Zahl solcher Zwischenfra-
gen erwiinscht ist. Die Antworten auf die innerhalb der
Videos gestellten Fragen konnen nicht ausgewertet
werden.

3.2 Umfrage
Mit dem Werkzeug ,Umfrage“ des Lernmanagement-

systems ILIAS (LMS) konnten auch Freitextfragen
eingesetzt werden. Dies ermdOglichte, dhnliche Fragen

Wunsche

wie in Prasenzveranstaltungen zu stellen und entspre-
chend reflektierte Antworten zu bekommen. Um rea-
listische und spontane Antworten zu erzeugen, wurde
die Umfrage anonym durchgefiihrt. So wurde vermie-
den, dass Studierende fiir einen ,guten Anschein“ die
Antwort recherchieren. Trotz (oder wegen?) dieser An-
onymitit war die Bereitschaft, auch ausfiihrliche Ant-
worten zu geben, ausgepragt.

Hier zeigt sich ein groféer Vorteil asynchroner Online-
kurse gegeniiber synchronen Online- und Prisenzver-
anstaltungen: Bei asynchronen Kursen hat jede:r Teil-
nehmende die Moglichkeit, iiber Fragen (ggf. ldnger)
nachzudenken und diese zur Selbstkontrolle zu beant-
worten. So wirkt sich der didaktische Nutzen von Fra-
gen bei asynchronen Kursen besonders aus.

Zudem kann dieses Werkzeug dazu genutzt werden,
zu erfragen, auf welche Themen in der nichsten (Pra-
senz-)Veranstaltung noch einmal eingegangen werden
soll.

3.3 Akkordeon

Weitere Informationen wurden im LMS zwischen den
Videos in sog. Akkordeons eingefiigt (sieche Abbildung 2).

Abb. 2: Akkordeon, in dem nicht alle Informationen sofort sichtbar sind
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Die Verwendung des Werkzeugs ,Akkordeon” ermog-
lichte bei komplexeren Aufgaben eine dezente Hinfiih-
rung zur Losung. So konnten einzelne Aspekte auf dem
Weg zur vollstindigen Losung eingeblendet werden,
bevor die gesamte Losung sichtbar war (z.B. Sachver-
halt — Anspruchsgrundlagen — Losungsskizze — aus-
formulierter Losungsvorschlag). Damit entsprach die
Gestaltung eher der Herangehensweise in einer Live-
Veranstaltung, allerdings unter Beriicksichtigung des
eigenen Lerntempos.

3.4 Gesamtbetrachtung

Die Gesamtvideoldnge betrug in diesen Kursen ca. 30
- 45 Minuten und deckte dabei den Stoffumfang unge-
fahr einer Prisenzveranstaltung mit 90 Minuten ab.
Bei der Umfrage hinsichtlich der Bearbeitungsdauer
ergab sich eine Bandbreite von 65 bis 130 Minuten.
Hauptgrund dafiir diirfte die unterschiedliche Intensi-
tdt der Fragenbeantwortung sein.

Von den (ungefidhr 50 % der) Teilnehmenden, die nach
ihren Angaben linger gebraucht haben als die vorgese-
hene Vorlesungszeit, gab nur eine Person ein insoweit
kritisches Feedback ab, wahrend andere die Dauer da-
mit ,rechtfertigten”, dass sie besondere intensiv mitge-
schrieben und geantwortet haben.

Diese unterschiedliche Dauer der Befassung kann
mehrere Ursachen haben: Zum einen kann sie mit
dem individuellen Lerntempo =zusammenhingen
(Wiederholung mancher Videos), zum anderen damit,
dass eine intensive Bearbeitung eines Onlinekurses
die bei einer Priasenzveranstaltung notwendige Nach-
arbeit erspart bzw. mit beinhaltet. Vergleichsinforma-
tionen iiber den Umfang der Nacharbeit bei Prasenz-
veranstaltungen stehen den Dozierenden regelmaiflig
nicht zur Verfiigung.

3.5 Folgerungen fur Hausaufgaben

Wulnsche

Angesichts der Herausforderung, Studierende zu
Hausaufgaben zu motivieren, wurde fiir eine Aufgabe,
welche die Teilnehmenden fiir das Thema ,Vertrags-
gestaltung” anhand des Beispiels von anstehenden
Vertragsverhandlungen iiber einen Sponsoringvertrag
aktivieren sollte, auf Elemente eines asynchronen On-
linekurses zuriickgegriffen. Vor dem Hintergrund des
problembasierten Lernens nahmen die Teilnehmen-
den die Rolle eines Sachbearbeiters im Praktikum ein,
den zunichst eine Sprachnachricht des Vorgesetzten
erreichte:

»Senden Sie mir bitte in den ndchsten 5 Minuten ein paar
Schlagworte zu Themen, die wir im Vertrag regeln soliten.
[...] Schicken Sie mir 5 Schlagworte iiber den Mentimeter!"

Auf der nichsten Seite war dann ein kurzes Video
(1:20 Min.) sichtbar, in welchem der jeweilige Chef fiir
die Schlagworte dankt und einen alteren liickenhaften
Vertragsentwurf anspricht, der mit ,knackigen“ Rege-
lungen zu ergidnzen sei.

Dazu haben die Teilnehmenden im LMS-Werkzeug

ySumfrage“ die Liicken mit Regelungen gefiillt, die den
Interessen ihrer Partei besonders entsprachen. Zudem

Abb. 3: Umfrageformat des liickenhaften Vertrages
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Abb. 4: Mentimeter-Auswertung Schlagworte/Themen einer Gruppe

wurde nach weiterem Ergdnzungs- bzw. Anderungsbe-
darf gefragt (redaktionelle Miangel wie Formatierung,
Nummerierung der Vertragsklauseln).

Die eingegangenen Antworten wurden im folgenden
Webinar besprochen. Die Hausaufgaben-Teilnahme-
quote lag bei 70 % (45/64), Umfang und Kreativitit der
Antworten lassen die Schlussfolgerung zu, dass diese
Aufgabe gern erledigt wurde.

Die gleiche digitale Hausaufgabe wurde 2023 im Rah-
men der Prisenzlehre gegeben, bei der die Teilnahme-
quote ebenfalls bei 70 % (42/60) lag. Miindlich gedu-
Rertes Feedback offenbarte Spafé an der Aufgabe nicht
zuletzt deswegen, weil auch witzige Antworten mit
eingebaut werden konnten.

Inhaltlich konnte demonstriert werden, dass die The-

men fiir gleich wichtig erachtet werden, unabhingig
davon, fiir welche Vertragspartei man titigist.
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Die Gestaltungsvorschldge waren dann gute Ankniip-
fungspunkte fiir die Lehre in der Folgeveranstaltung.

Abb. 5: Unterschiedlicher Umfang der Antworten auf die
Frage zu ,§ 2 Leistung des Gesponserten“ (Abb. 4)
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4 Fazit

Sowohl in synchronen als auch und gerade in asyn-
chronen Lehrveranstaltungen kann das individuelle
Lerntempo beriicksichtigt werden. Gerade bei asyn-
chronen Formaten zeigt sich als Vorteil, dass jede:r
Teilnehmende die Chance hat, die gestellten Fragen zu
beantworten — was in einer synchronen Veranstaltung
(ob online oder in Priasenz) nicht der Fall ist. Die Aktivi-
tdt von Studierenden kann in synchronen wie in asyn-
chronen Kursen gefordert werden.
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Individualisierung in GroBveranstaltungen - Konzepte, Tools und Analytics

Aufgrund hoher Studierendenzahlen werden Einfuhrungsveranstaltungen an Universitaten haufig im
Frontalunterricht abgehalten. Die Nachteile dieses Formats liegen auf der Hand: Eine Individualisierung
etwa Uber personliches Feedback ist kaum realisierbar und der Versuch, dies durch den Einsatz digitaler
Tools zu kompensieren, scheitert haufig an der gering ausgepragten Fahigkeit, Lernprozesse selbstre-
guliert zu gestalten. Deshalb haben wir das didaktische Konzept der Vorlesung “Einfuhrung in die Ma-
thematik fur Wirtschafts- und Sozialwissenschaftler I" an der Universitat Bern dahingehend angepasst,
dass die Studierenden in ihrem Lernprozess mehr unterstutzt werden. Durch aktive Einbindung und den
Einsatz digitaler Tools, soll in einem Blended Learning Ansatz regelmaBiges und elaboriertes Lernen ge-
fordert werden. Konkret haben wir digital, asynchrone Aufgaben entwickelt - bestehend aus einem Vor-
wissenstest, regelmaBigen Vorbereitungsquizzes, Trainingsquizzes (Lamotte et al, 2021; Yang et al., 2021),
Abgaben von Zusammenfassungen und einer Probeprufung - die koharent in die synchrone Prasenz-
veranstaltung eingewoben wurden. Nach Absolvierung des Vorwissenstests und der Quizzes erhalten
die Studierenden automatisiertes und personalisiertes Feedback. Peer-Feedbacks werden eingesetzt,
damit die Studierenden eine Ruckmeldung zu ihren selbsterstellten Zusammenfassungen sowie zu ihrer
Leistung in der Probeprufung erhalten. Die Wirksamkeit des neuen Kursformats wurde durch eine Um-
frage untersucht. Wir prasentieren hier die ersten Ergebnisse und Erfahrungen mit der Umsetzung.

Keywords: GroBveranstaltungen, selbstreguliertes Lernen, Blended Learning, Selbstevaluation,
Quizzes.

1 Konzepte - Motivation und Ziel 1. das Fach Mathematik,
2. fehlende Erfahrung der Studierenden mit selbstre-
Die Zielgruppe der Lehrveranstaltung “Einfiihrung in gulierten Lernprozessen,
die Mathematik I“ besteht aus iiber 400 Studienanfin- 3. Frontalunterricht als Kursformat.
ger_innen der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftli-

chen Fakultit. Die grofsten Herausforderungen dieser Warum ist das Fach Mathematik eine besondere Her-

Veranstaltung kann man mit den ndchsten 3 Punkten ausforderung?
beschreiben:
Mit der Mathematik haben viele Miihe, von der Ma-
thematik haben viele Angst, iiber Mathematik haben
44
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viele negative Vorurteile. Oft héren wir von unseren
Studienanfinger_innen Sitze wie in Abb. 1.

Abb. 1: Erfahrungen, Einstellungen und Fragen vieler
unserer Studienanfianger_innen

Viele Studienanfinger_innen wissen (mindestens zu
Beginn des Semesters) nicht genau, welche Rolle die
Mathematik bei der Erschlief3ung anderer wirtschafts-
wissenschaftlicher Kurse spielt. Zudem mangelt es
Studienanfinger_innen oft an Erfahrung mit selbstre-
guliertem Lernen, was zu verpassten Inhalten fithren
kann. In der Mathematik, wo Konzepte aufeinander
aufbauen, kann das Verpassen wesentlicher Elemente
das Erlernen neuer Inhalte behindern.

Was ist das Problem mit dem Frontalunterricht als
Kursformat? Frontalunterricht fordert passive Teil-
nahme, bietet wenig individuelles Feedback und kann
fiir einige Studierende zu schnell oder zu langsam sein,
wodurch die Effektivitit des Lernprozesses beein-
trachtigt wird.

Unser Ziel war daher, ein neues digitales Lernangebot
so zu gestalten, dass die Studierenden in ihrem Lern-
prozess personalisiert unterstiitzt, indem sie mehr ak-
tiv miteinbezogen werden und indem es die Entwick-
lung regelméifiigen Lernens fordert.

2 Tools

Das neue optionale Lernangebot wurde in das klassi-
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sche Kursformat komplementir eingebaut. Sowohl die
Komponenten des Kklassischen Kurses (Vorlesungen

und Ubungsstunden) als auch die neu implementier-
ten Aufgaben sind optional fiir die Studierenden. Den-
noch bestehen enge Verbindungen zwischen diesen
beiden Teilen: Zum Beispiel sollen die Vorbereitungs-
quizzes vor den Vorlesungen abgeschlossen werden,
um das entsprechende Vorwissen rechtzeitig zu akti-
vieren. Dariliber hinaus motivieren sie die Studieren-
den, die Kursmaterialien aus dem Lehrbuch vor der
Vorlesung zu lesen. Dadurch kommen die Studieren-
den mit eigenen Fragen zur Vorlesung und erhohen so
die Effektivitdt des Lernens in den Vorlesungen. Die
im Forum gestellten Fragen und die online Aufgaben,
bei denen die Studierenden oft eine niedrige Leistung
erzielen, kénnen in den Vorlesungen und Ubungs-
stunden thematisiert werden. Dadurch fiihlen sich die
Studierenden stirker in das Kursgestalten einbezogen,
und sind sie auch mehr motiviert.

Wir erkldren unseren Studierenden, wie die klassi-
schen Teile des Kurses optimal mit dem neuen Lern-
angebot zusammenspielen und basierend darauf
sowie ihren eigenen Ressourcen entscheiden sie, in
welchem Umfang sie sich mit den einzelnen Elemen-
ten des Kurses engagieren mochten.

21 Klassisches Kursformat

Der Kurs "Einfithrung in die Mathematik" richtet sich
an Studienanfinger_innen der Fakultit der Wirt-
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schafts- und Sozialwissenschaften. Es handelt sich
um einen zweisemestrigen Kurs mit 6 ECTS-Punk-
ten. Im ersten Semester finden eine vierstiindige
Vorlesung und eine zweistiindige Ubung pro Woche
statt, wihrend im zweiten Semester eine zweistiindi-
ge Vorlesung und eine einstiindige Ubung pro Woche
stattfinden. Die Lehrmaterialien bestehen aus einem
Lehrbuch (Sydsaeter et al., 2018) und wochentlichen
Ubungsserien, wihrend das Lehrpersonal aus einer
Dozentin und einem Assistenten besteht. Am Ende
beider Semester gibt es eine schriftliche Klausur von
90 Minuten, die jeweils aus 8 Aufgaben besteht und zu
50% in die Endnote einfliefst.

Im Zuge eines Forderung Innovative Lehre (FILY) Projek-
tes wurde der erstsemestrige Kurs nach dem Blended
Learning Ansatz gestaltet und dabei neu entwickelte
Aufgaben als Ergidnzung in das unten beschriebene
Lehrangebot integriert.

2.2 Neues optionales Lernangebot

Nach dem Blended Learning Ansatz wurde der Kurs
neu gestaltet (siehe Abbildung 2). Am Anfang des Se-
mesters fiillten die Studierende eine online Selbst-Eva-
luation aus, der zusitzlich zu einer fachlichen Stand-
ortbestimmung auch einen Abgleich der Erwartungen
und eine Selbstreflexion enthilt, wo die Studierenden
ihre allgemeine Einstellung zur Mathematik, Erfah-
rungen und Erwartungen beziiglich der universitdren
Mathematik mit denen von uns vergleichen konnen
und iiber die Rolle der Mathematik in ihrem Studium

Abb. 2: Zeitplan fiir die Aktivitdten des optionalen Lernangebots
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reflektieren konnen.

Im ersten Teil des Semesters, vor den Vorlesungen, be-
arbeiteten die Studierenden Vorbereitungsquizzes, die
ihre Vorkenntnisse aktivieren und ihnen bei der Iden-
tifizierung moglicher Liicken helfen. Dadurch sollte
auch iiberpriift werden, ob die erste Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten schon vor dem Kurs statt-
gefunden hat.

In der Nachbereitung wurden zusitzlich zu den
Ubungsaufgaben alle zwei Wochen die neu gelernten
Theorien und Anwendungen von den Studierenden
zusammengefasst und untereinander beurteilt (Peer-
Feedback). Die Studierenden konnten zudem in einem
Fragenpool Fragen zum neuen Material formulieren
und sich gegenseitig beantworten. Diese Aktivititen
stellten sicher, dass sich die Studierenden regelméfiig
mit den Lerninhalten auseinandersetzen. Indem dies
teilweise vor der Vorlesung geschah, konnten sie aktiv
an dem Lehrervortrag teilnehmen.

Zusétzlich 16sten die Studierenden wihrend des Se-
mesters 1-2 wochentlich auch Trainingsquizzes. Diese
dienen dem Ziel, auch die neu gelernten Inhalte zu ver-
tiefen und anzuwenden.

Am Ende des Semesters fand eine Probepriifung statt,
die der normalen Priifung dhnelte. Die Studierenden
sollten die Probepriifung via Peer-Review anhand ei-
nes Korrekturschliissels bewerten.
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Durch diese Mafdnahmen wurden die Studierenden
aktivin ihren eigenen Lernprozess einbezogen und er-
langten ein tiefes Verstdndnis der Lerninhalte.

In der Selbst-Evaluation, in Trainingsquizzes und in
Umfragen wurden zusitzlich zu den fachlichen Fragen
auch psychologische Variablen erhoben. In der Selbst-
Evaluation wurden die Studierenden nach ihren Er-
wartungen in der Mathematik und ihrer Einstellung
zur Mathematik befragt. In den Trainingsquizzes
wurden ihr Verstindnis, ihre Miihe und ihre Vorberei-
tungsmethoden erfasst. Variablen zum Lernverhalten
und zum Zeitmanagement wurden in der Umfrage zur
Mitte des Semesters erhoben, wahrend die Abschluss-
umfrage eine Reflexion des Lernprozesses (Liebendor-
fer et al., 2021) sowie eine Selbsteinschitzung der Note
enthdlt. Diese Variablen fallen in den Bereich unseres
Learning Analytics Ansatzes, der jedoch iiber den Rah-
men dieses Artikels hinausgeht.

2.3 Leistungskontrolle

Die Leistungskontrolle am Semesterende umfasste 8
Aufgaben mit einem Gesamtwert von 35 Punkten. Die
erste Aufgabe (im Wert von 6 Punkten oder etwa 17%)
dhnelte den Fragen aus den Quizzes. Die restlichen
Aufgaben waren klassische Aufgaben, bei denen die
Studierenden den gesamten Losungsweg skizzieren
mussten. Die aktive Teilnahme an allen Aufgaben des
Lernangebots wurde mit 5 Bonuspunkten belohnt.
Diese Leistungskontrolle wurde genutzt, um die Lear-
ning Outcomes der Lehrveranstaltung zu tiberpriifen.

2.4 Implementation des Kursformats

Die grofste Herausforderung bei der Umsetzung des
Projekts lag im Umfang des Projekts und dem Volu-
men der vorzubereitenden digitalen Unterrichtsma-
terialien sowie in der Integration aller ausgedachten
Aufgaben in die ILIAS®-Umgebung, die E-Learning-
Plattform der Universitdt Bern. Bei der Vorbereitung
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der ILIAS-Kursseite war der eCoach eine Schliissel-
hilfe. Er entwickelte auch neue Tools, um das Zusam-
mentragen der Studentenaktivititen zu ermdoglichen.
Dadurch konnte der Fokus der Lehrperson auf die
inhaltliche Konzeption der digitalen Aufgaben und
ihre Implementation gelegt werden. Die Aufgaben der
Quizzes wurden in STACK! (System for Teaching and
Assessment using Computer Algebra Kernel) program-
miert, das ein Open-Source-Bewerbungspaket fiir Ma-
thematik ist, das geeignet ist numerische und algeb-
raische Ausdriicke zu bewerten.

2.5 Individualisierung

Ein weiterer wichtiger Aspekt unseres Ansatzes be-
steht darin, den Mangel an personlichem individu-
ellem Feedback in Grofdveranstaltungen durch auto-
matisiertes personalisiertes Feedback auszugleichen.
In den regulidren Quizzes haben wir personalisiertes
Feedback implementiert, das basierend auf der auto-
matischen Auswertung der Antworten den Studieren-
den die Korrektheit ihrer Losungen aufzeigt. Zudem
haben wir ein Tool entwickelt, das die Leistungen der
Studierenden in allen online Aufgaben aggregiert und
ihnen ihren aktuellen Fortschritt anzeigt. Dies stellt
praktisch eine Vorstufe der Dashboards dar, die diesel-
ben Informationen in einer visuell ansprechenderen
Form prisentieren. Derzeit arbeiten wir an der Ent-
wicklung der Dashboards und planen die Integration
personalisierter Interventionen, um die Lernstrategien
zu verbessern und die Lernergebnisse zu optimieren.

3 Evaluation und Analytics

3.1 Evaluation des Lernangebots durch die Stu-
dierenden

Das neue Lernangebot wurde nach dem Semesterende

durch eine anonyme Umfrage evaluiert (Sipos & Borter,
2023).
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Abb. 3: Popularitit des Lernangebots

Das neue Kursformat erfreute sich grofder Beliebtheit
bei den Studierenden. Von allen ILIAS-Kursmitglie-

dern bearbeiteten 67% (292 Personen) die Aufgaben des
optionalen Lernangebots (siehe Abb. 3). 70 Personen
fiillten die Evaluationsumfrage aus.

89% der Studierenden wiinschten sich dhnliche Lern-
angebote fiir andere Vorlesungen. 91% bestitigten,
dass das Lernangebot ihnen half, wihrend des Semes-
ters am Ball zu bleiben. Besonders geschitzt wurden
die regelmifigen Vorbereitungsquizzes (81%) zur Ak-
tivierung von Vorkenntnissen und Trainingsquizzes
(93%) zur Vertiefung von neuen Inhalten und Fihig-
keiten. Die automatisierte Auswertung der Quizfragen
empfanden 86% der Studierenden als hilfreich, da sie
dadurch ihre Antworten optimieren und korrigieren
konnten. Fiir 69% war die Probepriifung eine gute Vor-
bereitung auf die eigentliche Priifung. Die Selbstevalu-
ation half 70% der Studierenden, ihre mathematischen
Kenntnisse und Fahigkeiten zu Beginn des Semesters
besser einzuschitzen und bei 64% ihre Reflektion iiber
die Rolle der Mathematik in ihrem Studium zu fordern.
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84% der Studierenden fanden die Organisation der In-
formationen auf der ILIAS-Seite des Kurses sehr iiber-
sichtlich. Die Podcasts und die vor der Vorlesung zur Ver-
fligung gestellten Notizen wurden auch sehr geschitzt.

Viele empfanden die Erstellung der Zusammenfassun-
gen und das dazugehorige Peer-Feedback als zu auf-
windig, insbesondere neben den anderen Aufgaben.
Manche haben die Zusammenfassungen zwar erstellt,
aber spiter fiir die Priifungsvorbereitung nicht mehr
gebraucht.

