phbhochschulschriften
@i gi-PH

Marlene Miglbauer (Hg)

Lehre 2022: Was geht? Was bleibt?

Tagungsband zur 5. Online-Tagung Hochschule digital.innovativ
#digiPH5

T phburgenland

online
campus
virGuelle ph




Impressum

phbhochschulschriften O1 | 2022

Herausgeberin:

Marlene Miglbauer

Verleger und Erscheinungsort:

E. Weber Verlag GmbH, 7000 Eisenstadt

Druck und Erscheinungsort:
druck.at, 2544 Leobersdorf

ISBN:
@78-3-85253-781-8

Kontakt und Korrespondenzadresse:
digiph@virtuelle-ph.at

https: //www.virtuelle-ph.at/digiph

Satz & Layout:

Lisa Berger

[@roce)

Private Pédagogische Hochschule Burgenland
Thomas-Alva-Edison-Strafde 1, 7000 Eisenstadt

Inhalt

Stefanie SCHALLERT-VALLASTER
Vorwort

Marlene MIGLBAUER
Einleitung

Lehre 2022: Studien, Erkenntnisse und Konzepte

Daniela FREUDENTHALER-MAYERHOFER & Gerold WAGNER

Lehre & Lernen in turbulenten Zeiten — ein Pladoyer fir mehr Mut zur Gestaltung

Sonja GABRIEL

Erkenntnisse aus drei Semestern Distanzlehre — eine qualitative Fallstudie

Leon LUKIANTSCHUK

Motivation und Praxisorientierung mit digitalen Medien? Eine Wirksamkeitsstudie

Elke HOFLER
Weniger ist Mehr: Abwechslung trotz Reduktion der (digitalen) Werkzeugkiste

Sabrina LIS
Das Lehrkonzept INGE K. — Partizipation erméglicht Transformation der padagogischen Praxis

Michaela LIEBHART-GUNDACKER & Sonja GABRIEL
digiskills.PH — Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden

Lehre 2022: Berichte aus der Hochschulpraxis

Martina GREILER-ZAUCHNER & Tanja LOBNIG
Arithmetik im Inverted Classroom aus Sicht der Studierenden

Sabrina LIS
Das didaktische Barcamp als Basis fir transformatives Lernen — eine Anleitung

Roland TRABE
Digitale Tools zum kollaborativen und interakti-ven Arbeiten

Reinhold MADRITSCH, Gerlinde SCHWARBL & Clemens LOCKER
Experimentierraum Hochschullehre: Mut zu hybriden Seminaren

Mariella SEEL & Isabella GRUNDSCHOBER
TRANSFORM: Eignung von HyFlex fir die post-graduale medizinische Weiterbildung

Llea DALING, Samira KHODAEI, Anas ABDELRAZEQ, Anders PETRUSCHKE & Ingrid ISENHARDT

et al: Mixed Reality im Klassenraum — Vom Lernziel zur Lernerfahrung

Claudia HACKL & Daniel HANDLE-PFEIFFER

Der Weg von einer Idee zu einer nachhaltig nutzbaren freien Bildungsressource: Ein institutionelles

Service der OER-Produktion
Fazit

Gerlinde SCHWABL & Walter FIKISZ
#digiPH experimentiert

20

28

38

46

56

68

75

82

89

97

104

13

n9


mailto:digiph@virtuelle-ph.at
https://www.virtuelle-ph.at/digiph
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/

#dlglPH5 Schallert-Vallaster

Mag.a Stefanie Schallert-Vallaster, PhD
(Teamleitung NCoC Virtuelle Padagogische Hochschule)

E-Mailadresse: Mag.a Stefanie Schallert-Vallaster, PhD

Zum Geleit

Die Online-Tagung Hochschule digital.innovativ | #di-
giPH5 fand dieses Jahr bereits zum fiinften Mal statt und
Sie lesen gerade den dazugehorigen fiinften Tagungs-
band. In all diesen Jahren haben sich zahlreiche Teil-
nehmende von verschiedenen tertidren Bildungsein-
richtungen im Rahmen von Live-Online-Formaten iiber
aktuelle Themen im Bereich der virtuellen Hochschul-
didaktik ausgetauscht. Dabei wurde iiber die Landes-
grenzen hinaus diskutiert und das gewonnene Wissen in

Form eines Tagungsbands festgehalten.

Das Organisationsteam der Virtuellen Padagogischen
Hochschule hat jedes Jahr aufs Neue verschiedene For-
mate speziell fiir diese virtuelle Tagung entwickelt, getes-
tet und reflektiert. Am Ende des vorliegenden Tagungs-
bands liefern Gerlinde Schwabl und Walter Fikisz mit
ihrem Beitrag ,#digiPH experimentiert” eine Ubersicht
tiber die verschiedenen Formate. Es freut mich als ehe-
malige Organisatorin der Online-Tagung #digiPH zu se-
hen, wie sich die Online-Tagung zu einem nicht mehr
weg zu denkenden jahrlichen Treffpunkt in der PH-
Landschaft entwickelt hat.

Ich wiinsche Thnen als Teamleitung der Virtuellen Pad-
agogischen Hochschule eine spannende und vor allem

inspirierende Lektiire!
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Einleitung

Nach drei Semestern Lehre in Zeiten der Pandemie war
es Anfang Februar 2022 Zeit, zu resiimieren, konsolidie-
ren und fantasieren: Was kam, was bleibt, was wird noch
kommen? Viele Erfahrungen wurden gemacht und Best-
Practice Modelle des Lehrens wurden von Einzelperso-
nen entwickelt. Der Austausch hat sich intensiviert, viele
Ideen wurden konzipiert und teilweise neue Wege be-
schritten. Die Hochschulen sahen sich gezwungen, um-
fassende Konzepte, die Qualitit der Lehre ebenso wie
die Umsetzbarkeit "neuer’, teils hybrider Formen der

Lehre ins Auge zu fassen.

Die 5. Online-Tagung Hochschule digital.innovativ | #di-
giPH5 stand daher unter dem Motto “Lehre 2022: Was
geht? Was bleibt?” und fand vom 1.2. - 3.2.2022 statt. Der
vorliegende Tagungsband ist ein Auszug aus den Vortra-
gen und Diskussionen zu unterschiedlichen Themen im
Bereich digitaler Hochschullehre.

Der Tagungsband ist in zwei Abschnitte geteilt. Der erste
Abschnitt beinhaltet sechs Artikel, die sich dem Thema
Lehre 2022 von wissenschaftlicher Seite nahern und Er-

kenntnisse, Studien und Konzepte vorstellen.

Daniela Freudenthaler-Mayerhofer und Gerold Wagner
pladieren in ihrem Artikel, der auf ihrer Keynote der Ta-
gung basiert und die Online-Transformation von Lehr-
formaten aus Ihrer Lehre naher beleuchtet, dass sich
Mut zur Gestaltung und auch zu Scheitern mehr als aus-
zahlt in der Hochschullehre. Sonja Gabriels Artikel stellt
Erfahrungen des Wechsels von Prasenz- auf Onlinelehre
von PH-Hochschullehrenden in den Mittelpunkt und

zeigt neben den anfanglichen Herausforderungen, wie

sich die Lehre der Lehrenden innert kiirzester Zeit di-
daktisch anhand der technischen Anforderungen und
Moglichkeiten entwickelt hat und, dass eine reine Pra-
senzlehre als didaktische Einschrinkung gesehen wird.
Leon Lukjantschuk stellt erste Ergebnisse seines Projek-
tes vor, in dem nachgewiesen wird, dass digitale hand-
lungs- und produktionsorientierte Lehr-Lernformate in
der Hochschullehre eine erhohte Motivation als auch
einen digitalen Kompetenzzuwachs bei Studierenden
mit sich bringt. Elke Hofler befasst sich mit didaktischer
Reduktion in der Lehre und wie das Zusammenspiel von
Medien, Methoden und Inhalten zu einer Erleichterung
des Lern- und Lehrprozesses fithren kann. Sabrina Lisi
behandelt das Thema Kompetenzzuwachs und nach-
haltige Transformation in der padagogischen Praxis und
zeigt, wie dies anhand Studierendenpartizipation und
intersektionaler Geschlechterkompetenz funktionieren
kann. Michaela Liebhart-Gundacker und Sonja Gabriel
schlieflen mit ihrem Artikel diesen Abschnitt ab, der den
Prozess, wie das Kompetenzraster ,Digitale Kompeten-
zen von Hochschullehrenden® in die Fortbildung von
Hochschullehrenden an der Hochschule innovativ Ein-
gang finden kann, in den Mittelpunkt stellt.

Der zweite Teil des Tagungsbandes beinhaltet sieben
Beitrage, die aus der Praxis berichten. Den Anfang ma-
chen Martina Greiler-Zauchner und Tanja Lobnik, die
ein Lehrbeispiel zum Thema Inverted Classroom pré-
sentieren und dabei Evaluierungsergebnisse der Studie-
renden diskutieren. Sabrina Lisi stellt in ihrem Artikel
das Barcamp in den Hochschulkontext und zeigt, wie
der didaktische Einsatz des Barcamps als Basis fiir trans-
formatives Lernen dienen kann. Roland Trabe befasst
sich in seinem Artikel mit kollaborativem und interak-

tivem Arbeiten an der Hochschule und wie ausgewéhl-
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te digitale Tools die handlungs- und produktorientierte

Hochschullehre unterstiitzen konnen.