Als Motivation fiir die Durchfiihrung der Lernange-
botsaufgaben nannten 80,6% der Studierenden die Bo-
nuspunkte; 43,4% erhofften sich dadurch, wihrend des
Semesters mehr Zeit zu investieren, um die Priifungs-
vorbereitung zu verkiirzen; 9% gaben an, dass ihnen
die Aufgaben des Lernangebots Spaf gemacht haben.

Mehrere Studierende sind der Meinung, dass zusitzli-
che Quizfragen ihren Lernprozess weiter unterstiitzen
wiirden.

#digiPH6

3.2 Erfahrungen der Lehrpersonen

Weil mehrere Studierende einzelne Lernangebotsauf-
gaben verpassten, haben wir fiir die Erreichung der Bo-
nuspunkte eine Toleranz eingebaut. Zusitzlich ist auf-
gefallen, dass durch den Umbau des Kurses das Forum
viel weniger genutzt wurde als in den Vorjahren. Es
scheint, dass die Studierenden ihre Fragen entweder
untereinander oder mit uns, den Lehrpersonen, klaren
konnten oder einfach keine Zeit mehr hatten, um Fra-
gen zu stellen, da sie mit anderen Aufgaben beschaftigt
waren.

Durch die Analyse der Quiz-Ergebnisse konnen wir er-
kennen, an welchen Stellen die Studierenden die grofs-
ten Schwierigkeiten haben. Um anderen Lehrpersonen
ebenfalls diese gezielte Problemdiagnose zu ermogli-
chen, planen wir die Entwicklung von Dashboards. Auf
diese Weise konnen wir individuell auf die Bediirfnisse
der Studierenden eingehen, beispielsweise indem wir
hiufige Fehler aus den Quizzes wihrend der Vorlesung
ansprechen oder automatische personalisierte Feed-
backs implementieren.

3.3 Geplante Anderungen und weitere Schritte

Da ein bedeutender Teil der Studierenden entweder die
Rolle der Zusammenfassungen nicht verstanden hat
oder nicht wusste, wie sie diese so erstellen konnten,
dass sie fiir die Priifungsvorbereitung genutzt werden
konnten, planen wir, die Aufgaben im Zusammenhang
mit Zusammenfassungen auf der Grundlage der Lern-
ziele des Kurses umzuformulieren.

Laut den Studierenden ist es durch dieses Lernangebot
einfach, wihrend des Semesters kontinuierlich zu ler-
nen. Somit haben wir unser Ziel erreicht, regelméifdiges
Lernen zu fordern. In der ersten Durchfithrung war das
Lernangebot beliebt, da mehr als zwei Drittel der Stu-
dierenden alle Aufgaben absolvierten. Ungefahr 90%
der Studierenden gaben an, dass sie es begriifden wiir-
den, wenn auch andere Vorlesungen dhnliche Lernan-
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gebote anbieten wiirden.

Ein dhnliches Kursformat erwies sich auch in quan-
titativen Kursen des Instituts fiir Psychologie als be-
liebt, und einige unserer Kollegen dufderten ebenfalls
ihr Interesse an diesem Format. Daher planen wir, un-
sere Erfahrungen zu teilen und Unterstiitzung bei der
Umsetzung dhnlicher Lernangebote anzubieten. Au-
RRerdem sind wir daran interessiert, das Lernverhalten
der Studierenden auf Basis der gesammelten Daten
zu untersuchen und Modelle zur Vorhersage der Lern-
leistung auf Basis des Vorwissenstests, regelméfdiger
Quizzes und anderer interessanter Variablen (wie Ein-
stellung zum Thema, Lernverhalten, Zeitmanagement
usw.) zu erstellen.

4 Danksagung

Je nach Umfang und Art der neuen Unterrichtsmate-
rialien, den Fiahigkeiten der Lehrkrifte und der betei-
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stiitzt hat. Wir sind auch dankbar fiir das BeLEARN™-
Projekt zu Learning Analytics & Adaptive Learning, das
uns Ressourcen zur Verfiigung stellt, um eine weitere,
tiefere Analyse der gesammelten Daten durchzufiih-
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Diversitat und Differenzierung im Fremdsprachenunterricht - Ein Blogprojekt

Der Beitrag gibt Einblick in die Arbeit mit Lehramtsstudierenden der Romanischen Sprachen (Franzé-
sisch, Spanisch und Italienisch) in der Auseinandersetzung mit der Diversitat von Lernenden und der
Nutzung digitaler Medien, um dieser Diversitat adaquat zu begegnen. Aus dem Seminar ,Diversitat und
Differenzierung im Fremdsprachenunterricht’, das im Sommersemester 2022 im Aufbaumodul Fachdi-
daktik an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg angeboten wurde, haben Studierende digitale
Medien in ihrer Rolle fur einen diversi-tatssensiblen Fremdsprachenunterricht untersucht und Unter-
richtsvorschlage fur den Anfangsunterricht Franzosisch, Spanisch und Italienisch gesammelt bzw. er-
stellt. Als Arbeitsergebnis ist ein gemeinsamer Blog entstanden, dessen Inhalte als Creative Commons
fur Lehrkrafte und Lehramtsstudierende offen sind. Das Seminar wurde im Mai 2023 mit dem @ward fur

multimediales Lehren und Lernen der Martin-Luther-Universitat ausgezeichnet.

1 Aufbau des Seminars

Was wissen angehende Lehrkrifte der modernen
Fremdsprachen iiber die Moglichkeiten, einen diffe-
renzierenden und diversitdtssensiblen Franzosisch-,
Italienisch- oder Spanischunterricht zu gestalten?
Und wie bringen sie die Forderung nach einem sol-
chen Unterricht mit dem ebenfalls hochaktuellen An-
spruch, digitale Medien sinnvoll im Unterricht zu nut-
zen, in Einklang? Aus einer im Sommersemester 2021
von mir mit Studierenden durchgefiihrten Studie (vgl.
Wieland, 2022a) wurde ersichtlich, dass digitale Me-
dien von den Studierenden nur in Ausnahmefillen zur
Differenzierung und Individualisierung im Unterricht
mitgedacht wurden. Aus dieser Erkenntnis heraus ent-
stand das im folgenden vorgestellte Seminarkonzept,
welches beide Stringe, ndmlich den Wunsch nach
einem differenzierenden und diversitdtssensiblen

Unterricht mit der Nutzung digitaler Medien zusam-
menbringen sollte. Zielsetzung war dabei die Sensibi-
lierung der angehenden Lehrkrifte fiir das Thema bei
gleichzeitiger Weiterentwicklung ihrer eigenen digita-
len Medienkompetenz, indem eigene Medienprodukte
erstellt wurden.

Der Aufbaudes Seminars,der auch in Abbildung1nach-
vollzogen werden kann, folgte dem Modell des Design
Thinking Defintion + Literatur, wobei der technische
Rahmen des Endprodukts, ndmlich das Erstellen eines
Blogs, von vornherein feststand. Dies war vor allem der
moglichen Aufdenwirkung geschuldet, ein Seminar-
produkt schaffen zu konnen, das nicht nur fiir einen
internen Seminarkontext und zur eigenen Ausbildung
beitrdgt, sondern auch von Lehrkriften, Referendar*in-
nen und anderen Studierenden rezipiert und genutzt
wird. Ansonsten versucht der Ansatz des Design Thin-
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king eher nicht strikt linear vorgezeichnete Strukturen
zu verfolgen, sondern in sich abwechselnden Phasen
von Analyse eines Problems, Wahrnehmung verschie-
dener Perspektiven sowie der Entwicklung, dem Ver-
werfen und Auswihlen von Losungsansitzen zu einer
Problemlosung zu gelangen (vgl. van Dekker, 2020).

Im Seminar mit insgesamt 15 Sitzungen setzten wir
uns zunichst mit Begriffshestimmungen von Hetero-
genitit, Diversitit, Differenzierung und Individualisie-
rung auseinander, vor dem Hintergrund eines weiten
Inklusionsbegriffs. Es folgte eine Auseinandersetzung
mit der padagogischen und fachdidaktischen Literatur
zu Differenzierung, um gingige Differenzierungslinien

Abb. 1: Seminarstruktur im zeitlichen Ablauf

zu vergleichen, Lehrmaterialien auf ihr Differenzie-
rungsangebot zu untersuchen und das Spannungs-
verhiltnis zwischen Differenzierung und Standardi-
sierung zu diskutieren. Dabei wurde schnell deutlich,
dass insbesondere in Fremdsprachenlehrwerken an-
gebotene Differenzierungen eine Differenzierung ,von
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oben” (siehe Kapitel 3) vorsehen und fast ausschlief3-
lich den Faktor kognitive Leistungsstidrke prominent
machen, dass andere Differenzierungslinien aber ver-
nachlissigt werden. Nach diesen Sitzungen mit Input
zum Verstehen des Problemfeldes ging es darum, dass
die Studierenden sich iiber die Auseinandersetzung
mit fremdsprachlichem Material fiir den Unterricht
und vor allem im direkten Kontakt mit Lehrkréften
mit den Problemen von Differenzierung und Diversitat
IN und DURCH digitale(n) Medien auseinandersetzen
(siehe Kapitel 2).

Ein erster Output der Studierenden widmete sich dann
auch der Diversitdt IN Medien im fremdsprachlichen

Kontext. Hierzu wihlten die Studierenden einen Di-
versitdtsaspekt (z.B. Geschlecht, soziokultureller Hin-
tergrund, ethnische Herkunft, usw,) welchen sie im
Fremdsprachenunterricht in Bezug auf die Zielkul-
turen gerne thematisieren wiirden. Sie erstellen eine
kleine Auswahl an im Internet verfiigharen Medien-

#digiPH6

produkten und kommentierten diese beziiglich ihrer
Eignung zur Behandlung des Themas im Fremdspra-
chenunterricht.

In einer weiteren Arbeitsphase, gestiitzt einerseits
durch Input in einem Gastvortrag zur Medienpidago-
gik und andererseits das gemeinsame Sammeln von
Ideen sowie Erarbeiten von Kriterien fiir Inhalt und
Layout im Seminar, entstanden dann schlief3lich die
abschlieRenden Seminarprodukte, die Unterrichts-
vorschlage fiir einen diversitatssensiblen Fremdspra-
chenunterricht mit einem gezielten Einsatz digitaler
Medien. Die Seminarprodukte der Studierenden wur-
den von diesen auf einem Blog (siehe Wieland, 2022b)
prasentiert und sind dort mit herunterladbaren Ar-
beitsmaterialien sowie Verlaufsplinen und weiteren
Links verfiigbar.

2 Digitale Medien, Teilhabe und Diversitat

Als Rahmenmodell wurden die , Felder medialer Teil-
habe in der inklusiven Medienbildung“ der Gesell-
schaft fiir Medienpiddagogik und Kommunikati-ons-
kultur (vgl. GMK, 2018) genutzt. Diese lassen sich wie
folgt zusammenfassen:

Teilhabe AN Medien

» Barrierefreie Medien im Sinne von technischer Be-
dienbarkeit, Wahrnehmbarkeit mit unterschiedli-
chen Sinnen sowie die Ver-stindlichkeit der Spra-
che und Einfachheit der Benutzerfithrung

Teilhabe IN Medien

» Die Reprisentation von sozialen Gruppen in den
Medien

» Sichtbarkeit und Wahrnehmung von Vielfalt in
der Gesellschaft

Teilhabe DURCH Medien:
« Arbeiten, Lernen, Kommunizieren und Beteiligung
durch Nutzung digitaler Medien

Wieland

Der Punkt Teilhabe AN Medien, welcher den Fokus
auf die technische Bedienbarkeit und den Zugang zu
Medien wurde im Seminar als allgemeine Aufgabe von
Schule besprochen und fiir den weiteren Verlauf des
Seminars vorausgesetzt. Daher legten wir dann den
Schwerpunkt auf Teilhabe IN und DURCH Medien. Im
Fremdsprachenunterricht tragen durch digitale Me-
dien transportierte Inhalte zu einer aktuellen und au-
thentischen Moglichkeit bei, interkulturelles Wissen
zu vermitteln und in der Diskussion iiber das Wahr-
genommene zu Perspektivwechseln und zum Reflek-
tieren der eigen- und fremdkulturellen Wahrnehmung
anzuregen (vgl. u.a. KMK, 2012, Castrillejo, 2019). Die
Moglichkeit, diese fremde Welt durch Medien in den
Unterricht zu holen, ist fiir Fremdsprachen jenseits
des Englischen umso wichtiger, da sie sehr viel weni-
ger den Lebensalltag der Lernenden fluten. Den Lehr-
kraften kommt hier eine entscheidende neue Rolle zu,
denn sie werden ,Vorbilder in der Auswahl und Deu-
tung dieser Welten“ (Reich, 2014, S. 251).

Im Zentrum der Betrachtung von Medien als Trans-
portmittel von authentischen, in grofser Menge und
zeitlich unabhingig verfiigbaren, dynamischen und
multimodalen interkulturellen Inhalten stehen be-
reits auch die Lernenden selbst in ihrer Diversitit.
Die IN Medien auf hochst unterschiedliche Weise
vermittelten Inhalte konnen von Lehrkriften gezielt
eingesetzt werden, um verschiedene Zuginge zum
Sprachenlernen zu ermdoglichen. Hier geht es darum,
bewusst unterschiedliche Kanéle zu nutzen, alle Sin-
ne zu beriicksichtigen und damit eine hohere Schiiler-
aktivierung fiir alle relevanten Teilkompetenzen des
fremdsprachlichen Lernens zu gewihren (Eisenmann
2017, S.162f).

Dieser Ansatz geht engeinher mit der Teilhabe DURCH
Medien, welche im Kontext inklusiver pddagogischer
Ansitze Perspektiven eroffnen sollen, um einzelne
Lernende in ihrer Individualitit wahrzunehmen und
anzuerkennen und diese gleichzeitig in eine Struktur
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der Lehr-Lern-Prozesse in heterogenen Gruppen ein-
zubetten (Schluchter, 2019, S. 199). Einen wichtigen
Denkansatz fiir die Teilhabe DURCH Medien liefert
Eisenmann (2017), wenn sie iiber die Unterscheidung
zwischen Differenzierung von ,oben“ und Differen-
zierung von ,unten‘ spricht. Eine Differenzierung von
»oben“ basiert stark auf Diagnostik und Steuerung
durch die Lehrperson, welche den Lernenden diffe-
renzierende Ubungen und Aufgaben vorschligt, eine
Differenzierung ,von unten“ ist von den Lernenden
initiiert und gestaltet. Bisweilen schlidgt sich die Dif-
ferenzierung ,von oben‘lediglich in einer Verdnderung
der Quantitit nieder, wenn beispielsweise schnellere
Lernende Zusatzaufgaben bekommen. Eine qualita-
tive Differenzierung von ,oben“ wiren beispielswiese
eine Unterscheidung nach Leistungsniveau, Interes-
sen oder auch auf die Einschrinkungen von Lernen-
den zugeschnittene Aufgaben. Die Differenzierung

Wieland

,von unten“ hingegen geht einher mit einer Forderung
von Lernerautonomie, da insbesondere ,selbstgesteu-
ertes und kooperatives Lernen sowie der Einsatz von
offeneren Unterrichtsformen” (Eisenmann, 2017, S. 157)
in den Mittepunkt gestellt wird. Hierbei sind insbe-
sondere Lernaufgaben geeignet, damit die Lernenden
individualisierend arbeiten und Lernerautonomie ent-
wickeln, weil sie den Lernenden viele kreative Wahl-
moglichkeiten lassen und sich darin Medien vielfiltig
nutzen lassen. Differenzierung findet dann fiir viele
Lernende iiber die Frage der engen oder weiteren Vor-
strukturierung statt, aber auch iiber die immer starker
selbstbestimmte Nutzung von Medien.

Medien dienen gleichzeitig auch als scaffold. Zu den-
ken ist hierbei einerseits an eher geschlossene On-
line-Formate, die wegen ihrer Speicherbarkeit, leich-
ten Verdnderbarkeit oder Verfiigbarkeit gezielt fiir

Abb. 2: Auszug aus dem Blogbeitrag mit Tweets des Aktivisten Serigne Mbaye zur Auseinandersetzung mit Fragen von Antiras-

sismus im Spanischunterricht
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Lernende bereitgehalten werden konnen, so die tech-
nischen Voraussetzungen an den Schulen vorhanden
sind. Auch medial einfach verfiighare Hilfsmittel wie
Online-Worterbiicher konnen, vorausgesetzt die Ein-
iibung ihrer Nutzung, als scaffold dienen.

Wieland

Antirassismus zu stdrken oder Diversitdt in sozialen
Lebensformen zuzulassen und Diskriminierungen in
den sexuellen Orientierungen zu verhindern.

Das abgebildete Beispiel in Abbildung 2 zeigt einen
Vorschlag, mit spanischsprachigen Twitter-Beitragen
eines Anti-Rassismus-Aktivisten zu arbeiten, in dem
die Lernenden die Beitrdge zu vom Autor als rassis-
tisch empfundenen Situationen lesen und sich in der
Diskussion damit auseinandersetzen.

Abb. 3: Auszug aus dem Blogbeitrag zum Thema , Essensbestellung / Restaurantbesuch mit Ubersicht und differenzierten

Arbeitspldnen

3 Arbeitsergebnisse der Studierenden

3.1 Diversitat und Teilhabe IN Medien

In der Auseinandersetzung mit Diversitdt IN Medien
im fremdsprachlichen Kontext recherchierten die
Studierenden, welche fremdsprachlichen Materialien
geeignet sein konnten, um einen ausgewéihlten Di-
versitdtsaspekt im fremdsprachlichen Unterricht zu
thematisieren.

Die Einteilung der Diversitidtsaspekte erfolgte nach den
Standards fiir Inklusion nach Reich (2012), u.a. ging es
also um Material mit dem man im fremdsprachlichen
Unterricht beispielsweise einen Beitrag dazu leisten
kann, ethnokulturelle Gerechtigkeit auszuiiben und

3.2 Diversitat und Teilhabe DURCH Medien

In Auseinandersetzung mit Diversitdt DURCH Medien
wihlten die Studierenden einen fiir den Anfangsunter-
richt in der Fremdsprache typischen Inhalt (z.B. Essen
und Trinken, Zimmereinrichtung, Freizeitaktivititen)
aus und erstellten einen Vorschlag fiir eine Unter-
richtsstunde, welche den grofderen Kontext einer Un-
terrichtsreihe oder einer Lernaufgabe eingebettet war.
Dabei zogen Sie einen Diversitdtsaspekt als besonders
zu beachtenden Schwerpunkt fiir eine Differenzierung
heran. Neben der Beschreibung des Unterrichts fiir
den Blog und einem Verlaufsplan entwickelten sie Ar-
beitsmaterialien, welche auch auf dem Blog als Down-
load verfiigbar sind (siehe Abb. 3).
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Die Unterrichtseinheiten integrieren die Nutzung di-
gitaler Medien zu Zwecken der Differenzierung und
boten auch auf der Meta-Ebene (beim Erstellen des
Blogs, bei der Auseinandersetzung mit Fragen zu Ur-
heberrecht und CC-Lizenzen, usw.) vielfiltige Gelegen-
heiten zur Weiterentwicklung der Medienkompetenz
bei den Studierenden.

Die Blogbeitrdge der Studierenden und das Seminar
wurden vom Rektorat der Martin-Luther-Universitat
mit dem @ward fiir multimediales Lernen 2022 aus-
gezeichnet. Diese sehr erfreuliche Resonanz tragt dazu
bei, dass das Projekt in kommenden Semestern fort-
gefiihrt wird und der Blog nach und nach um Unter-
richtsbeispiele auch fiir hohere Lernjahre erweitert
werden wird.

3.3 Fazit und Ausblick

Die Arbeit im Seminar hat insgesamt sehr gut funktio-
niert, da die Studierenden sich auf die grofde Offenheit
und damit einhergehende Unsicherheit, welche das
Konzept des Design Thinking mit sich bringt, gut ein-
gelassen haben. Neben der inhaltlichen Herausforde-
rung, sich dem komplexen Thema Differenzierung und
Diversitdt im Fremdsprachenunterricht zu widmen,
war die fast grofdere Hiirde die mediale Gestaltung der
Beitridge im Blog. Aus meiner Sicht sehr erfreulich ist
hierbei die gelungene Sensibilisierung fiir Themen des
Urheberrechts und des Datenschutzes.

Was die Gestaltung des Blogs sowie die Nutzung bzw.
Nicht-Nutzung von dessen technischen Moglichkei-
ten angeht, so ldsst sich resiimieren, dass bei vielen
Studierenden hier noch eine technische Unterstiit-
zung sowie eine Auseinandersetzung mit Fragen der
visuellen Gestaltung von Arbeitsmaterialien wiin-
schenswert wire. Ein Faktor, welcher den Studieren-
den hier eine Erleichterung verschaffen konnte, ist ers-
te Unterrichtserfahrung und somit auch Erfahrung in
der Erstellung von Arbeitsmaterialien im Rahmen von
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Schulpraktika. Dies, aber auch das zu erwartende ver-
tieftere fachdidaktische Wissen, werden dazu fiihren,
das Seminar in Zukunft in einem im Studium spiter
liegenden Modul anzubieten.
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Writing Lab @FHW ien der WKW. Nachhaltig Lese- und Schreibkom-

petenzen fordern

Das von der Stadt Wien geforderte Projekt ,\Writing Lab @FHWien der WKW* (Projektlaufzeit 2023-2025)
ist am Schreibzentrum des Teaching & Learning Centers der FHWien der WKW angesiedelt und stellt
entlang des Kompetenzbegriffs ,Schreiben” synchrone als auch asynchrone interaktive Lernformate im
modularisierten Aufbau - im Sinne des Blended Learning Designs - fur Studierende und Lehrende be-
reit. Ziel ist es, Schreib- und Lesekompetenzen nachhaltig, bereits von Studienbeginn an, zu fordern.
DarUber hinaus werden im Rahmen des Projekts Angebote und (virtuelle) Austauschformate geschaffen,
die kollaboratives Lernen unter den Studierenden anleiten und ermoglichen. Ziel dieses Beitrags ist es,
das Praxisprojekts vorzustellen und die Umsetzung des Blended Learning Designs exemplarisch an-
hand des Formats ,Sommerzeit = Schreibzeit" aufzuzeigen.