Die nichsten drei Artikel befassen sich mit Lehrformen,
die sich wahrend der Distanzlehre (weiter)entwickelt
haben. Reinhold Madritsch, Gerlinde Schwabl und Cle-
mens Locker zeigen, wie mit etwas Mut ein hybrides Se-
minar erfolgreich konzipiert, technisch umgesetzt und
durchgefiihrt werden kann. Mariella Seel und Isabell
Grundschober stellen in jhrem Artikel das Konzept von
Hyflex in den Mittelpunkt und wie es in der Praxis aus
der post-gradualen medizinischen Weiterbildung ein-
gesetzt werden kann. Lea Daling et al. bringen einen
weiteren Begriff in die Diskussion ein - jenes des Mixed
Reality und stellen ein Praxisbeispiel vom Lernziel zur
Lernerfahrung vor. Dieser Tagungsteil wird abgeschlos-
sen mit dem Artikel von Claudia Hackl und Daniel
Handle-Pfeiffer, die sich dem Thema Open Educational
Resources (OER) zuwenden und den Weg von einer Idee
zu einer nachhaltig nutzbaren freien Bildungsressource

nachzeichnen.

Last but not least gibt es ein Fazit zur #digiPH5 von
Gerlinde Schwabl und Walter Fikisz, die als Co-Modera-
tor_innen wesentlich zum Gelingen der Online-Tagung

beitragen.

Als Herausgeberin des Tagungsbandes wiinsche ich viel
Freude beim Lesen als auch Inspiration fiir die eigene
Hochschullehre.

Herausgeberin
Mag.* Dr.» Marlene Miglbauer || NCoC Virtuelle PH

https://wwwuvirtuelle-ph.at/

marlene.miglbauer@virtuelle-ph.at

Miglbauer
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Daniela FREUDENTHALER-MAYRHOFER & Gerold WAGNER
(Fachhochschule OO, Fakultat fur Wirtschaft und Management, Steyr)
E-Mailadresse: daniela.freudenthaler-mayrhofer@fh-steyr.at
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Lehre & Lernen in turbulenten Zeiten — ein Pladoyer fir mehr Mut zur Gestaltung

Die Corona-Krise hat Hochschulen vor eine Herausforderung gestellt: sich von gewohnten Routinen der Présenz-

lehre zu verabschieden und Strategien zu entwickeln, wie die Lernziele in einem Hochschulmodus erreicht wer-

den, der auf 100%ige Online-Lehre zuriickgreift. An den Studiengéngen ,, Supply Chain Management” (SCM)

und , Internationales Logistik-Management” hat man sich dieser Herausforderung gestellt und die Chancen zum

Experimentieren mit neven Lernformaten genutzt. Die vergleichende Ex-Post-Analyse vierer unterschiedlicher

Konzepte gibt Aufschlisse iber den Transfer in Online-Formate und die Grenzen und Méglichkeiten von Ex-

perimenten im Design von Lehrveranstaltungen. Die vier Fallstudien beleuchten die wesentlichen Lernziele, die

Didaktik, die Methoden sowie die Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrendensicht.

Keywords: Innovative Lehre, Experimente, Transfer von Offline- auf Online-Lehre, vergleichende Fallanalyse

1 Ausgangssituation: Krisen als Innovationstreiber

Die Corona-Krise hat vor zwei Jahren auch die Bildungs-
landschaft vor grofie Herausforderungen gestellt und sie
gezwungen, ihre erprobten Routinen zu verlassen. Fach-
hochschulen und Universititen mussten sich der He-
rausforderung stellen und in kiirzester Zeit ihre Lehre,
die bisher von Interaktivitdt und intensiver Begleitung
der Studierenden geprigt war, auf ein vollig virtuelles
Format umzubauen. Die ersten Lockdowns und Aus-
gangsbeschrankungen brachten mit sich, dass Gruppen
disloziert waren, die Begleitung seitens der Lehrenden
ausschliefllich online erfolgte und auch der Austausch
unter den Studierenden einen virtuellen Rahmen
brauchte. Personliche Kommunikation und interaktives
Bearbeiten von Themen im Sinne einer gemeinsamen,

physischen Kollaboration fiel vollig weg bzw. muss-

te durch Online-Tools kompensiert werden. (Mishra,
Gupta, Shree, 2020)

Krisen beginnen bekannterweise immer mit einem
Schock oder dem Gefiihl einer grofien Unsicherheit.
Es tritt ein Gefuhl der Uberforderung ein, wir wissen
nicht, wie wir mit der neuen Situation umgehen sollen.
Oft wird zu Beginn noch versucht, am Alten festzuhalten
und die Sicherheit zu bewahren, bevor dann offensicht-
lich wird, dass es keinen Weg zuriick gibt und man sich
der neuen Situation stellen muss. Begleitet von einem
Tal der Trénen, das im Change Management als die kri-
tische Erfahrung fiir das Formulieren neuer Ziele und
Perspektiven genannt wird, nimmt die Frustration und
Hilflosigkeit sukzessive ab und aus dieser neuen Situa-
tion entsteht plotzlich neue Energie. In der Regel ist dies

ein Prozess, in dem Freiheiten und Handlungsspielrdu-
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me erkannt werden und die handelnden Personen se-
hen, welches Potenzial diese Situation birgt. Es entsteht
ein Experimentierraum, der genutzt werden kann und
oft iberraschende Neuerungen hervorbringt. (Kubler-
Ross, 1969; Freudenthaler-Mayrhofer/Sposato, 2017)

WAHRSENOMMENE.
STEUERUNGSKOMPETENE
(= KONTZOUE)

[

SCHOCK
EINSICAT

EINSICHT

Ty

Abb. 1: Die Lehre als Experimentierraum; Quelle:

Eigene Darstellung in Anlehnung an Kubler-Ross, E. (1969)

Umgelegt auf die Situation der Lehrenden bedeutet dies,
dass viele vor der Herausforderung standen, ihre gut eta-
blierten Lehrveranstaltungsformate zu iiberdenken und
einen Transferprozess zu Online-Formaten einzuleiten.
Durch die, der Krisensituation geschuldeten, Umstel-
lung auf reine Online-Formate miissen die bestehen-
den Methoden der Wissensvermittlung tiberdacht und
eine Neukonzeption der Didaktik angedacht werden.
Fiir die Hochschullehre im Allgemeinen zeigte sich ein
enormer Innovationsschub, der viele Lehrende moti-
vierte, von ihren bisherigen etablierten Vorgehenswei-
sen abzuweichen und auf der ,griinen Wiese“ neu mit
der Lehrveranstaltungskonzeption zu beginnen. Diese
Offenheit, auch gepaart mit der Tatsache, dass in einem
Experimentierfeld, wie es die Corona-Krise war, der
Perfektionsanspruch nicht angemessen war und Fehler
passieren durften, liefS die Angst vor dem Scheitern in
den Hintergrund treten und motivierte viele Lehrende
zu vollig neuen Ansidtzen. Der Effekt, der durch Corona
fiir die Online-Lehre erzielt wurde, lasst sich wie folgt

beschreiben:

Freudenthaler-Mayrhofer & Wagner

o 100% virtuelle Lehre in kiirzester Zeit

o Enorme Lernkurve fiir Lehrende und Studierende
im Umgang mit E-Learning Tools

« Viele neue Online-Tools und -konzepte im Ge-
brauch

«  Kompetenzaufbau in virtuellen Arbeitswelten

Die Corona-Krise hat Hochschullehrenden das Inno-
vationspotenzial von Krisen, aber auch in der Lehre
generell, kennenlernen lassen. Neben all den Herausfor-
derungen und Angsten, die die Situation geprigt haben,
sind viele Hochschulen tiber sich hinausgewachsen und
es sind neue Ideen, neue Losungen und dadurch viele

mutige Experimente entstanden.

Basierend auf verschiedenen Erfahrungen aus der Leh-
re am Studiengang fiir Supply Chain Management ha-
ben sich die Autor_innen mit Vorgehensweisen und Er-
kenntnissen auseinandergesetzt, die diese Phase mit sich
brachte. Ziel war es, durch die Ex-Post-Betrachtung der
erfolgreich transformierten Lehrveranstaltungen (LVA)
zu erkennen, welche Experimente aus welchen Griinden
besonders von Erfolg gekront waren und was daraus
tiir die Zukunft der Lehre auch mitgenommen werden
kann. Im Rahmen dieser Reflexion konnten gewisse
Muster identifiziert werden, die in folgender Vorgehens-
weise zur Transformation von didaktischen Konzepten
zusammengefasst sind:

« Analyse bestehender Formate und Exploration der
Bediirfnisse sowie Voraussetzungen der Studieren-
den

+ Identifikation der zentralen Bediirfnisse der Studie-
renden und Definition der Anforderungen an Di-
daktik und Methodenwahl aus Studierendensicht

«  Erarbeitung von didaktischen Ideen, wie die geplan-
ten Inhalte am besten zu vermitteln sind und Bewer-
tung der Ideen nach LVA-Zielen