Keywords: Schreibkompetenz, Blended Learning, Kollaboratives Lernen

1 Ausgangssituation

Ein Schreibzentrum ist ein Ort des kommunikati-
ven Austausches — in dem geschrieben und iiber das
Schreiben gesprochen wird. Das Schreibzentrum an
der FHWien der WKW begleitet Studierende seit 2012
mit u. a. Workshops und Schreibberatungen auf ihren
Weg zur wissenschaftlichen Abschlussarbeit. Seit sei-
ner Griindung 2012 konnte die Einrichtung — dank
Projekt-Forderungen seitens der Stadt Wien'- seine
Angebote sukzessive erweitern und ausbauen. Die
Vermittlung von Schreibkompetenz bzw. die Angebo-
te rund ums Schreiben umfassen mittlerweile die Be-
reiche wissenschaftliches und berufliches Schreiben
sowie Schreiben zur personlichen Weiterentwicklung;
d. h. Schreiben gesamt wird als zentrale Schliisselkom-
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petenz gesehen, die sowohl fiir den akademischen
wie beruflichen und personlichen Kontext forderlich
ist. Die langjdhrige Erfahrung in der Begleitung von
Schreibenden hat zwei Entwicklungen sichtbar ge-
macht, die Handlungsbedarf erfordern.

1) Der Fokus auf die Abschlussarbeit sowie die Schreib-
defizite von Schreibenden: In den Evaluierungen zu
den Angeboten (Workshops und Schreibberatungen)
zeigt sich deutlich, dass Schreibende vorrangig erst ge-
gen Ende ihres Studiums das Schreibzentrum aufsu-
chen. Der Fokus der Schreibenden liegt dann zumeist
ausschlief’lich am Produkt (Abschlussarbeit) und auf
den Schreib-Defiziten; v. a. Studierende, die ihre erste
wissenschaftliche Arbeit schreiben, suchen dann Ori-
entierung und Halt in den rein formalen Vorgaben (wie

#digiPH6

Z. B. Zitierrichtlinien) und es kommt zu Reibungsver-
lusten im Schreiben, die nicht selten zu Schreibblocka-
den fiihren (Hjortshoj, 2014).

2) Die veranderten Rahmenbedingungen fiir die Lehre
fordern neue didaktische Konzepte: Seit der Covid-19
Pandemie haben sich sowohl die technischen als auch
didaktischen Moglichkeiten fiir die Online Lehre ge-
samt verdndert und erweitert (Mair, 2021). Um neue
innovative Impulse fiir die Schreibzentrumsarbeit
setzen zu konnen und sich noch starker in das Orga-
nisationsgefiige der Hochschule zu verankern, miissen
sich die didaktischen Konzepte und Angebote an die
verdnderten Bediirfnisse und Rahmenbedingungen
der Hochschule anpassen.

Um diesen beiden Entwicklungen und den damit ver-
bundenen Herausforderungen zu begegnen, bedarf
es einer Stirkung der Schreibkultur innerhalb der
Hochschulorganisation, um den Fokus vom finalen
Schreibprodukt und den -defiziten dahingehend zu
verschieben, dass die Schreibenden frithestmoglich
in ihrer Kompetenzentwicklung gestirkt werden. Die
verdnderten didaktischen Rahmenbedingungen und
Moglichkeiten fiir unterschiedliche synchrone und
asynchrone Lehr- und Lernformen an der Hochschu-
le, die seit Frithjahr 2020 erprobt wurden und die dem
Schreibzentrum erlaub(t)en, neue und erweiterte (jiin-
gere) Zielgruppen, d.h. vorrangig Bachelor Studierende
in den ersten Semestern, zu erreichen, bieten dafiir
ideale Voraussetzungen.

Ziel dieses Beitrags ist es, das Projekt ,Writing Lab@
FHWien der WKW* vorzustellen und die Umsetzung
des Blended Learning Designs exemplarisch anhand
des Formats der Sommerangebote fiir Studierende zur
Begleitung bei Schreibprojekten aufzuzeigen.

Schwaiger

2 Projekt ,Writing Lab @FHWien der WKW*

Das im Rahmen der #digiPH6 vorgestellte Projekt
,Writing Lab @ FHWien der WKWt kniipft an die skiz-
zierte Ausgangssituation an und mochte Lernkultur
an der Hochschule aktiv mitgestalten (Ruge & Schwai-
ger, 2023; Schwaiger, 2023). Das Projekt ist angesiedelt
am Schreibzentrum des Teaching & Learning Centers
der FHWien der WKW und wird von der Stadt Wien
gefordert (Projetzeitraum: 01/2023- 12/2025). Ziel ist
der Aufbau eines innovativen ,Writing Labs“ — ein
kommunikativer Ort des Austausches, der entlang der
Schliisselkompetenz ,Schreiben“ synchrone wie asyn-
chrone interaktive Lernformate im modularisierten
Aufbau fiir Studierende und Lehrende bereitstellt. Ge-
fordert werden soll das explorative und selbstgesteu-
erte Lernen, d.h. die Lernformate miissen authentisch
und fordernd sein, sodass Lernende angeregt werden,
sich Inhalte eigenstdndig — orts- und zeitunabhéingig,
ihrem eigenen Lerntempo entsprechend — zu erschlie-
3en. Mittels innovativer Lernformate soll Schreib- und
Lesekompetenz nachhaltig gefoérdert werden. Der mo-
dulare Aufbau orientiert sich dabei an den Kompetenz-
feldern des Schreibens (Kruse & Chitez, 2014) bzw. am
Schreibprozess (Ruhmann & Kruse, 2014). Das didak-
tische Konzept im Blended Learning Design (Gartner
et al,, 2021) ist in Abb. 1 dargestellt und verschrankt
folgende drei Bausteine: (1) Synchrone Angebote wie
Workshops, kollaborative Austauschformate und
Schreibwerkstéitten. Diese finden entweder virtuell
und/oder in Priasenz an der Hochschule statt. (2) Asyn-
chrone (interaktive) Formate und Selbstlernmateria-
lien wie Textsorten-Wiki, Podcasts, Lernvideos sowie
ein ToolKit fiir Erstsemestrige. (3) Beratungen und Coa-
chings, die individuell vereinbart, synchron on- oder
offline abgehalten werden.

Asynchrone Inhalte und Online Ressourcen unterlie-
gen der Creative Commons Lizenz und sind fiir Inte-
ressierte auf der Website Online Writing Lab (OWL)
abrufbar. Auf dieser Website finden sich die Formate
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Lernvideos, Selbstlernkurse, Handouts und Arbeits-
blatter sowie eine Verlinkung zum Moodlekurs ,AWG-
Academic Writing Guide®, der interne Ressourcen (wie
Formatvorlagen, Zitierguides, Citavi-Anleitungen etc.)
fiir Studierende und Lehrende der FHWien der WKW
bereitstellt. Die Online Ressourcen sind als Selbstlern-
materialien konzipiert und werden in der Projektlauf-
zeit ausgebaut. Neben diesen ist auch die Podcast-Rei-
he ,Aus der Schreibpraxis“ abrufbar. In dieser steht das
individuelle Schreiben von Studierenden, Lehrenden
und Forschenden an der FHWien der WKW im Zent-
rum. Ziel des Podcasts ist es, Schreiben als Praxis und
Prozess sichtbar zu machen. Geleitet werden die Ge-
spriache mit den Schreibenden von folgenden Fragen:
Was motiviert sie zum Schreiben? Welche Erfahrungen
haben sie selbst beim Verfassen von wissenschaftli-
chen Texten gemacht? Welche Tipps und Erfahrungen
konnen sie aus ihrer eigenen Schreibpraxis weiterge-
ben?

Schwaiger

Damit die Online Ressourcen sinnvoll in die Lehre
eingebunden, bzw. damit diese von den Schreibenden
auch gezielt in Anspruch genommen werden, bietet
das Projektteam dazu ergidnzend Weiterbildungen fiir
Lehrende an. Dariiber hinaus werden Blended Lear-
ning Szenarien konzipiert, in dem kollaboratives Ler-
nen unter den Studierenden gezielt geférdert wird.

3 Blended Learning in der Praxis

Wie Blended Learning in der Praxis aussehen kann,
soll anhand des geplanten Sommerprogramms unter
dem Motto ,Sommerzeit = Schreibzeit“ exemplarisch
dargestellt werden. Bereits seit 2018 wurden fiir die
Studierenden iiber die Ferienmonate begleitende An-
gebote zum wissenschaftlichen Schreiben bereitge-
stellt; diese fanden jedoch ganz in Priasenz statt bzw. in
den Corona-Semestern ausschlieRlich online. Aus den
Evaluierungen (anonyme Feedback-Fragebogen) sowie

Abb. 1: Didaktisches Konzept im Blended Learning Design (eigene Darstellung)

60

#digiPH6

aus der Abfrage von Erwartungshaltungen in der ers-
ten Unterrichtseinheit der letzten Jahre geht hervor,
dass sich die Studierenden von diesem Programm
Motivation fiir das eigene Schreiben erwarten sowie
sich eine Etablierung einer Schreibroutine wiinschen.
Auch Input vom Schreibzentrum zu unterschiedlichen
Aspekten des Schreibprozesses bzw. Hilfestellung, wie
mit Herausforderungen im Schreiben umgegangen
werden kann, wurden von den Studierenden genannt.
In einer anonymen Umfrage beispielsweise zum Kick-
off Workshop (August 2021) gaben die Studierenden
auf die Frage, was sie sich vom Sommerprogramm
wiinschen, u. a. an: , Tipps & Tricks®, ,Motivation durch
Gemeinschaft, ,informative Schreibimpulse und
Tipps*, ,Mehr Routine, um jeden Tag etwas weiter zu
kommen®, ,Motivation und feste Schreibzeiten oder
seinfach ein paar Tipps und Tricks, dass das Schreiben
Spass macht :)“.¥

Das konzipierte Sommerprogramm 2023 baut auf den
Evaluierungen und Erfahrungen der vorangegangenen
Jahre auf und verschrinkt unterschiedliche Formate

Abb. 2: Blended Learning Struktur von ,Sommerzeit =
Schreibzeit” 2023 (eigene Darstellung)
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ineinander. Dariiber fokussieren die Angebote die Be-
diirfnisse der Zielgruppe der vorrangig berufsbeglei-
tenden Studierenden (FHWien der WKW, 2022) und
mochte diesen gerecht werden. Die Gruppe der berufs-
begleitenden Studierenden fordern verstarkt nach Fle-
xibilisierung und Individualisierung im Lernen und
Kompetenzaufbau.

Die Sommer-Schreibzeit 2023 erstreckt sich iiber 14
Tage und ist als Blended Learning ausgerichtet (siehe
Abb. 2). Asynchrone Inhalte (gelb) werden mit synchro-
nen Formaten (blau) verschriankt, die wiederum mit
individuellen und kollaborativen Angeboten (griin) er-
gidnzt werden. Grundlage fiir das Sommerprogramim
bilden Lernvideos, die im Rahmen eines iMooX (Mas-
sive Open Omnline Course) verdffentlicht wurden.” Die
Lernvideos behandeln in fiinf Lektionen (L1-L5) unter-
schiedliche Aspekte des wissenschaftlichen Schreib-
prozesses — von der ersten Themenidee bis hin zur Ab-
gabe. Die Lektionen werden in einem Moodle-Forum,
das begleitend zum Sommer-Programm als Austausch
und Kommunikationsplattform eingerichtet wird, mit
Aufgabenstellungen eingebettet und konnen zeit- und
ortsunabhingig abgerufen werden. Ahnlich wie in
einem Blog wird tédglich von Schreibzentrum und der
Bibliothek ein Posting eroffnet, das Inputs und Anre-
gungen rund ums (wissenschaftliche) Schreiben und
Recherchieren beinhaltet bzw. auf Ressourcen ver-
weist. Ziel ist es, Austausch und Diskussion im Rah-
men dieses Forums anzuregen und Inhalte der Som-
mer-Schreibzeit in diesem zu dokumentieren. Um
diesen Austausch der Studierenden zu forcieren, wird
ein Kick-off Workshop in Prisenz an der FHWien der
WKW abgehalten. Im Rahmen dieses Workshops ler-
nen sich die Studierenden kennen und reflektieren
iiber notwendige Ressourcen wie Schreibmotivation
und -zeit. Im Zentrum steht daher weniger der fach-
liche Input als der Austausch und die Reflexion iiber
die Rahmenbedingungen fiir gelingendes Schreiben.
Neben dem Kick-off Workshop werden zwei weitere
Workshops angeboten, die, dhnlich wie die Lernvideos,
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auf schreibdidaktische Inhalte Bezug nehmen und die
Studierenden bei ihren Fragen und Herausforderun-
gen im Schreibprozess abholen.

Erginzend zum asynchronen Austauschforum auf
Moodle sowie zu den synchron abgehaltenen Work-
shops finden individuelle und kollaborative Aus-
tauschformate, in denen Peer-Learning forciert wird,
statt. In der ,gemeinsamen Schreibzeit“ arbeiten
Studierende in Gesellschaft von Mitschreibenden an
ihrem Schreibprojekt. Bei Fragen konnen sie entwe-
der auf ihre Peers zuriickgreifen oder dariiber hinaus
Schreibberatungen mit dem Schreibzentrum verein-
baren. Diese sind sowohl individuell als vertrauli-
che Vier-Augen Gespriche als auch in studentischen
Kleingruppen mit thematischem Schwerpunkt vor Ort
oder im Online Raum mdoglich.

4 Reflexion

Um den unterschiedlichen Bediirfnissen der Studie-
renden nachzukommen, verbindet das Blended Lear-
ning Design Online Angebote mit Prdsenzveranstal-
tungen an der Hochschule. Der Kick-off Workshop
von ,Sommerzeit = Schreibzeit” ist in Prdsenz an der
FHWien der WKW geplant bzw. auch fiir individuel-
le Beratungen und zum Austausch sind den Studie-
renden Riume und Ansprechpartner_innen vor Ort
zugidnglich.¥ Im Kick-off geht es vorrangig um die
Reflexion bzw. um den ersten Austausch und die Ver-
netzung — diese, auch z. T. informellen Gespriche in
Pausen und in Arbeitsgruppen, sind im Online Raum
in der Qualitdt schwer moglich. Im Zuge dieser Kick-
off Veranstaltung und des gemeinsamen Kennenler-
nens soll Peer-Learning angeregt werden, sodass sich
die Studierenden mit ihren Schreibprojekten in Klein-
gruppen organisieren und beim Schreiben gegenseitig
unterstiitzen bzw. in autonom organisierten Schreib-
gruppen motivieren. Mit dem Anspruch, das kollabo-
rative Lernen der Studierenden zu fordern, sind auch
Herausforderungen verbunden, die man von organisa-
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torischer bzw. institutioneller Seite nur zum Teil be-
gegnen kann: Als Kommunikationsforum, begleitend
zum Sommerprogramm, steht den Studierenden die
Lernplattform Moodle zur Verfiigung. Diese institu-
tionellen Kommunikationsplattformen eignen sich
fiir die Bereitstellung von Inhalten, sind allerdings in
der Regel nicht die praferierte Austauschplattform der
Studierenden. Wenn sich Studierende untereinander
in Schreibgruppen organisieren und zusammenfinden,
dann werden oft informelle Kommunikationskanéle
gewdhlt (z. B. Organisation iiber WhatsApp-Gruppen),
die den Studierenden aus der Alltagserfahrung naher
sind.

Das konzipierte Sommerprogramm soll begleitend,
mittels anonymer Umfrage iiber Office Forms sowie
mittels Auswertungen der Nutzer_innenstatistik, eva-
luiert werden. Mit der Auswertung der Feedbacks und
konkreten Zahlen wird sich zeigen, inwieweit Blended
Learning den Kompetenzaufbau der Studierenden un-
terstiitzt bzw. welche Aspekte in Zukunft noch adap-
tiert werden miissen.
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iDas erste Projekt ,Just Write“ (2012-2017) hatte den
Aufbau des Schreibzentrums und dessen Verankerung
in die Organisationsstruktur der FHWien der WKW
zum Ziel und forderte die Schreibkompetenz von Stu-
dierenden im Bereich wissenschaftliches Arbeiten.
Das Folgeprojekt ,Schreiben(d) lernen und lehren an
Hochschulen — Das Schreibzentrum 3.0 der FHWien
der WKW* (2017-2021) baute auf dem ersten Projekt
auf und schaffte nun auch Angebote fiir Lehrende.

iDas Poster der Online-Tagung ist abrufbar un-
ter:https://www.fh-wien.ac.at/wp-content/up-
loads/2023/01/Poster_Writing-Lab_18.01.2023.pdf,
Stand 18. April 2023. Nidheres zu den Projektinhalten
und -zielen ist auf der Projektseite zu finden: https://
www.fh-wien.ac.at/forschung/forschung-an-der-

Writing-Lab_18.01.2023.pdf, Stand vom 19.Janner 2023.

fhwien/writing-lab-at-fhwien-der-wkw/, Stand, 18. Ap-
1il 2023.

fiDjie Selbstlernmaterialien und -ressourcen sind ab-
rufbar auf der Website ,Online Writing Lab“ (OWL):
https://www.fh-wien.ac.at/fachhochschule/campus-

leben/teaching-and-learning-center/schreibzentrum/
online-writing-lab/, Stand 18. April 2023.
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VDie Zitate der Studierenden stammen aus der ano-
nymen Umfrage zu den Erwartungshal-tungen, die im
Rahmen des Kick-off Workshops vom 2. August 2021
erhoben wurden.

YDer MOOC-Selbstlernkurs ,Wissenschaftliches
Schreiben Schritt fiir Schritt” ist auf der Plattform i-
MooX abrufbar (https://imoox.at/course/WSSfS) und
beinhaltet fiinf Lernvideos. Diese fordern den Kompe-

tenzaufbau des wissenschaftlichen Schreibens und be-
handeln Phasen des Schreibprozesses von der ersten
Themenidee bis hin zur Abgabe. Der MOOC hat mitt-
lerweile (Stand: 24. April 2023) 1.048 eingeschriebene
Kursteilnehmer_innen.

ViDie individuellen Schreibberatungen des Schreibzen-
trums konnen von den Studierenden entweder Online
iiber Zoom oder als Prdsenztermin vor Ort wahrge-
nommen werden. Seitdem beides moglich ist, finden
rund 50 % der Beratungen Online bzw. die anderen 50
% in Prisenz an der FHWien der WKW statt.
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TTOM - ein digitales Lehrformat in der Lehrer_innenfortbildung

Dieser Beitrag stellt das theorie- und evidenzbasierte Lehrer_innenfortbildungsformat TTOM - Teacher
Training online with Materials - vor. Bei TTOM werden didaktisch kommentierte Unterrichtsmaterialien
uber Fortbildungen einer breiten Unterrichtspraxis zuganglich gemacht, da bekannt ist, dass Lehrer_in-
nen gerne mit Unterrichtsmaterialien arbeiten (Grossman & Thompson, 2008). Dadurch kann der Transfer
fachdidaktischer Erkenntnisse in den Schulalltag gefordert werden.

TTOM wurde als Online-Fortbildungsformat konzipiert, um den teilnehmenden Lehrer_innen groBtmaog-
liche Flexibiltat zu ermoglichen. Die Lehrer_innen entscheiden groBteils selbst, wann und wo sie die
Fortbildungsinhalte auf der Lernplattform Moodle erarbeiten und welche Unterrichtsmaterialien sie fur
ihre Schuler_innen nutzen wollen. Um den bekannten Problemen bei Online-Veranstaltungen, wie z.B.
dem mangelnden Engagement und den hohen Dropoutraten, entgegenzuwirken, wird in TTOM ver-
sucht, die Motivation der Teilnehmer_innen basierend auf der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2020) bestmoglichst zu unterstutzen. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das Fortbildungskonzept vor-
zustellen und erste Evaluationsergebnisse zu prasentieren.

Keywords: digitales Lehrformat, Lehrer_innenfortbildung, Motivation, Selbstbestimmungstheorie, Edu-

cative Curriculum Materials

1 Ausgangslage/Motivation
erkenntnisse anzupassen. Die Anforderungen an und

Um einen qualitativ hochwertigen Unterricht planen
und durchfithren zu konnen, miissen Lehrer_innen in
sehr vielen Bereichen Expert_innen sein. Insbesonde-
re benotigen sie fachliches, fachdidaktisches und pad-
agogisches Wissen (Shulman, 1986), das insbesondere
Organisationswissen und Wissen iiber das Fordern
eines positiven Klassenklimas beinhaltet (Krepf et al.,
2018). Forscher_innen entwickeln laufend innovative
Unterrichtspraktiken, die sich positiv auf Schiiler_in-
nen auswirken. Die Lehrer_innen sind daher gefor-
dert, ihren Unterricht stdndig an aktuelle Forschungs-

Herausforderungen fiir Lehrer_innen sind also sehr
komplex.

In der Praxis wird deutlich, dass die Ubertragung von
Forschungsergebnissen in den Unterricht nicht im-
mer gelingt (Donovan, 2013). Es zeigt sich vielmehr,
dass die Unterrichtspraktiken in den Schulen oft nicht
im Einklang mit den neuesten wissenschaftlichen Er-
kenntnissen stehen (Roth, 2014). Der Transfer von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen in die schulische Pra-
xis wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst,
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z.B. die Umsetzbarkeit mit wenig Zeitaufwand oder die
Motivation der Lehrer_innen (Grasel, 2010).

Eine Moglichkeit wissenschaftliche Erkenntnisse in
die Unterrichtspraxis zu bringen sind geeignete Fort-
bildungsformate. Mit dem im vorliegenden Artikel be-
schriebenen Fortbildungsformat TTOM wird versucht,
Fortbildungen, in denen aktuelle Erkenntnisse vermit-
telt werden, fiir Lehrer_innen moglichst so zu gestal-
ten, dass eine Teilnahme als gewinnbringend erlebt
wird. Besonderes Augenmerk wurde darauf gelegt, die
Motivation der Lehrer_innen wihrend der Fortbildung
bestmoglich zu unterstiitzen. Die Fortbildung wurde
durch eine Evaluation zur Erfassung der Motivation
der teilnehmenden Lehrer_innen begleitet.

Inhaltlich beschiftigt sich die Fortbildung mit dem
Thema halbschriftliches Multiplizieren. Die verwen-
deten Unterrichtsaktivitdten zum Thema wurden in
einer Educational Design Research Studie von Mar-
tina Greiler-Zauchner erprobt und erforscht (Greiler-
Zauchner, 2022).