+  Gestaltung von konkreten Lernerlebnissen auf Basis
der Ideen, Recherche von Methoden und Tools, die
diese Phasen unterstiitzen konnten und Beschrei-
bung der gesamten Learning Journey aus Studieren-
densicht

#digiPH5

« Erarbeitung eines neuen Drehbuchs und erste
Durchfithrung der LVA

« Erhebung des Feedbacks der Studierenden und
laufende Weiterentwicklung und Verbesserung des
LVA-Formats als co-kreativen Prozess mit den Stu-

dierenden

Die folgende Abbildung zeigt den gesamten Prozess der
Transformation bzw. Neukonzeption von Lehrveran-
staltungen und zeigt die Schritte, denen fiir das Durch-
fithren von Experimenten in der Lehrveranstaltungsent-

wicklung gefolgt werden sollte.

EMPATHIZE IDEATE PROTOYPE EVOLVE

Abb. 2: Lehrveranstaltungsdesign als Experiment, Quelle:
Eigene Darstellung in Anlehnung an den Design Thinking Pro-
zess der Stanford D.School (vgl. Shanks, M. 2022)

EMPATHIZE: In einem ersten Schritt werden Bediirf-
nisse der Studierenden sichtbar gemacht. Die Empathize
Phase dient dazu, in die Welt der Studierenden einzutau-
chen und ihr Vorwissen, ihre Motivation fiirs Studium
oder auch das spezifische Fach und die personlichen

Ressourcen und Interessen zu verstehen.

FOCUS: In einem zweiten Schritt werden die Erkennt-
nisse aus der Explorationsphase verdichtet und die we-
sentlichen Inhalte bzw. auch Bediirfnisse der Studie-
renden definiert. ,Wie konnen meine Studierenden gut
lernen bzw. welche Inhalte mochte ich ihnen aus Leh-
rendensicht vermitteln? sind hier die zentralen Frage-

stellungen.

Freudenthaler-Mayrhofer & Wagner

IDEATE: In einem dritten Schritt werden die zentralen
Anforderungen aus der Fokus-Phase in Ideen transfor-
miert. Es werden verschiedene Losungsansitze fiir die
Gestaltung der LVA gesammelt und die Ideen nach ihrer
Ubereinstimmung mit den LVA-Zielen bewertet. Die
besten Ideen werden definiert und im Folgenden weiter-

bearbeitet und in Lernerlebnisse transferiert.

PROTOTYPE: In einem vierten Schritt werden die
Ideen zu Prototypen weiterentwickelt und das Experi-
ment wird vorbereitet. Die gesamte LVA oder auch nur
einzelne Teile davon werden als Prototyp so weit fina-
lisiert, dass sie einmal umgesetzt werden konnen, mit
dem Ziel, getestet und verbessert zu werden. Die Lern-
konzepte, die als Experiment durchgefiihrt werden, ha-
ben nicht den Anspruch, perfekt durchdacht zu sein. Sie
dienen vorwiegend dazu, das Konzept in einer weiteren
Phase noch zu verbessern und auf die Bediirfnisse der

Studierenden optimal abstimmen zu kénnen.

EVOLVE: In einem fiinften Schritt werden die Erfah-
rungen aus den Experimenten gesammelt, mit den Stu-
dierenden in einem co-kreativen Prozess diskutiert und
reflektiert und in das Konzept eingearbeitet. So kann
das LVA-Konzept laufend verbessert und immer wieder
an die Bediirfnisse der Studierenden angepasst werden.
(vgl. Shanks, M. (2022) und Ubernickel et al. (2015)

2 Vergleichende Fallstudienanalyse

Am Studiengang SCM wurden im Rahmen des letzten
Studienjahres viele neue Online-Lernformate entwickelt
und Experimente in der Lehre durchgefiihrt. Die Um-
setzung hat sich je nach Lehrzielen und Wissensdoméne
unterschiedlich gestaltet, zumal die Anforderungen an
eine gelingende Didaktik beispielsweise in analytischen
Fachern anders sind als in verhaltensorientierten oder
kreativen Formaten. Damit sichtbar wird, wie vielfal-
tig Experimente in der Lehre eingesetzt werden kon-
nen, wurden bewusst vier heterogene Formate in einer
vergleichenden Analyse evaluiert. Ausgewéhlt wurden

unterschiedliche Typen von Lehrveranstaltungen bzw.