2 Theoretischer Hintergrund

Verschiedene theoretische Ansitze und relevante Er-
kenntnisse aus der Forschung bildeten die Grundlage
bei der Gestaltung des Fortbildungsformates TTOM.

Internationale Forschungsergebnisse zeigen, dass Leh-
rer_innen sehr gerne Materialien nutzen (Grossman &
Thompson, 2008). Inshesondere angehende Lehrer_in-
nen sind sehr an Materialien interessiert (Kauffman et
al., 2002) und verbringen viel Zeit mit der Suche nach
diesen. Die von ihnen gefundenen Materialien werden
wiederholt verwendet und haben dadurch einen sig-
nifikanten Einfluss auf den Unterricht (Grossman &
Thompson, 2008). Aus diesen Erkenntnissen haben
sich ,Educative Curriculum Materi-als“ (ECM) ent-
wickelt. ECMs sind didaktisch kommentierte Unter-
richtsmaterialien, die sowohl das Lernen von Lehrer_
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innen als auch von Schiiler_innen unterstiitzen (Davis
& Krajcik, 2005). Zahlreiche Studien belegen den po-
sitiven Einfluss von ECMs auf das Fachwissen, das
fachdidaktische und das piddagogische Wissen sowie
die Unterrichtspraktiken von Lehrer_innen, wie auch
auf die Leistungen von Schiiler_innen. (Beyer & Davis,
2012; Grossman & Thompson, 2008; Kleickmann et al.,
2016; Krajcik & Delen, 2017; Roblin, 2018). Dariiber hin-
aus erfiillen ECMs die Merkmale guter Lehrer_innen-
fortbildung, wie von Desimone (2009) vorgeschlagen
(Thomas et al., im Druck). Daher bilden ECMs auch
das Herzstiick des Fortbildungsformates TTOM. Diese
werden den teilnehmenden Lehrer_innen in einer On-
line-Fortbildung vorgestellt. Online-Veranstaltungen
bieten Vorteile, wie z.B. Kosteneffizienz und ortliche
Flexibilitdt. Nachteile von Online-Veranstaltungen
sind jedoch oft das mangelnde Engagement der Teil-
nehmer_innen und die hohen Dropoutraten (Miiller et
al., 2021; Wang et al., 2019).

Um diesen Herausforderungen von Online-Veranstal-
tungen zu begegnen, wird bei TTOM versucht, die Moti-
vation der teilnehmenden Lehrer_innen moglichst gut
zu unterstiitzen — denn Motivation tragt wesentlich
zum Gelingen von Lernprozessen bei (Guay et al., 2008;
Ryan & Deci, 2020). Bei der Konzeption von TTOM wur-
de auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Ryan & Deci, 2020) zuriickgegriffen. Diese besagt, dass
die Motivation fiir ein bestimmtes Verhalten dadurch
beeinflusst wird, inwieweit die drei psychologischen
Grundbediirfnisse nach Kompetenz, sozialer Einge-
bundenheit und Autonomie befriedigt werden konnen.
Um die selbstbestimmte Motivation der Lehrer_in-
nen zu fordern, werden diese drei Grundbediirfnisse
bei TTOM gezielt unterstiitzt. Das Autonomieerleben
wird gestidrkt, indem den teilnehmenden Lehrer_in-
nen eine flexible Zeiteinteilung ermoglicht wird und
ihnen selbst iiberlassen bleibt, welche Aktivitdten sie
in der Klasse umsetzen mdochten. Ein besonderer Fo-
kus dieses Online-Formates liegt in der Unterstiitzung
der sozialen Eingebundenheit: Die Lehrer_innen ha-
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ben die Moglichkeit sich bei digitalen Stammtischen
und durch Nutzung von Foren auszutauschen. Durch
die Gelegenheit sich aktiv in den Gestaltungpro-zess
der Fortbildung und der Weiterentwicklung der ECMs
einzubringen, werden auch Moglichkeiten geboten das
Kompetenzerleben zu befriedigen.

3 Das Fortbildungsformat

Um den teilnehmenden Lehrer_innen der Fortbildung
grofstmogliche ortliche Flexibilitat zu gewéahrleisten,
wurde fiir TTOM eine Mischung aus synchronen und
asynchronen Online-Veranstaltungen gewihlt. Die
Fortbildung erstreckt sich iiber ein gesamtes Schul-
jahr, damit die Lehrer_innen ausreichend Gelegenheit
erhalten, Materialien in ihrer Klasse auszuprobieren.

Zu Beginn der Fortbildung findet eine verpflichtende
Auftaktveranstaltung via Zoom statt. In dieser Ein-
heit diirfen die teilnehmenden Lehrer_innen selbst
erproben, welches Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen sie zum Thema bereits haben. Durch diese
Standortbestimmung konnen die Teilnehmer_innen
spater ihre Lernfortschritte besser einschitzen. Die zu
l6senden Aufgaben werden ihnen iiber das Test-Tool
der Lernplattform Moodle bereitgestellt. Neben ersten
fachlichen Inputs erhalten die teilnehmenden Leh-
rer_innen in der Auftaktveranstaltung Gelegenheiten,
sich in Breakoutrdumen kennenzulernen und auszu-
tauschen. Dadurch soll das Gefiihl der sozialen Einge-
bundenheit gestirkt werden.

Danach erfolgt eine mehrmonatige Selbstlernphase.
Fiir diese Zeit wird den Teilnehmer_innen ein Mood-
le-Kurs zur Verfiigung gestellt. Dieser Moodle-Kurs
ist themenspezifisch nach fachdidaktischen Kriterien
aufbereitet und enthilt die bereits erwdhnten ECMs.
Neben den fertig aufbereiteten Arbeitsbldttern und
Materialien fiir Schiiler_innen erhalten die Lehrer_in-
nen auch Beschreibungen der Unterrichtsaktivitaten,
didaktische Kommentare zu den Arbeitsblittern, me-
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thodische Hinweise zur Umsetzung sowie Zugang zu
kurzen Videosequenzen iiber die Rechen- und Denk-
wege der Kinder. Durch die Auseinandersetzung mit
den Materialien sollen sowohl das Fachwissen und das
fachdidaktische Wissen der Lehrer_innen gestirkt als
auch die Motivation der Lehrer_innen zur Umsetzung
der Inhalte in der Klasse gefordert werden.

Um die Teilnehmer_innen wihrend der Selbstlern-
phase so gut wie moglich zu unterstiitzen, werden
in regelmifiigen Abstidnden (verpflichtende oder op-
tionale) digitale Stammtische via Zoom durchgefiihrt.
Diese Stammtische bieten Raum fiir fachliche sowie
fachdidaktische Vortrdge und Diskussionen. Sie die-
nen ebenso dem Austausch unter den teilnehmenden
Lehrer_innen und geben ihnen die Moglichkeit, Riick-
meldungen {iiber ihre Erfahrungen mit den ECMs zu
geben. Dadurch soll nicht nur das Bediirfnis nach so-
zialer Eingebundenheit unterstiitzt, sondern auch das
Kompetenzerleben der Lehrer_innen gestiarkt werden.
Begleitend steht den Teilnehmer_innen iiber die ge-
samte Fortbildungszeit ein Forum fiir Fragen, den fach-
lichen Austausch und den Erfahrungsaustausch zur
Verfiigung. Zur weiteren fachlichen, fachdidaktischen
und padagogischen Unterstiitzung wird optional ein
individuelles Online-Coaching angeboten. Wesentlich
bei diesem Fortbildungsformat ist noch eine weitere
Voraussetzung fiir selbstbestimmte Motivation: groft-
mogliches Autonomieerleben. Die Teilnehmer_innen
entscheiden selbst, wann und wo sie sich mit den In-
halten des Moodle-Kurses beschiftigen und welche Ak-
tivitdten sie wann in ihrer Klasse umsetzen.

Am Ende der Fortbildung gibt es eine verpflichtende
Abschlussveranstaltung via Zoom. Hier erhalten die
Teilnehmer_innen Zugang zu ihren bereits in der Auf-
taktveranstaltung bearbeiteten (nicht korrigierten)
Aufgaben zum Fachwissen und zum fachdidaktischen
Wissen. Sie bekommen nun die Gelegenheit, die Auf-
gaben entsprechend ihrem aktuellen Wissensstand
zu iiberarbeiten. So soll der Lernzuwachs sichtbar ge-
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macht und dadurch das Kompetenzerleben der teil-
nehmenden Lehrer_innen gestirkt werden.

4 DurchfUhrung und Ergebnisse

Die erste Fortbildung im Fortbildungsformat TTOM
wurde im Schuljahr 2021/22 zum Thema ,Halbschrift-
liches Multiplizieren“ mit 41 Volksschullehrer_innen
abgehalten. Die digitalen Stammtische waren beim
ersten Durchlauf nicht verpflichtend und wurden
kaum besucht.

Zwei Monate nach Beginn der Fortbildung wurden va-
lidierte Tests zur Motivation und zu den psychologi-
schen Grundbediirfnissen durchgefiihrt. Die Ergebnis-
se zeigten, dass die teilnehmenden Lehrer_innen eine
hohe Motivation aufwiesen. Zudem gaben die Teilneh-
merinnen ein hohes Autonomie- und Kompetenzerle-
ben an. Die soziale Einbindung der Lehrer_innen war
hingegen gering.

Die Dropoutrate war beim ersten Durchgang sehr hoch
und betrug 59 %. Die Beweggriinde der Teilnehmer_in-
nen fiir den Abbruch wurden nicht explizit erhoben. Je-
doch liegt aufgrund der Ergebnisse der Erhebungen zur
Motivation und den psychologischen Grundbediirfnis-
sen die Vermutung nahe, dass die fehlende soziale Ein-
gebundenheit ein Grund fiir den Abbruch sein konnte.
Positiv kann hervorgehoben werden, dass von jenen
Teilnehmer_innen, die den Kurs beendet haben, 16
angaben, einige der angebotenen Materialien in ihren
Klassen eingesetzt zu haben.

Um das Gefiihl nach sozialer Eingebundenheit zu stér-
ken und in weiterer Folge die Dropoutrate zu senken,
wurde beim zweiten Durchgang im Schuljahr 2022/23
im Fortbildungskonzept eine Adaption zu Lasten der
Autonomie der teilnehmenden Lehrer_innen vorge-
nommen. Die 17 Teilnehmer_innen mussten zwei der
drei angebotenen digitalen Stammtische verpflichtend
besuchen. Die Dropoutrate im zweiten Durchgang be-
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trug 11 %. Das legt die Vermutung nahe, dass durch die
verpflichtenden Anteile und der dadurch resultieren-
den leichten Einschrinkung der Autonomie zuguns-
ten der sozialen Eingebundenheit der Teilnehmer_in-
nen, die Dropoutrate gesenkt werden konnte.

5 Zusammenfassung

Mit dem Online-Fortbildungsformat TTOM sollen wis-
senschaftliche Erkenntnisse mittels ECMs ihren Weg
in die Unterrichtspraxis finden. Die Konzeption von
TTOM beruht auf mehreren Theorien und empirischen
Erkenntnissen, insbesondere der Selbstbestimmungs-
theorie nach Deci und Ryan (2020). Erste Evaluations-
ergebnisse zeigen, dass bei einer vollig freigestell-ten
Teilnahme die soziale Einbindung der Teilnehmer_in-
nen leidet und die Dropoutrate hoch ist. In einem
zweiten Durchgang wurde das urspriingliche Konzept
daher um mehrere verpflichtenden Termine erginzt.
Tatsachlich war im zweiten Durchgang die Dropout-
rate deutlich geringer. Die Frage, ob dies kausal auf
die vorgenommenen Verdnderungen zuriickgefiihrt
werden kann, kann mit den vorliegenden Daten nicht
endgiiltig beantwortet werden. Die bisher vorliegen-
den Ergebnisse liefern jedoch Hinweise darauf, dass
TTOM ein Fortbildungsformat sein konnte, dass bei
Lehrer_innen die psychologischen Grundbediirfnisse
unterstiitzt, die Motivation stirkt und den Transfer
von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Unter-
richtspraxis fordern kann.
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Update digiskills.PH - Digitale Kompetenzen von
Hochschullehrenden

Der Beitrag beschreibt die Konzeption und Umsetzung des hochschulinternen Fortbildungskurses
digiskills.PH, der mit Beginn Sommersemester 2022 als Pilotkurs fur Hochschullehrende an der KPH
Wien/Krems angeboten wurde. Die WeiterbildungsmaBnahme zielt darauf ab, digitale Kompetenzen im
Sinne einer Professionalisierung zu vermitteln und weiterzuentwickeln. Als theoretische Grundlage fur
den Kurs dient das Modell "Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden® von Eichhorn et al. (2017),
das aus acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen aufgebaut ist und Hochschullehrende dabei un-
terstltzen soll, sich auf die Anforderungen einer digitalisierten Arbeitswelt vorzubereiten. Der Kurs ist
Uber drei Semester angelegt und umfasst einen Moodle-Kurs, eine Befragung zur Selbsteinschatzung,
synchrone Online-Einheiten sowie ePortfolio-Arbeit und Peer-Feedback. Der Moodle-Kurs bietet den
Teilnehmenden die Moéglichkeit, sich individuell weiterzubilden und aus den angebotenen Materialien
und Ubungen auszuwahlen. Die synchronen Online-Einheiten dienen dem Austausch und der Refle-
xion. Die ePortfolio-Arbeit unterstltzt das Lernen mit- und voneinander sowie die Dokumentation und
Reflexion des Lernprozesses. Trotz der Bemuhungen, die Teilnehmenden nicht zu uberfordern, gab es
im ersten Semester eine Dropout-Rate von ca. 40 %. Die synchronen Online-Einheiten erwiesen sich als
essenziell fur die Motivation und den Ideenaustausch der Teilnehmenden. Insgesamt stellt digiskills.PH
eine vielversprechende Fortbildungsmoglichkeit dar, um digitale Kompetenzen von Hochschullehren-
den zu fordern.

Keywords: Digitale Kompetenzen, Hochschullehrende, Professionalisierung, ePortfolio, Reflexionskom-
petenz

1 Das theoretische Konzept des Kurses'

In einer Gesellschaft, die durch Digitalitat geprigt ist,
stellt die Vermittlung von digitalen Kompetenzen in
der Hochschule eine wichtige Komponente in der Pro-
fessionalisierung von Hochschullehrenden dar. Hoch-
schullehrende sind angehalten, ihre theoretischen und
praktischen Kenntnisse in Bezug auf digitale Medien
standig zu erweitern und anzupassen, um den sich

dndernden Anforderungen der Bildungslandschaft ge-
recht zu werden. Dieser Anspruch bedeutet allerdings
nicht nur, aktuelle Lehrmethoden und Lehr-/Lern-
technologien effektiv einzusetzen, sondern auch den
Studierenden dabei zu helfen, sich auf die beruflichen
Herausforderungen in einer zunehmend digitalisier-
ten Arbeitswelt vorzubereiten.

Eine Grundlage fiir die Konzeptionierung einer hoch-
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schulinternen Fortbildung, die versucht, diesen An-
spriichen gerecht zu werden, ist das "Digitale Kompe-
tenzen von Hochschullehrenden"-Modell (Eichhorn et
al., 2017), da zwei Kriterien als Referenzrahmen fiir die
Konzeption der internen Qualifizierungsmafinahme
digiskills.PH erfiillt werden: Das Modell bezieht sich
auf das Berufsbild von Hochschullehrenden und ver-
bindet Handlungsfelder und Arbeitsbereiche der aka-
demischen Medienkompetenz (Reinmann et al., 2013)
einschliefilich des Medienkompetenz-Begriffs.

Abb. 1: Screenshot aus dem Moodle-Kurs zu digiskills.PH

Das digitale Kompetenzkonzept (Eichhorn et al., 2017)
dient dabei als theoretische Basis fiir die Entwick-
lung eines Kompetenzmodells mit acht Dimensionen
(IT-Kompetenz, Informationskompetenz, Kommuni-
kations- & Kollaborationskompetenz, Digitale Lehre,
Digitale Identitidt & Karriereplanung, Digitale Wissen-
schaft, Digital produzieren und Analyse- & Reflexions-
kompetenz) in drei Kompetenzstufen (Digital Literacy,
Digital Fluency & Digital Scholarship). Die Dimensio-
nen werden ficherunabhéngig beschrieben und inner-
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halb der fachlichen Doménen angewendet. Ein Kompe-
tenzraster beschreibt die einzelnen Dimensionen und
Themenfelder auf den drei Stufen. Zudem entwickelte
Eichhorn (2019) ein Selbsteinschitzungsinstrument
mit insgesamt 100 Items fiir digitale Kompetenzen.

Aufbauend auf Eichhorns Modell wurde die interne
Professionalisierungs- und Qualifizierungsmafinah-
me digiskills.PH fiir Hochschullehrende entwickelt.
Diese hochschulinterne Fortbildung dient der weite-
ren Professionalisierung und Entwicklung der digita-

len Kompetenzen der Hochschullehrenden an der KPH
Wien/Krems.

2 Umsetzung des Kurses

Die hochschulinterne Fortbildung digiskills.PH ist
iiber einen Zeitraum von drei Semestern angelegt und
bildet damit gleichzeitig die drei Kompetenzstufen
nach Eichhorn ab, indem jedes Semester einer Kompe-
tenzstufe gewidmet ist, wobei es fiir die Teilnehmen-
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den ab dem zweiten Semester immer mdoglich ist, auf
die Inhalte der ersten bzw. zweiten Kompetenzstufe
zuzugreifen. Gestartet wurde die Mafgnahme als Pilot-
kurs im Sommersemester 2022 mit zwanzig Teilneh-
menden, die sich freiwillig fiir den Kurs anmeldeten.

2.1 Moodle-Kurs

Zentral fiir digiskills.PH ist ein Moodle-Kurs, der das
Lernen im eigenen Tempo ermdoglichen soll. Hier fin-
den die Teilnehmenden fiir jedes Semester Informatio-
nen und Ubungen zu den acht Dimensionen des Kom-
petenzmodells (siehe Abb. 1 als Beispiel).

Die Teilnehmenden konnen sich aus dem vorhande-
nen Angebot (eine Mischung aus Videos, Texten, ver-
tonte Pridsentationen und Screen-Recordings sowie
externe Links) selbst Schwerpunkte wahlen. Die Vor-
gabe fiir einen erfolgreichen Abschluss sind allerdings,
dass Aufgaben aus zumindest fiinf der acht Kompe-
tenzbereiche gewidhlt werden. Je nach Dimension sind
die Aufgaben unterschiedlich gestaltet — so miissen
Tools ausprobiert werden (z.B. in der Dimension Digi-
tale Lehre oder Digital produzieren), eigenes Verhalten
im Internet (z.B. in der Dimension Digitale Identitét)
reflektiert werden oder Beispiele fiir Anwendungsbe-
reiche (z.B. in der Dimension Informationskompetenz)
gesucht werden.

Die Informationen und Aufgaben sind so gestaltet,
dass sie der Heterogenitit der Teilnehmenden Rech-
nung tragen sollen, indem moglichst niederschwellige
Angebote genauso gegeben sind wie vertiefende Berei-
che, damit auch jene Lehrenden profitieren, die schon
Vorerfahrungen in Bereichen mitbringen.

2.2 Selbsteinschatzung
Vor dem ersten synchronen Treffen werden die Teil-

nehmenden gebeten, eine Selbsteinschitzung zu ma-
chen, die angelehnt an Eichhorn (2019) als Kompeten-
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zen zu den acht Dimensionen formuliert wurden und
auf einer vierteiligen Skala (stimme v0llig zu bis zu
stimme nicht zu) einzuschitzen sind. Diese Selbstein-
schitzung ist nicht als Testung gedacht, sondern soll
die Teilnehmenden auf ihre Stirken und Schwichen
in den einzelnen Dimensionen aufmerksam machen,
um danach selbst Ziele fiir den Kurs formulieren zu
konnen (z. B. auch in Hinblick darauf, welche Bereiche
bearbeitet werden sollen). Diese Selbsteinschitzung
soll am Ende des dritten Semesters wiederholt wer-
den, um auch den Teilnehmenden ein Bild zu vermit-
teln, in welchen Bereichen ein Kompetenzzuwachs
zu verzeichnen ist. Zum Erscheinen des Artikels liegt
die zweite Selbsteinschitzung noch nicht vor, da die
Teilnehmenden bis Anfang Oktober 2023 fiir die Er-
ledigung der Arbeitsaufgaben Zeit haben. Ergebnisse
der Selbsteinschitzung vor Beginn des Kurses sind in
Liebhart-Gundacker & Gabriel, 2022 zu finden.

2.3 Synchrone Online-Einheiten

Aus der Forschung ist bekannt, dass bei reinen E-Lear-
ning-Kursen die Drop-out Rate relativ hoch ist (Taye-
binik & Puteh, 2013; Pilotto, 2020). Zudem ist Lernen
immer auch ein sozialer Prozess, fiir den Austausch,
Kooperation mit anderen und Kommunikation we-
sentliche Eckpunkte sind. Aus diesen Griinden finden
pro Semester 3 synchrone Online-Einheiten iiber Zoom
statt, wo sich die Teilnehmenden in den 90 Minuten
dauernden Sitzungen iiber ihre Erfahrungen austau-
schen, Fragen an die Kursleiterinnen stellen konnen
oder auch weiteren Input erhalten. Zudem besteht
auch die Moglichkeit, auf technische Schwierigkeiten
oder Fragen zur ePortfolio-Software einzugehen. Diese
Online-Einheiten sind sehr offen gestaltet, sodass die
Teilnehmenden ausreichend Gelegenheit haben, ihre
Anliegen einzubringen. In der ersten synchronen Sit-
zung ist es zudem auch wichtig, die Teilnehmenden
auf ihre professionelle Lerngemeinschaft vorzuberei-
ten, denn obwohl alle Lehrenden an derselben Hoch-
schule titig sind, kennen sich nicht alle untereinander.
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2.4 ePortfolio-Arbeit und Peer-Feedback

Um das Lernen mit- und voneinander zu verstirken
und den Lernprozess der einzelnen Teilnehmenden
sichtbar zu machen, wird digiskills.PH von einem
ePortfolio, das iiber mahara.at realisiert wird, beglei-
tet. Die Inhalte genauso wie die Linge der Beitridge
sind nicht festgelegt, sondern werden von den Teilneh-
menden — auch abhingig davon, welche individuellen
Schwerpunkte beziiglich der Dimensionen gesetzt
werden — fiir sich selbst bestimmt. Die ePortfolio-Ar-
beit wurde als Form gewihlt, weil damit nicht nur
eine strukturierte Dokumentation des Lernprozesses
erfolgt und der Lernfortschritt fiir die Teilnehmenden
im Laufe der drei Semester sichtbar sowie Reflexion er-
leichtert wird (Mayrberger, 2013), sondern weil damit
auch Peer-Feedback leichter ermoglicht wird. Ab dem
Ende des zweiten Semesters werden die Teilnehmen-
den aufgefordert, einander Feedback auf erledigte Auf-
gaben zu geben, sodass ein Voneinanderlernen und
nochmaliges Reflektieren stattfinden.

3 Fazit

Obwohl in der Konzeption und in der Durchfiihrung
der hochschulinternen Fortbildung darauf geachtet
wurde, dass die Teilnehmenden nicht iiberfordert wer-
den, gab es im ersten Semester eine Dropout-Rate von
ca. 40 %. Zurlickzufiihren ist dies vor allem auf man-
gelnde Zeitressourcen, wie auch eine Evaluation nach
den ersten vier Monaten des Kurses zeigte (Liebhart-
Gundacker & Gabriel, 2022). Nach dem ersten Semes-
ter kam es zu keinen weiteren Abmeldungen. Um die
Dropout-Rate zu reduzieren, soll eine Teilnahme an
der hochschulinternen Fortbildung stérker in die in-
dividuelle Ziel-Leistungsvereinbarung der Hochschul-
lehrenden Eingang finden, um eine gréflere Verbind-
lichkeit zu schaffen. Zudem sollen in der Bewerbung
des Kurses auch der real zu erwartende Aufwand fiir
Interessenten noch transparenter dargestellt werden.
In dieser Evaluation sowie in den Gesprichen mit den
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Teilnehmenden wurde zudem festgestellt, dass die
regelmiflig stattfindenden synchronen Online-Ein-
heiten essenziell fiir die Motivation und den Ideen-
austausch der beteiligten Hochschullehrenden sind.
Gerade in diesen Sitzungen entstanden viele Anregun-
gen, wie Methoden in der Hochschullehre umgesetzt
und digitale Werkzeuge eingesetzt werden konnen.
So erzdhlten Teilnehmende, wie sie beispielsweise
Feedback von den Studierenden einholen bzw. welche
Tools sich dabei bewihrt haben. Weiters erfolgt in den
synchronen Teilen eine gemeinsame Reflexion der
Inhalte und der Umsetzung in die Berufspraxis der
Teilnehmenden, wobei weitere Fragen aufgeworfen
werden, die Potentiale und Herausforderungen im tig-
lichen Einsatz zeigen. Gerade durch diesen direkten
Austausch entsteht aus den zu Beginn nur lose mitei-
nander vernetzten Teilnehmenden eine professionelle
Lerngemeinschaft (Bloh & Bloh, 2020), die sich auch
aufderhalb des Rahmens von digiskills.PH austau-
schen und unterstiitzen.

Aufgrund der Riickmeldungen der Teilnehmenden
des Pilotkurses sowie aktuellen Entwicklungen (z. B.
die Rolle von Kiinstlicher Intelligenz in verschiedenen
Tédtigkeitsbereichen von Hochschullehrenden) wird
der Kurs bis voraussichtlich Beginn Sommersemester
2024 iiberarbeitet und soll dann als Teil eines Hoch-
schuldidaktiklehrgangs erneut angeboten werden. Ge-
zeigt haben die Erfahrungen aus dem Pilotdurchgang,
dass eine tutorielle Begleitung, ein Austausch unter
den Teilnehmenden sowie ein praxisorientiertes An-
kniipfen an die Tdtigkeit von Hochschullehrenden von
Bedeutung sind.
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Digitalisierung von Laboren mit einem hohen praktischen Anteil im
Maschinenbau

Das Maschinenbau-Studium an der HAW Hamburg ist durch einen hohen Praxisanteil gekennzeichnet.
Das wird dadurch gewahrleistet, dass die Lehrveranstaltungen in Vorlesungsform durch Laborveranstal-
tungen erganzt werden. Vor allem in natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studiengangen sind die
Laborveranstaltungen ein wichtiger Bestandteil der Ausbildung und durch die Studienordnung fest im
Studium intergriert. Insbesondere in den MINT-Fachern ist es enorm wichtig, die in der Vorlesung ver-
mittelten Theoriekenntnisse durch Versuche und praktische Ubungen in den Laboren zu festigen und zu
vertiefen.

Die COVID-19-Pandemie stellte die Ausbildung von Ingenieurinnen und Ingenieuren vor groBe Heraus-
forderungen. Die Durchfuhrung von Lehr- und Laborveranstaltungen in Prasenz war nicht mehr moéglich
und es existierten keine digitalen Lernkonzepte im Maschinenbaustudium, sodass an der HAW Hamburg
neue didaktische und zeitgemage Labormodelle im Bereich der Fugetechnik entwickelt und in das Stu-
dium integriert wurden. Diese Konzepte stellen dabei eine innovative Kombination aus der klassischen
Laborveranstaltung und dem E-Learning dar und ermoglichen die Durchfuhrung von Laboren mit einem
hohen praktischen Anteil unter Pandemiebedingungen. Erganzend sei gesagt, dass nach der Einfuhrung
der entwickelten Lernkonzepte eine deutliche Leistungssteigerung der Studierenden festgestellt wer-
den konnte.

1 Einleitung Wettbewerbsfiahigkeit der deutschen und der europdi-
schen Wirtschaft bedroht (VDMA, 2022).

Der Maschinenbau gehort zu den wichtigsten Indust-

riebranchen mit iiber 1 Mio. Beschiftigten in Deutsch-
land (iiber 3 Mio. in der EU) und einem Umsatz von 221
Mrd. Euro in 2021 (iiber 748 M1d. Euro in der EU). Der
Fachkriftemangel in der Branche spitzt sich allerdings
bereits seit Jahren weiter zu. Viele Unternehmen sind
aufgrund der Personalengpisse mit den Produktions-
behinderungen konfrontiert (s. Abbildung 1), was die
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Die Ausbildung von hochqualifiziertem Personal ge-
winnt im Maschinenbau somit immer mehr an Bedeu-
tung. Eine tragende Saule stellt dabei die Ausbildung
von Maschinenbau-Ingenieuren dar.
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Abb. 1: % der Unternehmen, die im Januar 2022 eine Produktionsbehinderung durch Arbeitskrifte-mangel meldeten (VDMA,

2022)

2 Digitale Laborkonzepte im Maschinenbaustu-
dium

Der sich seit Jahren etablierte Aufbau des Maschinen-
bau-Studiums stellt eine Mischung aus Vorlesungen
und Laboren dar. In ingenieurwissenschaftlichen
Studiengidngen sind die Laboriibungen fest in den
Curricula verankert. Insbesondere an den deutschen
Hochschulen stellen die Laborveranstaltungen einen
grofden und bedeutsamen Teil des Studiums dar (Tek-
kaya et al., 2016). Dabei tragen sie erheblich zu einem
besseren Verstdndnis der theoretischen Kenntnisse
und Zusammenhinge bei, die die Studierenden aus
den begleitenden Vorlesungen gewinnen. Weiterhin
sind praktische Ubungen in den Laboren notwendig,
um erforderliche Kompetenzen und Fahigkeiten zu er-
langen (Monzo et. al., 2021).

Digitalisierung der Hochschullehre sowie der Ein-
satz von digitalen Medien steht im Fokus der Ent-
wicklungsstrategien vieler deutscher Hochschulen
(Gerner et. al., 2019). Insbesondere wiahrend der CO-
VID-19-Pandemie mit den damit verbundenen Ein-
schrankungen bei den Prisenzveranstaltungen haben

viele Hochschulen und Universitdten vermehrt neue
Digitalisierungskonzepte in die Lehre integriert (Gra-
ham, 2022). Dabei existieren grundsitzlich zwei Arten
der Lernkonzepte fiir die Durchfiihrung der Labore aus
der Ferne: die ferngesteuerten Labore (Remote Labs),
wo die Labormaschinen und -gerite iiber das Internet
von Studierenden gesteuert werden konnen, sowie die
virtuellen Labore (Virtual Labs), die auf einer simulier-
ten softwareunterstiitzen Laborumgebung basieren
(Chen et.al., 2010).

In vielen Fachbereichen des Maschinenbaus wurden
in den letzten Jahren neue Losungen im Bereich des
E-Learnings bzw. digitale Labore entwickelt. Olesen et
al.(2022) haben drei Lernformate (On-Campus-Format,
Online-Format und Hybrid-Format) bei der Durchfiih-
rung von Mechatronik-Laboren an der Chalmers Uni-
versity entwickelt und eingesetzt. Auch im Bereich der
Elektrotechnik wurde am Beispiel einer Laboriibung
ein Konzept fiir ein ferngesteuertes Labor (Mohammed
et al,, 2020) an der Helwan University entworfen und
erprobt. Morales-Menendes et.al.(2020) haben sich
mit der Entwicklung und Erprobung eines virtuellen
und eines ferngesteuerten Labors in der Automati-
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sierungstechnik befasst. Im Rahmen eines anderen
For-schungsvorhabens wurden ferngesteuerte und vir-
tuelle Labore in den Bereichen Priiftechnik und Robo-
tertechnik entwickelt und in die Lehre integriert (Gro-
dotzki et.al., 2018).

In einigen Fachern des Maschinenbaus sowie in ver-
wandten Studiengingen existieren allerdings keine
addquaten digitalen Lernkonzepte fiir die Durchfiih-
rung der Labore. Das betrifft in erster Linie die Labore
mit schwerer Ausriistung und grofsen Priifmaschinen
oder -vorrichtungen, wie z.B. in der Fertigungstechnik,
Umformtechnik, Aerodynamik oder Giefdereitechnik.
Fiir die Durchfiihrung der genannten Labore miissen
die Studierenden und die Lehrenden vor Ort sein, da
die Maschinen und Geridte nicht oder nur mit gewis-
sen Einschrankungen aus der Ferne gesteuert werden
konnen. Ebenfalls kann der Einsatz von virtuellen La-
boren mit der Anwendung von Simulationstools und
virtuellen Umgebungen die Prozesse und Verfahren
fiir die Studierende nicht abbilden. Die im Internet
frei zuginglichen Video- und Lernmaterialien kénnen
als Teil des Selbststudiums fiir das Grundverstdndnis
zwar verwendet werden, diese ermoglichen allerdings

Bronstein, Langer, Mayer & Sheikhi

keine Interaktion mit dem Lehrenden, um tieferge-
hende Fragestellungen und Zusammenhéidnge nach-
vollziehen zu konnen.

Da es keine Lernkonzepte fiir die Durchfiihrung der La-
bore in einigen Bereichen des Maschinenbaustudiums
existieren, wurde im Rahmen eines Erasmus+Projek-
tes fiir das Modul Fiigetechnik ein Konzept fiir Erstel-
lungvon digitalen Laborformaten erstellt. Das Konzept
wurde so entwickelt, dass es sich auf andere Module
mit besonderen Anforderungen an die Maschinen-
ausstattung bzw. Sicherheit im Labor iibertragen lisst.
Das Modul Fiigetechnik ist sehr interdisziplindr und
vereint in sich Kenntnisse und Kompetenzen aus vie-
len anderen Bereichen, siehe Abbildung 2. Beim robo-
terbasierten Schweifden, was ebenfalls ein Teil des Fii-
getechnik-Labors an der HAW Hamburg ist, kommen
noch ergdnzend Kenntnisse aus den Bereichen der Ro-
botertechnik und der Automatisierungstechnik dazu.

Von besonderer Bedeutung sind dabei die Anforde-
rungen an die Laborausstattung sowie an die Arbeits-
sicherheit fiir die Durchfiihrung der Labore. Daher
konnen existierende Laborformate, wie etwa fiir Elek-

Abb. 2: Ficheriibergreifende Stellung der klassischen Fiigetechnik (eigene Darstellung)
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Abb. 3: Inhaltlicher und zeitlicher Ablauf des digitales Laborformats (eigene Darstellung)

trotechnik, Mechanik oder Steuerungstechnik hier
nicht angewandt werden.

3 Digitales Laborformat in Fugetechnik

Um die Durchfiihrung der Labore iiber Distanz in den
Fidchern mit schweren Maschinen oder in den Fichern
mit einer erh6hten Gefihrdung zu ermdoglichen, wur-
de an der HAW Hamburg in Zusammenarbeit mit drei
weiteren Universitdten aus Finnland, Schweden und
Estland ein neues Laborformat am Beispiel der Fiige-
techniklabore entwickelt und in die Lehre integriert.
Dieses Konzept wurde anschliefRend iiber mehrere Se-
mester weiter ausgebaut und modifiziert.

Der Aufbau und der zeitliche Ablauf des neuen digi-
talen Laborformats konnen der Abbildung 3 entnom-
men werden. Der Grundbaustein der Wissensvermitt-
lung bleibt weiterhin die klassische Vorlesung, die in
Prisenz stattfindet. Die Vorlesung kann in diesem
Lernkonzept ohne jegliche Auswirkungen auf den
Wissenstransfer zwischen der Lehrperson und den
Studierenden auch online stattfinden. Die Laborver-
anstaltungen, die die Vorlesungen begleiten und das

theoretische Wissen erweitern und vertiefen, werden
dabei in drei Bereiche aufgeteilt: Lab-on-demand, in-
teraktive Online-Labore und reale Labore in Prdsenz.
Den Abschluss der Lernveranstaltung stellen dabei
der Online-Labortest in der vorletzten Semesterwoche
(SW13), in dem hauptsachlich die Erkenntnisse aus
den Laborveranstaltungen abgefragt werden, und die
Klausur in der letzten Semesterwoche (SW14) dar. Die
ge-samte Verwaltung der Labore und Kommunikation
zwischen den Lehrenden und Studierenden erfolgt
dabei iiber die multifunktionale Plattform Microsoft
Teams.

Lab-On-Demand

Dieser Laborteil stellt eine Datenbank mit Lernvideos
zu unterschiedlichen Themenbereichen, die die Stu-
dierende im Selbststudium erlernen. Dabei wird den
Studierenden das Grundwissen anhand von den Vi-
deos, die von den Lehrenden und Labormitarbeitern
erstellt werden, vermittelt. Im Rahmender Vorberei-
tung und der Erstellung von Videoinhalten wurden die
im Internet frei zuganglichen Videos (z.B. auf YouTube)
recherchiert und analysiert. Dabei konnte festgestellt
werden, dass die verfiigharen YouTube-Videos nicht
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immer eine gute Qualitdt aufweisen und nicht aus-
reichend die von den Lehrenden erwiinschten Inhalte
erkldren.

Bei der Erstellung der Erklirvideos standen dabei drei
Aspekte im Fokus:

+ Qualitat
+ Wissensmanagement
- Internationalisierung

Um eine gute Qualitdt der Lernvideos zu erreichen,
wurden in der ersten Phase mehrere Kameras und Mik-
rofone getestet. Insbesondere im Bereich der Fiigetech-
nik wird man mit der Herausforderung einer hohen
Lichtintensitdt des Lichtbogens im Schweifdprozess
konfrontiert, was mit dem Einsatz eines Polarisations-
filters gelost werden. Weiterhin wurde festgestellt,
dass aufgrund lauter Gerdusche beim Schweifdprozess
eine Nachvertonung von dem aufgenommenen Video-
material erforderlich ist. Der anschliefiende Video-
schnitt und -bearbeitung wurde mit der Software Ado-
be Premiere Pro ausgefiihrt (s. Abbildung 4).

Bronstein, Langer, Mayer & Sheikhi

Das weitere Ziel des Teilkonzeptes Lab-on-demand ist
der Aufbau des Wissensmanagementsystems im Fach
Fligetechnik. Zu den Schwerpunkten des Wissensma-
nagements gehoren i.A. Schaffen von neuem Wissen,
Moglichkeiten zum Abrufen des Wissens, Einbet-
tung vom Wissen in die Prozesse sowie der Wissens-
austausch (Agarwal et.al.,, 2014). Aufgrund der immer
wachsenden Datenmengen und der Bestrebungen
innovative Trends in die Lehre zu integrieren sowie
neue Lehrmodelle zu entwickeln, wird das Wissens-
management fiir die Hochschuleinrichtungen immer
attraktiver (Noor et.al., 2019). Im Rahmen des Wissens-
managementsystems im Fach Fiigetechnik wurde eine
Datenbank mit den Lernvideos erstellt, die den Studie-
renden wihrend der gesamten Lernphase zur Verfii-
gung steht und sowohl als Vorbereitung auf die Klau-
sur als auch im weiteren Verlauf des Studiums sowie
dariiber hinaus zur Verfiigung steht. Somit wird dieses
System als Konzept des lebenslangen Lernens die Stu-
dierenden auch nach dem Abschluss des Studiums im
Berufsleben nach Bedarf unterstiitzen.

Abb. 4: Videobearbeitung in Adobe Premiere Pro (eigene Aufnahme)
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Abb. 5: Screenshots aus den Lernvideos mit englischen Untertiteln (eigene Aufnahme)

Ein weiterer Schwerpunkt des Laborteils Lab-on-de-
mand stellte dabei die In-ternationalisierung der In-
halte und die Zuginglichkeit der Lernmaterialien fiir
die Studierenden aus dem Ausland. Insbesondere im
Hinblick auf die oben erwdhnte Statistik der Personal-
engpisse bei den Beschiftigten im Maschinenbau in
vielen europdischen Lindern, gewinnt die Internatio-
nalisierung in der Hochschullehre immer mehr an Be-
deutung (DAAD, 2022). Aus diesem Grund wurden alle
Lernvideos nachtraglich mit den englischen Unter-
titeln versehen und stehen somit den Studierenden
auch aus anderen Lindern in zwei Sprachen zur Ver-
fligung (s. Abbildung 5).

Interaktive Online-Labore

Die interaktiven Omnline-Labore sind der zweite Teil
des digitalen Laborkonzepts. Im Rahmen von Online-
Laboren findet eine Live-Ubertragung aus dem Labor

iiber die Plattform Microsoft Teams statt. Es werden
dabei die Prozesse von den Lehrenden vorgefiihrt und
ausfiihrlich erldutert. Die Studierenden bekommen
von Anfang an die Moglichkeit in Interaktion mit dem
Lehrenden zu treten und Fragen zu stellen sowie das
Labor aktiv mitzugestalten, indem sie die Prozesspara-
meter und Einstellungen vorschlagen. Erprobung der
unterschiedlichen Prozessparameter und die anschlie-
Rende Diskussion der Ergebnisse trigt entscheidend
dazu bei, die Prozesse sowie tiefergreifende Zusam-
menhinge aus Sicht der Studierenden besser zu ver-
stehen. Wahrend des Online-Labors haben die Studie-
renden die Aufgabe ein Laborprotokoll auszufiillen ggf.
nach dem Labor zu bearbeiten.

Fiir die technische Umsetzung des Omnline-Labors
sind 4 Kameras erforderlich, die den Prozess sowie
den Lehrenden aus unterschiedlichen Perspektiven

Abb. 6: Aufbau des Online-Labors (links), Ubertragung des Labors iiber Microsoft Teams (rechts) (eigene Aufnahme)
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aufnehmen. Die Hauptkamera, die den eigentlichen
Schweifdprozess vermittelt, benotigt ebenfalls wie bei
der Erstellung von Lernvideos einen Polarisations-
filter. Fiir die Zusammenfiihrung der Kamerabilder
kommt dabei die kostenlose Software OBS Studio zum
Einsatz (s. Abbildung 6). Neben dem Lehrenden, der die
Prozesse vorfiihrt und erldutert, sind fiir die Durchfiih-
rung der Online-Labore noch zwei technische Assis-
tenten_innen erforderlich: ein_e Kamera-Assistent_in
sowie ein_e Assistent_in fiir die Zusammenfiihrung
der Kamerabilder und fiir den Chat-Support mit den
Studie-renden. Die aufgezdhlten Assistenten_innen
sind aus den Grundmitteln der Hochschule finanziert
und somit fiir einen langfristigen Einsatz gesichert.

Reale Labore in Prisenz
Der letzte Teil des neuen digitalen Formates sind die

realen Laborveranstaltungen in Prisenz. Hier kom-
men alle Kenntnisse aus der Vorlesung sowie aus den
ersten zwei Laborteilen zur Anwendung. Die Labor-
gruppen bei den Priasenzlaboren haben eine Grofse von
6 bis maximal 10 Studierenden (s. Abbildung 7).

Bronstein, Langer, Mayer & Sheikhi

Wihrend der Priasenzlabore vertiefen die Studierenden
vier Schweifd3verfahren, indem sie das bereits gewonne-
ne theoretische Wissen beim Selberschweiféen prak-
tisch im Labor anwenden:

 E-Hand-Schweifsen

« MSG-Schweifden

« Roboterbasiertes MSG-Schweifsen
« Roboterbasiertes Laserschweifsen

4 Analyse und Diskussion

Die Umstellung des Labors im Fach Fiigetechnik auf
das neue digitale Format wurde zum ersten Mal im
Sommersemester 2020 eingefiihrt und seitdem weiter
ausgebaut und modifiziert. Durch eine Umstrukturie-
rung und Digitalisierung der Laborveranstaltungen
konnte ein Lernansatz entwickelt werden, der nicht
nur in der Fiigetechnik seine Anwendung finden kann,
sondern auch in den anderen Fachbereichen, wo die
Ausriistung und die Maschinen nicht {iber Distanz ge-
steuert werden kénnen.

Abb. 7: Prasenzlabor "Roboterbasiertes MSG-Schweiféen", Auswertung der Ergebnisse (eigene Aufnahme)
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Im Laborteil ,Lab-on-demand“ konnte nach anfing-
lichen technischen Schwierigkeiten bei der Auswahl
und Anpassung der Video- und Audioausriistung fiir
die Erstellung von Lernmaterialien iiber mehrere Se-
mester eine umfangreiche Datenbank aufgebaut wer-
den (s. Tabelle 1). Diese Datenbank wird dabei laufend
weiter ergidnzt. Die Lernmaterialien unterstiitzen Prin-
zipien der Nachhaltigkeit und konnen von den Studie-
renden in den anderen ficheriibergreifenden Projek-
ten verwendet werden.