10
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unterschiedliche Wissensdomanen, die die Pluralitat des
didaktischen Transfers und der Konzeption neuer LVA-

Formate aufzeigen sollen. (Vgl. Yin, 2009)

Die vergleichende Analyse soll Aufschliisse iiber den
Transfer in Online-Formate und die Grenzen und
Moglichkeiten der volligen Online-Lehre geben. In die
Betrachtung der Fille werden unterschiedliche Pers-
pektiven einbezogen. Die Analyse folgt einer wieder-
kehrenden Struktur und die im Fokus stehenden Lehr-
veranstaltungen werden nach vergleichbaren Kriterien
analysiert und bewertet. Beleuchtet werden
o die wesentlichen Lernziele,
 die Didaktik der Prisenzlehre und im Online-Mo-
dus,
« die Methoden sowie
+ die Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrenden-
sicht.
Dies ermdglicht ein differenziertes Bild auf den konzep-
tionellen Transfer als auch die Perspektiven der unter-
schiedlichen Anspruchsgruppen auf gute Hochschul-
lehre. So konnen die unterschiedlichen Qualitiaten der
Lehrformate identifiziert und die Eignung von Online-
Lehrformaten fiir unterschiedliche Unterrichtszwecke
aufgezeigt werden. Die Intention der Studie ist kein Pla-
doyer fiir oder gegen ein Format, sondern eine struktu-
rierte Diskussion iiber den ergebnisoptimalen Einsatz
von Lehrformaten im jeweiligen Kontext und die Mog-
lichkeit des Erkenntnisgewinns durch Experimente in
der Lehre.

3 Vier Fallstudien aus der Unterrichtspraxis an der FH
00

Im folgenden werden die vier Lehrveranstaltungskon-
zepte aus ,,Supply Chain Management® und ,Internatio-

nalem Logistik-Management im Detail erldutert.
3.1 Innovation Week — hoch-interaktives, kreatives und

selbstgesteuertes LVA-Format zum Vermitteln von Inno-

vationsfahigkeiten

1

Freudenthaler-Mayrhofer & Wagner

3.1.1 LVA-Ziele

« Vermittlung von anwendungsorientierten Innova-
tionskompetenzen mittels Design Thinking

«  Bearbeitung realer Innovationsaufgaben in Teams

« Arbeit in interdisziplindren und selbstgesteuerten
Gruppen, begleitet durch coachingorientierte Di-
daktik

« Exploration der Problemstellung direkt beim Unter-
nehmen und Durchfithrung persénlicher Interviews

«  Entwicklung eigener Ideen fiir die Problemstellung

« Umsetzung von Prototypen und Présentieren kon-
kreter Losungs-konzepte vor den Auftraggebern

« Vermitteln zeitgemafler Prozessmodelle und Werk-

zeuge fiir die Umsetzung von Innovation
3.1.2 Didaktik in Présenzformat

Das Konzept ist als Bootcamp mit einer Dauer von einer
Woche aufgebaut. Didaktisches Ziel ist, intensive und
moglichst praxisnahe Lernerfahrungen zu erméglichen.
Die Gruppen arbeiten selbstgesteuert, begleitet durch
Coaches. Die LVA ist in Prozessphasen aufgegliedert,
die durchlaufen werden. Die Prozessphasen werden zu
Beginn mit einem Theorieinput eingeleitet, darauf folgt
die Arbeit in der Gruppe, den Abschluss stellt eine Re-
flexion im Plenum dar, die die wesentlichen Ergebnisse
und Lernerfahrungen je Phase thematisiert. Darauf folgt
die nichste Phase. Den Abschluss bildet das Pitching,
bei dem die Gruppen ihre Losungsvorschlage mit den

Unternehmenspartnern diskutieren.

Das zentrale Element der LVA stellen die Gruppen dar,
die den Innovationsprozess selbstgesteuert durchlau-
fen. Dadurch koénnen realititsnahe Erfahrungen ge-
macht werden, wie sie auch in Innovationsprozessen
in Unternehmen passieren (Konflikte, Pattsituationen,
schwierige Entscheidungsprozesse, viel Informationen,
die verdichtet werden, Orientierungslosigkeit und Un-
sicherheit, das Iterieren von Ideen, das Entwickeln von

Prototypen und das Aufbauen von Storyboards,...).

#digiPH5

3.1.3 Didaktik im Online-Format

Beim Transfer in ein Online-Format war das Ziel, die

wesentlichen Elemente beizubehalten bzw. im Rahmen

der Moglichkeiten zu transferieren. Folgendes Konzept
wurde ausgearbeitet:

« Die Arbeitsphasen wurden verkiirzt.

« Begleitend dazu wurden Inhalte ins Selbststudium
ausgelagert.

«  Der Lernprozess wurde klarer strukturiert.

« Die Aufgabenstellung wurde an das digitale Format
angepasst und Innovationsaufgaben definiert, fiir
die digitale Prototypen gebaut werden konnten.

« Eswurde ein digitaler Raum geschaffen, in dem alle
Insights und Ideen wie in einem physischen Raum
»an die Wande gebracht werden konnen®.