Tab. 1: Anzahl der Lernvideos in der Datenbank im Bereich
«Lab-on-demand»

Bei den Prisenzlaboren konnte durch die Umstellung
auf das neue Format zum einen die effektive Zeit, wo
die Studierenden selbst schweiféen, um das 4-fache
(von 1,5 Stunden auf 6 Stunden pro Semester) erhoht
werden, siehe Abbildung 9. Weiterhin wurde die An-
zahl der Schweifdverfahren, die die Studierenden vor
Ort ausiiben von 1 auf 4 erweitert werden. Das konn-
te dadurch erreicht werden, da das Grundlagenwissen
komplett in die ersten zwei Laborteile verlagert wurde.

Abb. 8: Vergleich des zeitlichen Umfanges bei dem alten
und dem neuen Lehrformat in Bezug auf das reale Schwei-
Ren (eigene Darstellung)
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Die Erhohung der Praxisstunden, der Einsatz von
mehreren Kameras bei den Online-Laboren sowie die
Lernvideos fithren zum besseren Verstdndnis von Pro-
zessen, Zusammenhidngen und Wechselwirkungen bei
den Studierenden, was durch Riickmeldungen von Stu-
dierenden festgestellt werden konnte.

Im neuen digitalen Format wurde auch das Bewer-
tungssystem der Studierenden gedndert. Im Vergleich
zum alten Lernkonzept, in dem die Endnote im Fach
Fiigetechnik zu 100% die Note fiir die Klausur darstell-
te, fliefdst nun das Labor mit der Note fiir den Online-
Labortest als Abschluss der Laborveranstaltung mit
20%-Gewichtung in die Endnote ein.

Abb. 9: Notenvergabe im neuem Laborkonzept im Vergleich
zum alten Format (eigene Darstellung)

Durch diese Anderung wird die Motivation der Studie-
renden fiir die Laborveranstaltungen erhoht sowie die
Selbstorganisation, die vor allem im Labormodul Lab-
on-demand und bei den Online-Laboren erforderlich
ist, gefordert. Diese Auswirkungen konnten nach der
Evaluierung des neuen Konzeptes durch Studierende
ermittelt werden.

Nach der Evaluierung des neuen Laborkonzeptes aus
Sicht der Lehrenden und Labormitarbeiter ergeben
sich folgende Aspekte, die besonders hervorgehoben
wurden:

« Flexibilitdt unter den Mitarbeitern bei der Durch-
fiihrung der Labore

»  Weiterentwicklung im digitalen und im Medien-
bereich
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» Bessere Konzentration auf die Wissensvermitt-
lung

« Mitentwicklung von neuen didaktischen Konzep-
ten

» Mitgestaltung von Lernmaterialien

Des Weiteren haben sich fiir die Lehrenden neue Mog-
lichkeiten eroffnet, mit den Studierenden zu kommu-
nizieren, was zu einem konstruktiven Wissensaus-
tausch beitrdgt und den Wissenstransfer zwischen
den genannten Gruppen fordert.

An der Evaluierung des Konzeptes haben 5 Lehrende
teilgenommen. Die Evaluierungsgespriche fanden in
regelmafligen Abstdnden verteilt iiber 4 Semester statt.
Der zeitliche Aufwand bei der Entwicklung des neuen
Lernkonzeptes ist in der Abbildung 11 qualitativ abge-
bildet.

Bronstein, Langer, Mayer & Sheikhi

Tab. 2: Vorbereitung fiir die Durchfiihrung der Online-
Labore

Sehr anschaulich kann man den realen Aufwand fiir
die Mitarbeiter anhand von Vorbereitungszeiten fiir
die Durchfithrung von Online-Laboren der Tabelle 2
entnehmen. Esist ersichtlich, dass seit der Einbindung
des Lernkonzeptes in die Lehre die Zeiten fiir die Vor-
bereitung und Einrichtung des Online-Labors (Aufbau
und Vorbereitung des Arbeitsplatzes, Positionierung
der Kameras, Anschlieféen der Kameras und der Mikro-
fone an den Steuerungsrechner, Einrichtung und Vor-
bereitung der Szenen usw.) deutlich reduziert und auf
einem konstanten Niveau eingependelt haben.

Abb. 10: Zeitlicher Aufwand bei der Entwicklung des neues Laborformats (eigene Darstellung)

Insbesondere in den ersten zwei Entwicklungsphasen
(Entwurf und Erpro-bung) war der Zeitaufwand der
Lehrenden und der Labormitarbeiter vergleichsweise
hoch. Nach der Einfithrung des Konzeptes in die Lehre
(Umsetzungsphase) und anschliefRenden Evaluierun-
gen wurde das Konzept an die Bediirfnisse der Studie-
renden angepasst, was schon mit einem geringeren
Zeitaufwand verbunden war.
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Das neue digitale Laborformat mit den beschriebe-
nen Labormodulen ist nicht auf Fiigetechnik begrenzt
und kann bei der Labordurchfiihrung in den anderen
technischen Fachern oder auch in den anderen Stu-
diengidngen eingesetzt werden. Die Aufteilung der La-
borinhalte auf einzelne Module und der Einsatz der
digitalen Werkzeuge fiihrt dazu, dass dieses Konzept
auch in den Laboren mit schweren Maschinen und
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einer erhohten Gefihrdung die Anwendung finden
kann und somit die Digitalisierung in den genannten
Fdchern unterstiitzt.

5 Schlusswort

Digitalisierung und neue online-basierte Lernkonzep-
te nehmen seit Jahren eine immer wichtigere Rolle in
der Hochschulausbildung ein. Mit der Entwicklung
des neuen digitalen Laborformats konnte ein groféer
Beitrag zur Digitalisierung der Lehre im Maschinebau-
Studium erreicht werden. Insbesondere in den tech-
nischen Fichern, wo ein kompletter Umstieg auf das
Remote-Labor aufgrund der Komplexitidt der Maschi-
nen nicht umsetzbar ist, kann das entwickelte Format
eingesetzt werden.

Weiterhin ermoglicht das neue Konzept die Durchfiih-
rung von Laborveranstaltungen in bestimmten Situ-
ationen, wie z.B. in Pandemiezeiten, sowie erleichtert
den Zugang zum Labor den Studierenden mit gesund-
heitlichen Einschrinkungen.

Ebenfalls im Bereich der Nachhaltigkeit kann dieses
Lernkonzept punkten. Aus Sicht der Studierenden
sind die Labormaterialien nachhaltig, da diese jeder-
zeit zur Verfiigung stehen und im weiteren Verlauf des
Studiums und auch im Berufsleben in einem anderen
Kontext wieder verwendet werden konnen. Wiederan-
wendbarkeit und Ubertragung des Konzeptes auf an-
dere Ficher unterstiitzt wiederum die Nachhaltigkeit
in der Lehre.
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mus+-Projekt hat er die Digitalisierung in die Lehre
eingefiihrt und neue Lehrformate fiir seine Lehrver-
anstaltungen in der Fiigetechnik und Werkstoffkunde
entwickelt.
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Massenvorlesung 2.0 - Offentliche

Bildungs-Live-Streams

Im Themenfeld der digitalen Lehre an Hochschulen und Universitaten ist eine hochskalierbare Variante
von modernen Vorlesungen denkbar; Offentliche Livestreams mit dem Zweck der Wissensvermittlung.
Im vorliegenden Praxisbeitrag werden theoretische und praktische Ansatze gezeigt, wie hunderte und
theoretisch tausende Zuschauende und Lernende gleichzeitig digital ,bedient” und in eine vorlesungsar-
tige Umgebung involviert werden kdnnen. Von niedrigschwelligen Abstimmungen mittels Klickverfahren
bis hin zu Live-Experimenten sind diverse Interaktionsformate denkbar. Neben konkreten Handlungs-
schritten, werden drei Losungsszenarien aufgezeigt, inklusive der notwendigen Hardwareanforderungen
und jeweiligen Budgetrahmen. AuBerdem zeigen wir existierende Beispiele aus dem tertidren Bildungs-
bereich, die mit Live-Inhalten informelle Lerngemeinschaften als auch formelle Kohorten mit Live-Strea-

ming-Ansatzen unterrichtet haben.

1 Einfuhrung

In den vergangenen drei Jahren mussten Lehrende wie
Lernende neueWege finden, um digitale Lern-Lehrsze-
narien umzusetzen. Einer dieser (vermeintlich) neuen
Ansitze zum synchronen Austausch kann Educational
Live-Streaming heiflen. ImWesentlichen beschreibt
dies eine digitale, offentliche Vorlesung unter dem Ein-
satz von Interaktionsund Kommunikationswerkzeu-
gen. Angelehnt ist dieses Live-Programm an etablierte
TV-Sendungen, wie man sie seit Jahren aus dem linea-
ren Fernsehen kennt - z.B. livekommentierte Sportsen-
dungen inklusive passendes Rahmenprogramm. Als
essentieller Unterschied ist aber weder der klassische
Vorlesungssaal aus der Universitdt, noch das iiber-
dimensionierte TV-Studio notwendig, um Lernende
zu erreichen und mit ihnen interagieren zu konnen.
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Im vorliegenden Praxisbeitrag zeigen wir mogliche
Umsetzungsszenarien und existierende Bildungsbei-
spiele. Wir sehen dies als Baustein einer hybrid-digita-
len Universitidtslandschaft, die Starken der physischen
Priasenzlehre mit den Moglichkeiten der rein digitalen
Lehre verbinden kann.

Die zugrundeliegenden Uberlegungen und insbe-
sondere die Planung des Beitrages hat in zusitzli-
chen Artefakten gemiindet: Zum einen gab es einen
Vorbereitungsstream https://www.youtube.com/
watch?v=0M61-4TCUSY, eine textbasierte Zusam-
menfassung auf Twitter https://twitter.com/MMag-
dowski/status/1615399579452837888 und zuletzt die
Aufzeichnung der eigentlichen Veranstaltung https://
www.youtube.com/watch?v=19i-dDSsb94. Fiir uns als
Autorenteam war es zusétzlich die 29. Auflage eines

#digiPH6

Live-Streams, der sich mit aktuellen Themen rund um
digitale Bildung und Lehre beschiftigt und ebenfalls
seinen Ursprung zu ,emergency remote teaching“-Zei-
ten (Chen, 2021) hatte.

2 Lésungsszenarien

Folgend werden drei LOosungsszenarien beschrieben,
die unterschiedliche Aufwinde und damit einherge-
hende Moglichkeiten widerspiegeln.

2.1 Nutzen was man hat - der leichte Einstieg

Ahnlich wie zu Kklassischen Videokonferenzen sollte
bereits existierende Hardware benutzt werden, ganz
nach dem Motto die beste Kamera ist die, die das Institut
schon hat; siehe z. B. das Setup in Bild 1).

Hinsichtlich Internetverbindungsgeschwindigkeiten,
Laptop- oder Computerrechenleistung sowie Audio-
und Videoqualitdt l1dsst sich vereinfacht sagen: Wer
in den letzten drei Jahren fliissig Videokonferenzen
halten konnte, der kann auch seinen Kurs streamen.
Einen leichten Einstieg liefern tatsachlich auch etab-
lierte Videokonferenzplattformen wie Zoom, da diese

Abb. 1: Stream-Setup aus technischen Komponenten, die oft
bereits vorhanden sind. Eigene Abbildung, Mathias Mag-
dowski, ebenso wie alle weiteren Bilder
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eine Option haben, die Signale direkt an grof3e Video-
plattformen wie YouTube oder Twitch weiterzuleiten.

Im Allgemeinen sprechen wir uns aber nicht fiir eine
spezielle Plattform aus. Der Vorteil von etablierten
Plattformen ist die Bekanntheit bei allen Beteiligten —
dies gilt auch fiir die technische Benutzung und Bedie-
nung. Auferdem verstehen wir Bildungs-Live-Streams
als Moglichkeit, eine grofdere Zielgruppe aufserhalb
der eigenen Lernenden anzusprechen. In Zeiten von
sinkenden Einschreibezahlen an deutschen Universi-
tiaten (DESTATIS, 2023) bei gleichzeitigem Trend des
lebenslangen Lernens sehen wir hier eine Chance fiir
die Hochschullandschaft.

2.2 Gezielt Ausbauen - die erweiterte Nutzung

Die typische Reihenfolge von Hardwareupgrades zur
Verbesserung der Ubertragungsqualitdt sollte in der
Reihenfolge Ton, Licht und Kamera erfolgen. Wir ra-
ten, ein dediziertes (USB-)Mikrofon zu benutzen, da
Unterschiede und Defizite in der Audioqualitit deut-
lich negativer zu Buche schlagen, als ein zu helles
oder dunkles Bild. Das kostengiinstige Licht ist hier-
bei das Tageslicht, wobei direkte Sonneneinstrahlung
aufgrund der groffen Hell-Dunkel-Unterschiede ver-
mieden werden sollte. Licht, welches diffus durch ein
nach Norden ausgerichtetes Fenster einstrahlt, erzielt
die besten Ergebnisse, wenn die Kamera vor dem Fens-
ter steht und in Richtung des Raumes ausgerichtet ist
(siehe z. B. das Setup in Bild 2).

Als Kamera empfiehlt sich eine USB-Kamera mit ei-
nem optionalen Stativ, das eine flexible Positionierung
auf Augenhohe ermoglicht. Die typische Perspektive
,von unten“ durch den Blickwinkel der Kamera eines
hochgeklappten Laptops ist kein giinstiger Aufnahme-
winkel, da es die Raumperspektiven verzerrt und nicht
der typischen Dialogperspektive des Alltags entspricht.
Von System- und Spiegelreflexkameras mdchten wir
in diesem Setup abraten. Sie bieten zwar eine bessere

89


https://www.youtube.com/watch?v=0M6l-4TCUSY
https://www.youtube.com/watch?v=0M6l-4TCUSY
https://twitter.com/MMagdowski/status/1615399579452837888
https://twitter.com/MMagdowski/status/1615399579452837888
https://www.youtube.com/watch?v=l9i-dDSsb94
https://www.youtube.com/watch?v=l9i-dDSsb94

#digiPH6

Bildqualitit, benotigen aber mehr Einrichtungs- und
Konfigurationsaufwand und sind nicht so plug-and-
play-fihig wie USB-Kameras. Stattdessen bieten sich
Tracking-Kameras mit Gesichtserkennung an, die tiber
zwei oder drei integrierte Motoren den Blickwinkel
und die Ausrichtung der Kamera einer sich bewegen-
den Lehrperson nachfiihren kénnen.

Abb. 2: Gezielt aufgebautes Streaming-Setup mit zwei Mo-
nitoren, USB-Kamera und Greenscreen

Eine weitere Hardwarekomponente kann ein Zeichen-
tablet sein, mit dem man Skizzen, Notizen und Abldufe
live abbilden kann. Vorteilhaft sind giinstige Zeichen-
tablets ohne Monitorfunktion und Darstellung des
Bildes, weil sie die Lehrperson zwingen, beim Zeich-
nen in Richtung des Bildschirms und der Kamera zu
schauen. Dafiir ist eine gewisse Eingewohnungszeit
notwendig, in der eine Lernkurve der Hand-Augen-
Koordination einsetzt. Alternativ, aber mit geringerer
Bildqualitit, kann man handschriftliche Skizzen auch
mit Dokumenten- oder Whiteboard-Kameras abfil-
men, insbesondere wenn diese schon als existierende
Arbeitswerkzeuge vorhanden und etabliert sind.

Warnen mochten wir vor voreiligen Investition und
,Trendkdufen“, wie man sie anekdotisch von intelli-
genten Schultafeln und digitalen Whiteboards kennt.
Diese sind hiibsch anzusehen, aber sowohl fiir Online-
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als auch fiir Hybridformat nicht wirklich zu gebrau-
chen, weil man als Lehrperson fiir Prasenzlernende oft
im Weg steht und sich fiir die Online-Lernenden zu-
mindest ohne Tracking-Kamera keine gute andere Ka-
mera-Perspektive als eine Totale auf Lehrperson und
Whiteboard/Tafel ergibt. In den unten beschriebenen
Beispielen haben wir deshalb entsprechende Zeichen-
tablets eingesetzt.

2.3 Im Team zusammenarbeiten - die professio-
nelle Gemeinschaftsproduktion

Aufbauend auf den vorher beschriebenen Szenarien
ldsst sich die Live-Streaming-Produktion ausbauen, in
dem zuséitzliche Kameras und Videomischer, mehrere
Mikrofone und ein zugehoriges Mischpult, eine profes-
sionelle Beleuchtungsanlage und weitere Personen zur
Bedienung oder zur inhaltlichen Gestaltung mit einge-
bunden werden (siehe z. B. das Setup in Bild 3).

Abb. 3: Professionell ausgeleuchtetes Studio mit mehreren
Kameraperspektiven und Mikrofontechnik fiir mehrere
Personen

Dies kann zum einen virtuell passieren, sodass man
eine(n) Gastdozent_in dazuschaltet, ein Co-Modera-
tor bei der Beantwortung von Fragen im Chat aushilft
oder eine ,Aufnahmeleitung” hinter der Kamera die
technischen Abladufe im Blick hilt, so dass die Lehren-
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den sich voll auf ihre Bildungsinhalte konzentrieren
konnen. Das notwendige Equipment vergroflert sich
entsprechend, da zum einen mehrere Bildschirme und
Eingabegerdte gebraucht werden. Spitestens dieses
Szenario ldsst nicht mehr mit einem Notebook oder
Laptop umsetzen, sondern braucht einen Desktop mit
entsprechender Rechenleistung.

Durch diesen vergrofderten Hardwareaufwand und
dem damit verbundenen Aufbauund Konfigurations-
aufwand ist ein permanenter Ort, der einem Studio dh-
neln kann, ratsam. In unserer praktischen Umsetzung
haben wir auch eine temporidre Umsetzung dieses
Szenarios durchgefiihrt, allerdings im Rahmen eines
mehrtigigen Workshops, sodass sich die Aufwiande
verteilt und gelohnt haben.

Eine zweite Person hinter oder vor der Kamera erlaubt
auflerdem den Chat besser im Blick zu haben, sowohl
was konstruktive als auch destruktive Nachrichten
aus dem virtuellen Auditorium betrifft. Ahnlich wie
in Videokonferenzsystemen gibt es auch im Chat von
Streaming-Plattformen zusidtzlich die Moglichkeit
Stor- und Spamversuche mittels Stummstellen und
Blockieren abzufangen. Mittlerweile haben sich dazu
JStillere“ Methoden, bei denen Stor- und Trollversuche
fiir die betreffende Person sichtbar bleiben, aber ganz
im Sinne der Internetweisheit ,don’t feed the troll“ fiir
die Allgemeinheit ausgeblendet (sogenanntes ,silen-
cing“ oder ,muting“) werden. In der Praxis haben sich
nur sehr selten kritische Situationen aus einer unan-
gebrachten Chatmeldung ergeben. Im allgemeinen
sorgt der Einsatz im Bildungskontext fiir eine profes-
sionelle Arbeitshaltung unter den Teilnehmenden.

3 Digitale Werkzeuge

Dass Streaming-Formate nicht nur eine passive Kon-
sumhaltung fordern, sondern auch zur niederschwel-
ligen Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernen-
den mit- und untereinander einladen, verdeutlicht der
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folgende Abschnitt. Je nach Fachkultur und konkre-
tem Einsatz lassen sich unterschiedliche Werkzeuge
einsetzen. Dabei handelt es sich bei der nachfolgenden
Liste keinesfalls um eine einschligige, vollstindige
Aufziahlung. Vielmehr sollen mogliche Kandidaten fiir
unterschiedliche Kategorien aufgezeigt werden.

3.1 Kommunikation

Sehr einfach und niederschwellig fiir alle zu nutzen
und auf nahezu jeder Plattform verfiigbar ist ein Text-
chat, der meist auch mit Symbolen wie Emoijis oder
Emotes angereichert werden kann. Bei viel Aktivitit
wird ein rein linearer Chat aber auch schnell uniiber-
sichtlich. In besseren Chat-Umgebungen kann man
deshalb direkt auf einzelne Beitrdgen antworten und
so entsprechende Gesprachsfiden visuell zusammen-
hiangend darstellen. Nachteilig am Textchat ist die
fehlende Moglichkeit, einfach Formeln, Bilder oder
Skizzen zu teilen. Aufderdem nutzen Lernende einen
Chat ungern fiir Fragen, wenn keine anonyme Teilnah-
memoglichkeit besteht. Bei an das Plenum gerichteten
Fragen kann man sogenannte Chatstiirme nutzen, bei
denen alle Teilnehmenden ihre eigene Antwort in das
Chatfenster schreiben, aber erst auf ein bestimmtes
Kommando hin gemeinsam absenden, so dass sich die
jeweiligen Antworten unbeeinflusst voneinander blei-
ben, siehe dazu auch Glessmer, 2021.

Zum Sammeln von Fragen der Lernenden an die Lehr-
person bieten sich dagegen Plattformen https://frag.
jetzt, https://tweedback.de/ oder Pigeonhole an. Hier
konnen die Teilnehmenden anonym Fragen stellen,
die Fragen der anderen Lernenden sehen, bewerten,
kommentieren und moglicherweise auch direkt beant-

worten. Als Lehrperson kann man dann zu passender
Zeit die relevantesten Fragen beantworten und aus
den gesammelten Fragen und Antworten nachtriglich
sehr einfach ein FAQ zur Weiterentwicklung der eige-
nen Lehrveranstaltung erstellen.
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Zur sonstigen Aktivierung in Form von Icebreaker oder
Checkin-Fragen, zur Abfrage von Vorwissen, zur Lern-
standskontrolle oder fiir Peer-Instruction-Formate
(Mazur, 2017) bieten sich Umfragen- oder Audience-
Response-Werkzeuge an, von denen es sehr viele un-
terschiedliche mit verschiedenen Funktionsumfingen
und mehr oder weniger intuitiver Nutzbarkeit gibt. Be-
sonders motivierend sind dabei spielerische Formate
wie Kahoot! oder QuizAcademy

3.2 Kollaboration

Zur gemeinsamen Online-Zusammenarbeit in Text-
form, zum Sammeln von Ideen, zum Sortieren von
Links oder zum Clustern von Fragen und Antworten
bieten sich kollaborative Online-Editoren wie Ether-
pads oder Markdown-Dokumente an. Diese werden
von der Lehrperson auf einem entsprechenden Server
angelegt und konnen dann synchron von mehreren
Lernenden iiber einen Browser aufgerufen und bear-
beitet werden.

Auch komplexere Textdokumente, Tabellen oder Pri-
sentationsfolien lassen sich auf Cloud-Speicher wie
Nextcloud oder Dropbox ablegen und gemeinsam iiber
entsprechende Online-Editoren bearbeiten. Der pa-
rallele Video-Stream dient dann ,nur” fiir die zeitlich
synchrone Weitergabe und Abstimmung von Arbeits-
auftrdgen sowie fiir die soziale Komponente des Lern-
prozesses und damit verbundene Verbindlichkeit zur
aktiven Teilnahme.

Eine sehr niederschwellige Moglichkeit zum gemein-
samen Erstellen von handschriftlichen Skizzen, zum
Entwickeln von Formelherleitungen, zum Brainstor-
ming oder zum allgemeinem grafischen ,Audience
Response” sind kollaborative Online-Whiteboard, in
denen gemeinsam, synchron wie asynchron, per Maus,
Zeichentablet oder Touchscreen gezeichnet und ge-
malt werden kann. Vorteilhaft gegeniiber einer Krei-
detafel ist die einfache Mdoglichkeit, die Resultate ab-
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zuspeichern, mit den Lernenden in hoher Qualitit zu
teilen und weiterzuverwenden.

Eine Mischung aus Text- und Grafikformat bieten kol-
laborative nutzbare Pinnwande wie Padlet, Mural oder
Miro, die aufgrund des umfangreichen Funktionsum-
fangs aber eine gewisse Einarbeitungszeit und relativ
viele Ressourcen in Bezug auf Software, CPU, Arbeits-
speicher und Bandbreite bei den Lernenden bendtigen.

Bei allen Moglichkeiten der Interaktion mochten wir
aber hervorheben, dass auch die als , Lurken® bekannte
rein passive Teilnahme und das alleinige Zuschauen
und Konsumieren eines Online-Streams vollkommen
in Ordnung sind und zu den iiblichen Gepflogenheit
der Streaming-Community gehoOren. Gerade fiir Stu-
dieninteressierte, Alumni oder die interessierte Of-
fentlichkeit bietet sich so aber die Moglichkeit, ohne
grofden Aufwand in sonst verborgene universitiaren
Lehrformate hineinzuschauen.

4 Beispiele
mathiasmagdowski — Dr.-Ing. Mathias Magdowski

Als Teil von Grundlagenvorlesungen und Ubungen
streamt Mathias seine digitale Lehre. Schaut man sich
eine Ubersicht der eingesetzten Medien an, so erkennt
man diverse Kameraperspektiven, Live-Experimente,
Eisbrecher und Aktivierungsiibungen sowie Live-Skiz-
zen mittels Zeichenboard. Neben diesem Medien- und
Interaktionsmix lassen sich auch Abschlusspriasenta-
tionen in Koproduktion mit Studierenden streamen.

openHPI - Hendrik Steinbeck

Als Teil von MOOC-Kursen, die zahlreiche Teil-
nehmende, Studierende und lebenslange Lernen-
de ansprechen, hat Hendrik Steinbeck mit weiteren
Doktorand_innen die ersten Live-Streams in den
openHPI-Kursen ausprobiert https://www.youtube.
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com/watch?v=90bMwVL-CEw. Organisatorisch lasst

sich oft kein Termin finden, der fiir alle Kursteilneh-
menden stets synchron passt. Durch die Bereitstellung
einer Aufzeichnung der durchgefiihrten Live-Session
kann allerdings das Beste aus beiden Welten vereint
werden. Typische Abldufe enthalten kurze Eisbrecher
als Warm-Up-Phase, dhnlich zu Workshops und Ta-
gungen, gefolgt von einem ersten inhaltlichen Block,
mit jeweils eingestreuten Fragen. Die grundsitzliche
Natur eines Live-Streams sind prozedurale Abldufe,
die Erklirungen und das Entstehen von Metawissen
zeigen, wiahrend diese passieren.

Insbesondere Umfragetools, Annotationen, struktu-
rierte Medienanalysen und extensive Programmierbei-
spiele haben sich in unseren Kursen etabliert. Dieser
erhohte Aufwand spiegelt sich auch in der Dauer von
Live-Streams wieder, die weit iiber drei Stunden fiir
Bildungsinhalte in Anspruch nehmen kénnen.

Aus Platzgriinden muss an dieser Stelle dieser kurze
Auszug reichen. Trotzdem sei das grofée Themenfeld
von Bildungslivestreams unterstrichen: Von Holz-
handarbeiten, Tastaturdesign, 3D-Druck iiber Inge-
nieurwesen, Astrophysik, mentale Gesundheit und
Finanzthemen bis hin zu Expert_innen aus den Berei-
chen Psychologie und Jura hat sich ein weitverzweigter
Nischenkosmos unterschiedlichster Bildungsgemein-
schaften gefunden.

5 Fazit

Insgesamt sehen wir synchrone Interaktionen in Vor-
lesungen als logische Weiterentwicklung, wenn denn
die entsprechenden Veranstaltungen neu gedacht und
aufgesetzt werden wollen. Im Sinne einer hybriden
Universititsstrategie kann diese Form der Lehre neue
Zielgruppen erschlieféen und als Baustein fiir bereits
etablierte, asynchrone Formate stehen. Wihrend die
zeitiibergreifende Komponente der aufgenommenen
Lehr-Lern-Videos fehlt, erreicht man eine ortsiibergrei-
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fende Komponente mit den vorgestellten Werkzeugen
und Interaktionsmoglichkeiten. Zusitzlich miissen
die kommunikativen, niedrigschwelligen Moglich-
keiten einer Prdsenzveranstaltung erfolgreich in die
Online-Welt iibersetzt werden, d. h. ,Murmelgruppen*
konnen ebenso in (anonymisierter) Chatvariante exis-
tieren und (para-)soziale Strukturen aufgebaut werden.
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Von der Toolisierung zur Enkulturation der Digitalitat.

Anmerkungen zur Professionalitat der Mediendidaktik.

Der Artikel fragt danach, wie professionelles mediendidaktisches Handeln gelingt. Dazu werden zu-
nachst die Tendenzen zur Toolisierung und Kommodifzierung von Didaktik beschrieben und heraus-
gearbeitet, wieso diese aus padagogischer Sicht problematisch sind. Daran anschlieBend wird auf die
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen verwiesen und intensiver auf zwei aktuelle Zeitdiagnosen zum
Medienwandel eingegangen. AbschlieBend folgt ein Vorschlag, mediendidaktische Professionalisierung

als Enkulturation zu denken.

Keywords: Toolisierung, Digitalitat, Mediendidaktik, Kommodifzierung, Enkulturation

1 Einleitung

Im vorliegenden Text mdchte ich mich mit der Fra-
ge befassen, wie professionelles mediendidaktisches
Handeln gelingen und erlernt werden kann. Es han-
delt sich hierbei weder um eine klassische praktische
Handlungsanweisung noch um eine empirische Stu-
die. Vielmehr wird meine eigene Perspektive auf das
derzeitige Angebot durch Bezug auf aktuell im Fach-
diskurs diskutierte Theorien gerahmt: ein monolo-
gisch ausgefiihrter Dialog zwischen Praxis und Theo-
rie. Dieser geschieht in drei Schritten.

Zunachst werfe ich einen kritischen Blick auf die der-
zeitige Praxis der mediendidaktischen Professionali-
sierung, die durch eine Toolisierung und Kom-modi-
fizierung gepragt ist. Dazu werde ich zunéichst beide
Kategorien herausarbeiten, an Beispielen illustrieren
und anschlief3end begriinden, warum ich diese fiir pro-
blematisch halte.

Im zweiten Schritt gehe ich auf den gesellschaftlichen
Rahmen und dessen Einfluss auf padagogisches Han-
deln ein. Um die Spannbreite der Diskussion aufzu-
zeigen, vergleiche ich exemplarisch zwei Konzepte zur
Beschreibung des Medienwandels und weise auf deren
Starken und Leerstellen aus pidagogischer Perspekti-
ve hin.

Abschliefdend skizziere ich einen Vorschlag, wie unter
der nun erarbeiteten Perspektive auf Medien und Kul-
tur mediendidaktisches Handeln anders gedacht wer-
den kann und schlage vor, auf Prinzipien der Enkultu-
ration zu setzen.

2 Toolisierung und Kommodifizierung von Me-
diendidaktik

Im folgenden Kapitel werde ich zunichst den Begriff
der Toolisierung beschreiben und die Phase der Dis-
tanzlehre in der frithen Corona-Pandemie als eine
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Hochphase der Toolisierung verstehen (2.1.). Anschlie-
Rend begriinde ich, warum die beschriebene Entwick-
lung nicht neutral betrachtet werden kann, sondern
sich aus der Sicht professionellen mediendidaktischen
Handelns sowohl systematisch als auch praktisch pro-
blematisch darstellt (2.2.). Hierbei widme ich dem Pro-
blem der Kommodifizierung von Didaktik ein eigenes
Kapitel (2.3.), weil diese zwar eng mit Toolisierung ver-
kniipft ist, aber iiber diese hinausgeht und weitere Pro-
blematiken adressiert, die iiber das Feld der Medien-
didaktik hinausgehen.

2.1 Toolisierung: Ein Phanomen und dessen
Hochphase wahrend des Emergency-Remote-
Teachings

Der Begriff der Toolisierung wird auf medienpiddagogi-
schen Fachtagungen und Publikationen seit ein paar
Jahren regelmifdig verwendet — ist aber noch nicht
zum zentralen Schlagwort geworden. Noch sind es
vereinzelte Beitridge, in denen der Begriff verwendet
wird, oder das informelle Gesprich beim Tagungsdin-
ner. Die bisher prominenteste Erwdhnung erfolgte in
einem eingeladenen Parallelvortrag auf dem Kongress
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (Hofhues, 2022). Meine ersten Bemiihungen,
den Begriff im Diskurs zu etablieren, fanden parallel
statt (Schwaiger & Ruge, 2022).

Oftmals wird mit Toolisierung Ahnliches beschrieben,
eine systematische Ausarbeitung des Konzeptes fand
bisher aber nicht statt. So beschreibt Sandra Hofhu-
es (2018) mit Toolisierung die Tatsache, dass E-Lear-
ning auf den kompetenten Einsatz von Informations-
technologie reduziert werde. Ann-Kathrin Stoltenhoff
(2019) verwendet den Begriff im Rahmen ihrer Disser-
tation iiber Medienbildungsvorstellungen, um damit
zu beschreiben, dass die lediglich kompetente Nut-
zung von Programmen als Ziel medienpddagogischer
Bemiihungen stehe.
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Auch wenn Definitionen unterschiedliche Aspekte me-
dienpiddagogischen Handelns ansprechen, ldsst sich
eine Gemeinsamkeit beschreiben, die Toolisierung so-
wohl auf mediendidaktischer als auch auf mediener-
zieherische Ebene auszeichnet: ,Toolisierung meint, die
Reduktion pddagogischer Handlungsanforderungen auf
technische Problemlosungen® (Ruge & Schwaiger, 2024
iE)

Folgende Beispiele lassen sich in der Hochschulland-
schaft fiir eine Toolisierung finden. Bei mediendidak-
tischen Fortbildungen fiir Lehrende iiberwiegen Kurse,
die in ein bestimmtes Tool einfiihren und somit — zu-
mindest rhetorisch — die technische Seite gegeniiber
dem didaktischen Handeln betonen.! Im hochschul-
didaktischen Umfeld erwies sich die Pandemie auch
als Hochphase der Toolisierung. So wurden von den
mit digitaler Didaktik beschiftigenden Stellen und
Projekten sogenannte Werkzeugkoffer oder Toolboxen
herausgeben, um die Lehrenden auf die pandemiebe-
dingte Lehre einzustellen. Bei diesen handelt es sich
um Dokumente, die als Tipps fiir die Distanzlehre vor
allem auf Tool-Empfehlungen setzen (Fh. St. POlten,
o.J.; Wirtschaftsuniviersitdt Wien, o.J.b).

Die Fixierung auf schnelle Anwendbarkeit im Rah-
men des ,Emergency Remote Teachings“ (Hodges et
al., 2020) lasst didaktische Fragen zunichst in den
Hintergrund treten. Anbindungen an den mediendi-
daktischen Fachdiskurs oder auch nur grundlegende
Einfithrungen in Grundbegriffe und Konzepte werden
in den Werkzeugkoffern nicht gegeben und finden sich
getrennt von diesen. Dabei ist entsprechende Kompe-
tenz an den Institutionen durchaus vorhanden, wie
z.B. die lesenswerte Teaching and Learning Academy
der WU zeigt (Wirtschaftsuniviersitit Wien, o.J.a).

Eine solche Reduktion auf den Einsatz von Tools mag
im Rahmen kurzfristiger Anderungen der Rahmen-
bedingungen und dem daraus resultierenden Hand-
lungsdruck notwendig und angebracht sein. Fiir die
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Professionalisierung mediendidaktischen Handelns
haben sich besonders in der Frithphase der Pandemie
aber problematische Folgen ergeben.

Da eine Einfiihrung in die Tools erfolgte, ohne grund-
legende Konzepte des E-Learnings zu vermitteln, fiihr-
te der Einsatz von Tools wiahrend der Pandemie iiber-
wiegend dazu, dass alte didaktische Konzepte einfach
in neue Medien iibertragen wurden. Miindliche Um-
fragen im Seminarraum wurden durch Audience Res-
ponse Tools ersetzt. Online-Seminare dhnlich geplant
und verwaltet wie klassische Priasenzveranstaltungen
—zu einer bestimmten Zeit fand an einem bestimmten
Ort synchrone Lehre statt, nur dass statt eines Raums
der Link zum entsprechenden Meeting geteilt wurde.

2.2 Problematische Folgen der Toolisierung

Auf den ersten Blick konnte die bisher erzidhlte kurze
Geschichte der Toolisierung als ein Erfolg betrachtet
werden. Es konnte kurzfristige Lehre stattfinden, auch
wenn zuvor kein Studium mediendidaktischer Inhalte
seitens der Lehrenden erfolgt war. Aus der funktiona-
listischen Perspektive der Verwaltung betrachtet, ist
dieser Einschdtzung auch zuzustimmen. Problema-
tisch wird die Toolisierung aber, wenn aus mediendi-
daktischer Sicht danach gefragt wird, inwiefern eine
neue Lernkultur oder reflektiertes professionelles
Handeln gelingen kann. Als problematische Entwick-
lungen erweisen sich bildungspraktisch eine fehlende
Anpassung der Didaktik an medialen Wandel sowie
systematisch die fehlende Beriicksichtigung der spezi-
fischen Medialitdt — nicht nur des Digitalen.

2.2.1 Bildungspraktische Probleme

Die schon beschriebene Ubertragung bekannter Kon-
zepte in neue Medien hat Axel Krommer anhand des
Schulsystems bereits treffend als ,palliative Didaktik"“
(Krommer, 2021, S. 59) beschrieben. Seine Thesen stiit-
zen sich dabei auf eine jahrelange Beobachtung der Re-
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aktion der Schule auf das Aufkommen neuer Medien
und weist somit iiber die konkrete Phase der Corona-
Pandemie hinaus. Seinen Ausfiihrungen folgend wer-
de das Schulsystem den aktuellen Herausforderun-
gen, die ein neues Leitmedium mit sich bringe, nicht
mehr gerecht und kénne nicht mehr gerettet werden.
Der Einsatz digitaler Medien diene nur dazu, das Ende
iiberkommener (Medien-)Paradigmen hinauszuzo-
gern, eine Anpassung des Systems an verdnderte Rah-
menbedingungen erfolge hingegen nicht. Zentrales
Motiv der Reaktion des Schulwesens sei ein bestimm-
ter Umgang mit digitalen Medien, in dem gelte ,[..]
dass digitale Technik nicht als selbstverstidndlicher
Teil der Kultur der Digitalitit begriffen wird, sondern
primar als notdiirftige Stiitze des alten Paradigmas.
Formulierungen wie ,digital gestiitzter Unterricht’
oder ,digitale Medien als Hilfsmittel‘ sind zumeist ein
guter Indikator fiir Strategien palliativer Didaktik.”
(Krommer, 2021, S. 70)

Die Reduktion von digitaler Technik auf die Rolle der
Stiitze entspricht dabei dem zuvor von mir beschrie-
benen Umgang mit digitalen Technologien im Hoch-
schulkontext in Form von Werkzeugkoffern, die eine
Weiterfiihrung bekannter Didaktiken zur Folge haben.
Entsprechend zeigt sich mit der Toolisierung das glei-
che zentrale Moment wie in palliativer Didaktik, wo-
mit die Diagnose auf den tertidren Bereich iibertragen
werden kann.

Die Gegeniiberstellung eines alten Medienparadigmas
mit alter Didaktik und eines neuen Medienparadig-
mas mit neuer Didaktik, die Krommer vornimmt, wirkt
dabei sicherlich polarisierend und auch etwas polemi-
sierend. So hat z.B. Norm Friesen (2017) zurecht darauf
hingewiesen, dass manche didaktischen Grundformen
(er nennt textbook‘und lecture’) erstaunlich konstant
sind und auch weiterhin ihre Funktion erfiillen. Die
Konstanz der Grundform schlief3t dabei aber nicht aus,
dass diese an das konkrete Setting und die dort ein-
gesetzten Medien angepasst werden muss. Friesen il-
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lustriert dies fiir die Form des ,Lectures‘ anhand Vorle-
sungen beriihmter Akademiker*innen, die durch ihre
leibliche Pridsenz zu iiberzeugen gewusst hitten und —
er nennt Freud und Foucault als Beispiele — auch iiber
zwei Stunden Aufmerksamkeit erhalten hitten. Dabei
hitten sie zu einer grofderen Gruppe in einem Horsaal
gesprochen. Die moderne Form des Vortrags in Form
von Lehrvideos in MOOCs erfordere nun jedoch eine
andere Rhetorik, da die Lehrenden nun zu einzelnen
Studierenden spriachen und von diesem nur auf einem
zweidimensionalen Bildschirm wahrgenommen wer-
den wiirden (Friesen, 2017, S. 125-135).

Eine Anpassung an die mediale Umwelt, wie sie von
Friesen hier beschrieben wird, findet bei der palliati-
ven Didaktik jedoch nicht statt. In dieser erinnert On-
line-Lehre auch nach der Pandemie ein stiickweit an
Telefonate zu Zeiten der Telefonzellen, die zumindest
die jlingeren Leser:innen dieses Beitrags nur aus Er-
zdhlungen kennen. Die Telefonzelle wurde betreten,
die Tiir geschlossen und dann war man von der Um-
welt abgeschirmt. So wurde dann das Gesprich ge-
fithrt. Nach Abschluss trat man wieder nach draufen,
aus dem ,Kasterl“ in die echte Welt. Seit jedoch Smart-
phones ubiquitdre Verbreitung gefunden haben, sind
wir nicht mehr nur dauerhaft erreichbar, sondern auch
dauerhaft online.

In der aktuellen Bildungspraxis findet dies wenig Be-
achtung. Ein Online-Seminar findet dhnlich wie das
eben beschriebene Telefonat abgekanzelt vom iibrigen
Studienbetrieb statt. Die Teilnehmenden verschwin-
den in die nun ,Meeting“ getaufte Telefonzelle, nach
Abschluss treten sie hinaus und sind wieder in der
,2hormalen“ Welt. Dabei wire der Einfluss der Form
hier zu reflektieren, etwa indem auf einen unmittel-
baren Wechsel von On- und Offline- bei synchronen
Lehrveranstaltungsformaten verzichtet wird, um die
Studierbarkeit zu gewihrleisten. Dass dies an Hoch-
schulen systematisch geschieht und das Wort ,On-
line“ vor dem Seminar in der Planung nicht neutrali-
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siert wiirde, ware mir nicht bekannt, auch wenn es in
einzelnen Abteilungen Bemiihungen gibt.

2.2.2 Systematische Probleme

Die Betrachtung von Medien als neutrale Mittler be-
dingt, dass ihre Medialitit und die damit verbundenen
Affordanzen nicht beriicksichtigt werden. Als Mediali-
tdt wird dabei das Charakteristische eines Mediums
bezeichnet. Sie umfasst sowohl die spezifische Asthe-
tik als auch notwendige Techniken und gesellschaft-
liche Institutionalisierung (Ruf et al., 2022, S. 81f). Eine
Geschichte in Buchform zu erzihlen, erfordert andere
Strategien als deren Verfilmung oder die Umsetzung in
einem Computerspiel. Die gilt auch fiir die Bildungs-
praxis: internetbasierte Lernmaterialien bieten die
Moglichkeiten interaktiver Ubungen, das Medium
fordert zur Interaktion auf. Damit ergeben sich ande-
re Anforderungen an die didaktische Struktur als bei
einem gedruckten Buch.

Uber den konkreten didaktischen Einsatz hinaus wird
Medialitidt in Fragen der Subjektivierung bildungswis-
senschaftlich relevant, indem die spezifischen Eigen-
schaften eines Mediums Bildungsprozesse ermogli-
chen oder haben Jorissen und Martozki (2009) in der
Theorie der Strukturalen Medienbildung vorgelegt.
Grundlegend ist die Annahme, dass die Moglichkeiten
von Medien Reflexions- und Bildungsprozesse auszu-
losen, nicht nur im Inhalt ldgen, son-dern die spezifi-
schen medialen Einfliisse in einer Analyse mitberiick-
sichtigt werden miissten. Eine Analyse von Bildern
miisse entsprechend auf die Bildkomposition achten,
eine Filmanalyse auf den Filmstil. Bisher wurde die
Medienbildungstheorie aber noch nicht fiir den me-
diendidaktischen Bereich adaptiert. Die von Jorissen
und Marotzki vorgeschlagenen Analysemetho-den,
liefRen sich aber durchaus nutzen, um zu schauen, in-
wiefern Medialitdt im Bildungsmedium angemessen
genutzt wird.
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Mein zweiter systematischer Einwand ist grundlegen-
der Natur: Toolisierung kann pidagogischen Anforde-
rungen nicht gerecht werden. Techniken sind ,festge-
legte Wirkungszusammenhénge, die genutzt werden
konnen, um hinreichend zuverlidssig und wiederhol-
bar bestimmte erwiinschte Effekte hervorzubringen®
(Schulz-Schaeffer, 2008, S. 445). Es geht in ihnen also
um Gleichformigkeit und Reproduktion. Um das Wie-
derholen der einen richtigen Losung. Dieser Blick wird
der Komplexitit pidagogischen Handels jedoch nicht
gerecht, da dieses von Antinomien® geprégt ist, die sich
nicht auf eine Losung reduzieren lassen.