« Das Coaching im Prozess wurde starker strukturiert,
um den Kontakt zu den Gruppen zu halten.

« Die Vortragssequenzen wurden auf das Notwendigs-
te gekiirzt, um die Aufmerksambkeit zu behalten und
Erklarungen zusitzlich bereitgestellt.

« Die Reflexion im Anschluss an die Arbeitsphasen
musste konkreter angeleitet werden, da freie Diskus-

sionen im Plenum online schwer maglich sind.
3.1.4 Ausgewdhlte Online-Methoden & Tools

Folgende Methoden und Tools wurden fiir die LVA ver-

wendet:

« Unterlagen wurden auf Microsoft Teams (kurz: MS
Teams) zur Verfligung gestellt.

« Im MS Teams wurden Kanéle fiir die Gruppenarbeit
angelegt.

« Die Aufgaben wurden in MS Teams definiert und
sequentiell vergeben.

+ Die kreativen Aufgabenstellungen wie z. B. Insights,
Ideen und Storyboarding wurden durch das Cloud-
basierte Online-Werkzeug ,, Mural“ unterstiitzt. Hier
wurden von den Vortragenden Templates erstellt, in
die hineingearbeitet werden konnte.

o Fur Diskussionen wurden die Teams motiviert, die-
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Kamera einzu-schalten, um personliche Gespréiche

besser simulieren zu kdnnen.
3.1.5 Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrendensicht

Die Studierenden haben die LVA durchgehend sehr gut
bewertet. Aus den individuellen Reflexionen, die zur
LVA immer erstellt werden, geht hervor, dass der Prozess
begeistert hat und die Gruppen Freude an ihren Projek-
ten hatten. Die Orientierung wird durch die Aufgaben in
MS Teams, die Templates in Mural und die fixen Grup-
penkandle sehr erleichtert. Das selbstgesteurte Arbeiten
in den Gruppen lasst das Format nicht so anstrengend

anmuten, wie Input-orientiertere LVAs.

Aus Lehrendensicht hat sich das Online-Format mittler-
weile etabliert und lduft im Rahmen der Mdéglichkeiten
gut. Verglichen mit den Lernerfahrungen aus dem Pra-
senzformat miissen in der Intensitit der Lernerfahrung,
der Begeisterung und Kreativitit im Prozess dennoch
Abstriche gemacht werden und es wére empfehlenswert,

diese Prozesse mindestens einmal in Prasenz erlebt zu

haben.

3.2 Neuve Geschéaftsmodelle — ein Blended-Learning-

Format vollsténdig virtualisiert
3.2.1 LVA-Ziele

Das Hauptziel der LVA ist die Vermittlung der Fahigkeit,

die Veranderung von Geschiftsmodellen durch die Di-

gitalisierung zu erkennen und im Unternehmenskontext

darauf ausgerichtete Handlungen (Entwicklung neuer

Geschiftsmodelle) zu setzen. Inhalte sind dabei:

« Technologiegetriebene Geschaftsmodelle

« Informationstechnologie als Innovationstreiber

«  Grundlagen der Internet-Okonomie

« Uberblick iiber E-Business-Einsatzszenarien ent-
lang der Supply Chain

«  Best-Practices zu E-Business-Anwendungen

Dazu werden auch die Grundlagen des E-Business im
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nichtphysischen Bereich dargestellt.
3.2.2 Didaktik in Prasenzformat

Die LVA wurde bereits seit Jahren im reguldren Pra-
senzunterricht als ,Inverted-Classroom-Veranstaltung®
(kurz: IC-Setup) durchgefiihrt. Demgemaf} gab es fiir
jeden einzelnen Prasenztermin Material in unterschied-
lichen Formaten, damit die Studierenden die Inhalte des
(kommenden) Prisenztermins selbstindig erarbeiten

konnten.

In der eigentlichen Prdsenz erfolgte zunichst die Si-
cherstellung, dass die Inhalte auch vorbereiten wurden
(Kurztest), danach eine Reflexion des theoretisch Ge-
lernten und eine Umsetzung dazu passender Fallbeispie-
le. Dadurch wurde das Gelernte prézisiert, sodass die
Studierenden im ndchsten Schritt diese Inhalte auf ein
eigenes (reales oder fiktives) Beispielunternehmen grup-
penweise umlegen konnten. Uber die Dauer des Semes-
ters hinweg wurden somit die zunéchst kapitelweise er-
arbeiteten Inhalte auf ein ,eigenes” Beispiel angewendet.
Diese Umsetzung in Gruppen erfolgte in der Prisenz
durch iibliche Werkzeuge, wie die Kalkulation mit Excel,

die Erstellung von Flipcharts und Préasentationen.
3.2.3 Didaktik im Online-Format