2.3 Die Kommodifizierung von Didaktik als Ne-
benwirkung der Toolisierung

Neben der fehlenden Komplexitit bringt die Toolisie-
rung auch einen weiteren problematischen Nebenef-
fekt mit sich. Durch die Omniprédsenz digitaler Tools
und ihrer Anbieter findet eine Kommodifizierung von
Didaktik statt. Mit dem Begriff der Kommodifizierung
gehe ich von einem wirtschaftswissenschaftlichen
Konzept aus:

»Der Begriff Kommodifizierung beschreibt den Prozess,
wie Dinge Zur-Ware-Werden und damit Kapitalver-
wertungsinteressen unterworfen werden konnen.“
(Tittor, 400, hervorh. im Orig.)

Momente, in denen Didaktik Kapitalverwertungs-
interessen unterworfen wird, lassen sich derzeit ver-
mehrt beobachten. In Fachgruppen und ministerialen
Aussendungen sind Markennamen omniprisent. So
empfiehlt der Distance Learning Mooc (Brandhofer et
al., 2020) in der ersten Ausgabe an verschiedener Stel-
le ein ,LMS wie MS Teams, GSuite for Education oder
Moodle“ zu verwenden. Mindestens einmal pro Lek-
tion werden so mehrere Anbieter prominent genannt.
Der erste Schritt in die Welt des Digitalen Lernens — so
scheint es —liegt darin, ein Produkt zu kaufen. Im Mit-
telpunkt steht das Produkt — weniger das grundlegen-
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de Konzept eine Learning Management Systems. Hin-
zu kommt, dass die Aussage sachlich falsch ist: Unter
den genannten ist einzig Moodle ein LMS, Teams ist
Groupware und mit der GSuite for Education ist kein
gesondertes Produkt gemeint, sondern ein spezieller
Tarif zu Bildungseinrichtungen.

Wer sich davon aber nicht irritieren 1dsst, darf sich an
anderer Stelle zum Apple Teacher und Microsoft Edu-
cator fortbilden lassen, teilweise sogar mit staatlicher
Unterstiitzung. So verleiht die PH der Ditzese Linz
nach Abschluss der ,Ipad Innovation Series” den Titel
als Apple Teacher. Die Modulbeschreibung liest sich
jedoch weniger wie ein fachliches Curriculum, sondern
erinnert an Werbetexte. So heif$t es in Modul 1:

,Steigen Sie ein in die Welt des iPads und lassen Sie
sich verzaubern. Genieféen Sie die einfache, intuitive
Handhabung!“ (Private Pddagogische Hochschule der
Dibzese Linz, 0.J.)

Warum diese eher werbende als fachliche Kommuni-
kation iiber digitale Geridte und Anwendungen proble-
matisch ist, erschlief3t sich bei einem Blick auf interak-
tionistische Perspektiven der Professionstheorie, die
wesentlich von Fritz Schiitze (1992; 2000) erarbeitet
wurden und vor allem in der Sozialen Arbeit Anklang
fanden. Den Grundgedanken dieser Theorielinie fasst
Christoph Sachfie prignant zusammen:

»Schiitze zufolge bilden Professionen von der Laien-
welt und anderen Professionen abgegrenzte Sinn- und
Handlungsbereiche, in denen Professionelle Dienst-
leistungen fiir die ihnen von der Gesellschaft anemp-
fohlenen Klienten erbringen. Professionelle Hand-
lungsbereiche sind ,hohersymbolische Sinnwelten'.
Der alltagsweltliche Fall des Klienten wird in dieser
hohersymbolischen Sinnwelt interpretiert und da-
durch in Bezug zu generellen Sinnproblemen gesetzt.
Die Sinnquellen der professionellen Interpretation
sind dem Klienten nicht zuginglich, sollen dies aber
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im Laufe der Zusammenarbeit — zumindest partiell —
werden. Die Ubertragung des hohersymbolischen Re-
gelwissens auf die einzigartige Lebenssituation des
Klienten kann erhebliche Eingriffe in die Lebenswelt
des Klienten beinhalten.” (Sachifse, 2015, S. 644)

Die hohersymbolischen Sinnwelten bestehen dabei
»aus einer Kombination verschiedener Wissenschafts-
disziplinen mit Fragestellungen aus der Praxis der Pro-
fession, biographischen Sinnquellen von professionell
Handelnden und von Adressatinnen, Fachvokabula-
rien sowie professionsbezogenen Untersuchungsstra-
tegien der Problembearbeitung” (Volter, 2018, S. 479).
Im Bereich des Lehrens mit Medien steht mit Medien-
didaktik, Lehr- und Lernforschung, Lernpsychologie
aber auch Informatik oder Designwissenschaften eine
grofde Bandbreite an Bezugsdisziplinen zur Verfiigung.
Entsprechend hat sich ein komplexes Fachvokabular
etabliert. Um professionell handeln zu konnen, sollten
mediendidaktisch Titige es beherrschen.

Durch die zunehmende Kommodifizierung der Me-
diendidaktik wird die hohersymbolische Sinnwelt der
mediendidaktisch Tédtigen nun aber nicht durch den
wissenschaftlichen Fachdiskurs und entsprechendes
Vokabular geprigt, sondern findet ihre Orientierung in
den Werbebotschaften grofder IT-Konzerne.

Toolisierung und Kommodifizierung verweisen somit
auf einen Bedarf an Professionalisierung im Feld der
Mediendidaktik. Einen moglichen Beginn mochte ich
im folgenden Kapitel skizzieren.

3 Leitmedienwandel und Kultur der Digitalitat

Im folgenden Kapitel mochte ich nun den Blick von
der Frage des professionellen mediendidaktischen
Handelns erweitern und auf die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen blicken, die Lehre beeinflussen.
Pidagogisches Handeln ist nicht im luftleeren Raum
verortet, sondern versteht sich immer auch als Reak-
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tion auf eine gesellschaftliche Anforderung. Im erzie-
hungs- und bildungswissenschaftlichen Fachdiskurs
hat sich hierfiir der Begriff der Zeitdiagnose eingebiir-
gert, die im Wesentlichen darin besteht, ,die Lage der
Welt und die Rolle der Bildung darin zu beschreiben,
zu analysieren und zu kritisieren® (Tenorth, 2019, S. 94).
Die aktuelle Gesellschaft wird oftmals als digitalisier-
te beschrieben. Das geschieht mit unterschiedlichs-
ten Begriffen. Im Bereich der Hochschuldidaktik fin-
den sich, hier nur exemplarisch benannt, Referenzen
auf Digitalisierung (Seidl, 2020), Digitalitit (Lehner &
Sohm, 2021), Mediatisierung (Jochums et al., 2013) und
Leitmedienwandel (Eickelmann, 2022). Auch, wenn
sich das jeweils Beschriebene nicht grundsitzlich
ausschlief3t, kommen die Begrifflichkeiten und sich
dahinter verbergende Analysen doch aus unterschied-
lichen wissenschaftlichen Disziplinen und setzen
unterschiedliche Schwerpunkte, die durchaus Einfluss
darauf haben, was als modernes Lernen betrachtet
werden kann. Ich mochte dies in diesem Beitrag exem-
plarisch anhand der Definitionen des Leitmedienwan-
dels und der Digitalitdt veranschaulichen.

Die Idee des Leitmedienwandelns findet sich schon
ldnger im populdren wie auch im Fachdiskurs, wenn
auch nicht unbedingt unter der Begrifflichkeit. Das
zentrale Argumentationsmuster lautet sinngeméfs:
Neue Medien verdndern die Gesellschaft. Deswegen
muss sich Bildung anpassen (vgl. ausfiihrlich dazu
Stoltenhoff [2019]). Je nach Alter der Auflerung er-
scheinen die neuen Medien etwa als Computertech-
nologie oder Digitalisierung. Das zentrale Muster, das
Bildung vor allem eine reaktive Rolle zuschreibt, bleibt
bestehen. In der neuesten Variante des Musters, dem
Leitmedienwandel (D6beli Honegger 2016), wird davon
ausgegangen, dass die Gesellschaft bisher vor allem
durch das Buch als Medium geprigt worden sei. Nun
losten digitale Medien das Buch als Leitmedium ab,
woraus eine notwendige Anpassung des Bildungssys-
tems an diese erfolgen miisse. Eingerahmt wird diese
Diagnose von einer Beschreibung der bisherigen Medi-
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enkulturen, Dobeli Honneger nennt nier die Sprachge-
sellschaft, die Handschriftgesellschaft, die Buchdruck-
gesellschaft und nun die Informationsgesellschaft.

Die so vorgenommene Unterscheidung findet sich,
wenn auch mit anderen Begriffen in medienkultur-
wissenschaftlichen Positionen (z.B. Debray (2003) und
wurde auch im medienpidagogischen Bereich schon
aufgegriffen (z.B. Meyer (2014). Die wesentliche Stirke
der Position liegt darin, deutlich zu machen, wie ab-
hingig auch fiir selbstverstandlich gehaltene Struktu-
ren und Prozesse von den verwendeten Medien sind.
Fiir die Schule ist dies u.a. von Jeanette Bohme heraus-
gearbeitet werden. Der Idee folgend, Bildungspraxis als
Medienkultur zu lesen, beschreibt Sie den Ubergang
zur Buchkultur folgendermafien:

»Richten wir nun unsere Aufmerksamkeit auf die Bil-
dungsformate medienkultureller Architekturen: In
miindlichen Bildungsarchitekturen ist eine synidsthe-
tische Intensitit angelegt, die den konkreten Korper-
rdumen padagogischer Autoritdten eingeschrieben
und als Aura zeitrdumlich begrenzt erlebbar ist. Eine
Erweiterung der Bildungsraume erzwingt demnach
ein auratisiertes Pilgertum zwischen ortsgebundenen
Lehrern. In schriftlichen Bildungsarchitekturen wer-
den dagegen Informationen durch Biicher an den Leser
herangetragen. Entsprechend begibt sich der Leser in
einer typographischen Sesshaftigkeit auf eine innere
Wanderschaft. Orientiert an Gleichheitsidealen wur-
den diese Bildungsprozesse per Gesetz standardisiert
kopiert, schliefdlich zunehmend biirokratisch verwal-
tet sowie buchhalterisch vermessen“ (Bohme, 2006, S.
109-110).

Die Standardisierung der Bildung durch die Verwen-
dung von einheitlichen Schulbiichern als wesentli-
ches Element auch heutiger Bildungspraxis ist ohne
die Erfindung des maschinellen Buchdrucks schlicht-
weg nicht moglich. Fiir die Universitdt kann Christi-
na Schwalbe herausarbeitet, dass maschineller Mas-
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sendruck ,zugleich eine Zuwendung zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit der Schrift [forderte und er-
forderte] — die Alphabetisierung der Bevolkerung als
Voraussetzung zur eigenstiandigen Beschiftigung mit
Schrift hier natiirlich mit eingeschlossen. Das subjek-
tive Bild der Welt entstand nun nicht mehr in erster
Linie aufgrund miindlich tradierter (fremder) Interpre-
tationen von Schriften, sondern die Fihigkeit selbst zu
lesen und zu schreiben ermoglichte eine individuelle,
eigenstindige Auseinandersetzung mit den iibermit-
telten Botschaften.” (Schwalbe, 2011, S. 184)

Problematisch ist, dass feinere Differenzen verloren
gehen — dass Bildungsinstitutionen wie die Schule
und Hochschule durchaus buchzentriert sind, bedeu-
tet nicht, dass seit Erfindung des Buchdrucks keine
Verianderungen stattfanden. Der Wandel von einem
kirchlich geprigten zu einem 6Gffentlichen Bildsystem,
Standardisierung und teilweise Zentralisierung durch
PISA und Bologna — all diese Wandlungen fanden in-
nerhalb der Buchkultur statt.

Auch die Wahl der Leitmedien scheint eher willkiirlich
— s0 betrachten z.B. andere Positionen Kino und Fern-
sehen als erstes Leitmedium nach dem Buch. Explizit
fiir die Schule stellt Torsten Lorenz (2006) die The-
se auf, dass die letzten Jahrzehnte ldngst nicht mehr
durch das Buch, sondern vor allen durch den Kopierer
geprigt gewesen seien und sich so eine Vorstellung
von Wissen etabliert habe, die einem Copy-Paste-Ver-
fahren entspreche. Eine Beschreibung, die sicherlich
nicht fiir alle Institutionen Giiltigkeit beanspruchen
kann, womit eine weitere Problematik der Rede vom
Leitmedienwandel angesprochen ist: In der Idee eines
Leitmediums, das DIE Gesellschaft prigt, geht die
kommunikationswissenschaftliche Erkenntnis verlo-
ren, dass sich Prozesse des Wandels von Medien und
Gesellschaft grundsitzlich doménenspezifisch gestal-
ten, also unterschiedliche soziale Felder anders auf
neue Medien reagieren (Hepp, 2018).
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Weniger medienbezogen als die Verfechter:innen des
Leitmedienwechsels argumentiert Felix Stalder in sei-
nen Studien zur Kultur der Digitalitdt. Die Anfinge
dieser neueren kulturellen Formation verortet Stalder
in den sozialen Bewegungen der 1960er und den fol-
genden Jahren. Als wesentlichen Prozess nennt er eine
»~Erweiterung der sozialen Basis der Kultur“ (Stalder,
2016, S. 22), die drei gesellschaftliche Entwicklungen
umfasse. Erstens fiihre das ,Wachstum der Wissens-
Okonomie“ (Stalder, 2016, S. 24) zu einer neuen Form
produktiver Arbeit, fiir die eigene Kreativitit essenziell
sei, und das Entstehen einer Konsumgesellschaft er-
mogliche. Zweitens fiihrten fortschreitende Prozesse
zu einer ,Erosion der Heteronormativitdt“ (Stalder,
2016, S. 39), die sich u.a. daran zeige, dass zumindest
auf der Ebene der gesetzlichen Regelungen eine zuneh-
mende Akzeptanz von Homosexualitédt entstehe. Drit-
tens wiirde u.a. durch postkoloniale Perspektiven das
Verhiltnis von Industriestaaten und anderen veran-
dert und lief3e sich nicht als Gegensatz von ,Zentrum
und Peripherie“ (Stalder, 2016, S. 49) orten.

Diese Prozesse seien nicht in digitalisierten Welten
entstanden, hitten aber durch die Verbreitung des
Internets eine breitere kommunikative Basis, sodass
die Kultur der Digitalitdt zum dominanten Deutungs-
muster unserer Kultur wiirde (Stalder, 2016, S. 21-22).
Sichtbar werde die Kultur der Digitalitit in drei we-
sentlichen Praktiken:

«  Referentialitit beschreibe die Teilnahme an Kultur
durch Herstellung von Beziigen auf Vorhandenes.
Diese stehe nun allen und nicht nur Gatekeepern
zur Verfiigung (Stalder, 2016, S. 96—128),

« Gemeinschaftlichkeit beschreibe, dass Bedeutungen
und Orientierungen gemeinschaftlich ausgehan-
delt werden miissten und weniger durch eine zen-
trale Instanz dominiert werden konnten (Stalder,
2016, S. 129-163).

«  Algorithmizitdt meine, dass Aushandlungsprozesse
durch Algorithmen mitbestimmt seien (Stalder,
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2016, S. 164-202).

Letztlich setzt Stalder also an kulturellen Praktiken
an, um eine Verdnderung zu beschreiben — kann diese
aber auf eine Zeit vor der aktuellen Digitalisierungs-
welle zuriickdatieren.

Kritsch muss jedoch angemerkt werden, dass durch-
aus diskussionswiirdig ist, inwiefern die beschriebe-
nen Praktiken spezifisch fiir eine Kultur der Digitalitat
sind. Dass die Teilnahme an Kultur durch die Herstel-
lung von Beziigen definiert ist, stellt einen Wesens-
kern der Piadagogik Honigswald dar. Diese definiert
Pidagogik als ,die planmaiRige gewollte Uberlieferung
des in einer Gegenwart gegebenen wissenschaftli-
chen und auflerwissenschaftlichen Kulturbestandes
an nachfolgende Generationen durch die Vermittlung
der zeitlich nichsten“ (Honigswald, 1927, S. 16). Neu ist
also weniger die Praxis der Referentialitit als solche,
sondern die Pluralisierung legitimer Referenzen zur
Definition eines Kulturbestandes. Die gemeinschaft-
liche Arbeit an Wissensbestdnden findet sich ebenso
in vielen padagogischen Konzepten, wie z.B. der kons-
truktivistischen Didaktik, die das Aushandeln von
Wissen betont. Lediglich der Algorithmizitdt steht bis-
her ein Technologiedefizit der Padagogik (Luhmann &
Schorr, 1979) gegeniiber.

So betrachtet, liegt die Stdrke von Stalders Ansatz we-
niger in der Irritation dessen, was Pddagogik leisten
kann und soll, sondern vielmehr wie dieses unter den
Rahmenbedingungen neuer kultureller Praxen ge-
schehen kann.

Beide Zeitdiagnosen gehen von einem grundsitzlich
anderen Verstdndnis des Verhéltnisses von Medien
und Gesellschaft aus. Wiahrend Diagnosen des Leit-
medienwandels vor allem die priagende Kraft der Tech-
nologie betonen, setzt Stalder bei gesellschaftlichen
Bewegungen an. Beide Positionen haben Stdrken und
Schwichen, wenn sie auf ihre pddagogische Relevanz
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befragt werden. Um Orientierung geben zu konnen,
muss die entsprechende Position aber erkannt und
weitergedacht werden. Einen Vorschlag, wie dies ge-
schehen kann, erarbeite ich im folgenden Kapitel.

4 Mediendidaktische Professionalisierung als
Enkulturationshilfe

Wenn wir Technologien mit Bezug auf Zeitdiagnosen
des Medienwandels als priagenden Rahmen fiir di-
daktisches Handeln betrachten, sind Lehrende dazu
aufgefordert, diese in ihre Lehrplanung einzubezie-
hen. Durch eine simple Orientierung an Tools und
deren Moglichkeiten wird kaum auf die Verdnderung
kultureller Praxen reagiert werden konnen. Selbstver-
stdndlich gelten auch in medialen Kontexten zentrale
Grundsitze der allgemeinen Didaktik. Die konkrete
Ausfiihrung muss sich jedoch dem Medium und der
damit einhergehenden Kultur anpassen.

Wenn mediendidaktisches Handeln so als Prozess des
Verstehens und der Nutzbarmachung von (medien-)
kulturellen Praxen verstanden wird, bietet sich eine
Orientierung an Begriffen der Sozialisationstheorie
an, besonders am Begriff der Enkulturation. Dieser be-
zeichnet das Hineinwachsen in die umgebende Kultur
und ist Bestandteil der (auch akademischen) Soziali-
sation.

Werner Loch hat hierzu den Gedanken entwickelt,
Pidagogik sei iiberwiegend als ,Enkulturationshil-
fe“ (Loch, 1979, S. 242) zu verstehen, Rudolf Kammerl
(2014) hat diese Idee fiir den medienpiddagogischen
Kontext weiterentwickelt, aber vor allem auf Fragen
der Medienerziehung bezogen.

Mediendidaktisch gewendet kann nun formuliert wer-
den, dass auch der Beginn der beruflichen/professio-
nellen Laufbahn eine Enkulturation in die Fachkultur
bedeutet. Im Falle der Mediendidaktik umfasst diese
neben didaktischen Fihigkeiten auch ein Verstehen
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der Kultur der Digitalitit, die den Rahmen fiir pida-
gogisches Handeln darstellt. Die Professionalisierung
mediendidaktischen Handelns kann somit dadurch
gestarkt werden, dass wir Enkulturationshilfe in die
Kultur der Digitalitit leisten.

Dies bedeutet in der Praxis, in hochschuldidaktischen
Weiterbildungen Referentialitit, Gemeinschaftlich-
keit und Algorithmizitdt erlebbar zu machen. Dies
kann geschehen, in denen Orte der Kultur der Digitali-
tdt besucht und die Praxen dann in der Lehre aufgegrif-
fen werden.

Gemeinschaftliche Produktion von Wissen kann z.B.
durch das Schreiben sogenannter Wikibooks (Rau,
2017) geschehen, aber auch durch die Produktion von
Memes und Videos erfolgen. Auch ein Aufgreifen des
Phidnomens der Challenges ist moglich.! Der Einfluss
von Algorithmen wird etwa in Augmented-Reality-An-
wendungen sichtbar, didaktische Szenarien sind hier
z.B. in Form von Escape Rooms (Buchner, 2022) vor-
handen.

Im Prinzip liefRe sich hier eine lange Liste moglicher
Didaktiken schreiben. Alle moglichst digital, innovativ,
modern, future ready, etc. Damit professionelles me-
diendidaktisches Handeln gelingt, muss iiber mimeti-
sche Nachahmung von Digitalitdtspraxen hinaus eine
Reflexion dieser erfolgen. Dies ist nur moglich, wenn
in einer entsprechenden Fachsprache sowohl tiber die
jeweilige Zeitdiagnose als auch iiber die mediendidak-
tischen Konsequenzen gesprochen wird.

Als gangbaren Weg schlage ich vor, die genannten Me-
thoden wiren im Sinne einer exemplarischen Didak-
tik hier als Einstieg zu wihlen, um anschlief3end die
Prinzipien dahinter zu verdeutlichen. Dabei werden
selbstverstdandlich auch Tools verwendet — nur steht
die Frage danach, welche besonders gut geeignet sind,
am Ende.
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Ein Beispiel bietet hier die Liste der aktuellen Fortbil-
dungen fiir Lehrer*innen in Osterreich: https://www.
bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/lfwb/bbs.html

iilch folge hier der Definition Werner Helspers: ,Bezo-
gen auf Bildungs- und Erziehungsprozesse ist eine An-

tinomie dadurch bestimmt, dass fiir das professionelle
pidagogische Handeln widerstreitende Orientierun-
gen vorliegen, die entweder beide Giiltigkeit beanspru-
chen konnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben
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sind.” (Helsper, 2016, S. 111)

iEin Beispiel aus dem mediendaktischen Kontext fin-
det sich hier z.B. bei Martina Brasch, die regelméifiig
Herausforderungen zur kompetenten Nutzung eines
Tools stellt: https://www.instagram.com/martina-
braasch/guides/?hl=de
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