Das grundsitzliche Setup (Inverted Classroom) wurde

nicht verdndert. Die Umlegung auf eine Online-Veran-

staltung erforderte aber den Einsatz neuer Werkzeuge,

wie beispielsweise:

« die Verwendung von (selbst erstellten und fremdbe-
zogenen) Podcasts zur Inhaltsvermittlung

« die Verwendung gemeinsamer Prasentationsdateien
(gruppeniibergreifend), die kollaborativ befiillt wur-
den

« die Erarbeitung der Inhalte in der virtuellen ,Pra-
senzphase“ durch MS Teams, insbesondere mithilfe
des ,Kursnotizbuchs*

« die Ausarbeitung von Prasentationsvideos, die tiber

Microsoft Streaming zur Verfligung gestellt wurden
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« die kollaborative gegenseitige Bewertung mithilfe

von Online-Werkzeugen
3.2.4 Didaktik im Online-Format

MS Teams:

« als Speicherort fiir Unterlagen

« zur Abhaltung der Videokonferenz

« zur Ausarbeitung gemeinsamer Prisentationsdatei-
en

« zur Erarbeitung der Inhalte durch den Lehrenden
(Kursnotizbuch)

+ zurlaufenden Ausarbeitung der Gruppen-Aufgaben-
stellungen mit wiederholter Riickmeldung durch die
Lehrenden (Word Online mit Kommentarfunktio-
nen in MS Teams)

«  Gruppenarbeitsraume (Channels mit eigenen Chat-
verldufen, Dateien und digitalen Arbeitsmaterialien)

« Podcasts

+  Microsoft Stream integriert in MS Teams zur Ergeb-

nisprasentation
3.2.5 Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrendensicht

Die Umsetzung von einem bereits bestehenden Inver-
ted-Classroom-Setup (bei dem ja bereits umfangreiche
Unterlagen fiir die Selbststudienphase vorhanden sind)
zur Online-Veranstaltung, die ebenso im IC-Setup ge-

halten wird, erfordert nur moderaten Aufwand.

Neu ist freilich ein grofler Teil der eingesetzten Werk-
zeug-Palette. Wichtigist insbesondere im Online-Setting,
die Studierenden durch eine prézise Aufgabenstellung
und klare Zeitvorgaben (genauer als in der physischen

Préasenz) durch die Lehrveranstaltungen zu fiithren.

Die Riickmeldungen der Studierenden waren auftallend
positiv, was sich sowohl auf die vermittelten Inhalte als
auch auf deren Form, die eingesetzten Werkzeuge und

die Interaktion mit den Studierenden bezog.

3.3 Businesstrip
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3.3.1 LVA-Ziele

Die Studierenden lernen im Zuge eines mehrtatigen
Businesstrips fithrende Unternehmen aus studiengangs-
relevanten Branchen kennen und 16sen vor Ort konkrete
Aufgabenstellungen. Ziel ist dabei, einen tiefen Einblick
in die Struktur und Prozesse erfolgreicher Unternehmen
zu erhalten und innovative Losungsansitze zu erarbei-

ten.
3.3.2 Didaktik in Présenzformat

Das didaktische Konzept dieser Lehrveranstaltung ba-
siert auf mehreren Phasen, die nachfolgend erldutert

werden.

Vorbereitungsphase: In der Vorbereitungsphase erstellen
Studierende das Gesamtprogramm fiir den Businesstrip
und organisieren dabei auch die An- und Abreise, Unter-
kunft wie auch die erforderlichen Transporte und das
Rahmenprogramm vor Ort. Auch Veranstaltungen, die
dem Fundraising dienen, sind von den Studierenden zu

organisieren und durchzufiihren.

Durchfithrungsphase: Die Aktivititen vor Ort werden
gesteuert und durchgefiihrt. Dies betrifft auch die opera-
tiven Handlungen vor Ort (Gruppenbildung und -steue-
rung, Ansprechpersonen in und fiir Unternehmen etc.).
Nachbereitungsphase: Nach der Durchfithrung des
eigentlichen Businesstrip werden die Nachbereitungs-
arbeiten durchgefiihrt. Auch im Nachklang der eigent-
lichen Priasenzwoche gibt es Aktivititen wie typischer-
weise ein ,Business Speed Dating®, das ebenfalls dem
Fundraising dient und zugleich wichtige Kontakte zu

Unternehmen herstellt.
3.3.3 Didaktik im Online-Format

Die Lehrveranstaltung lebt von intensiver Kooperation
in allen drei Phasen, wobei die Rollen der Studierenden
uber den Zeitverlauf durchaus unterschiedlich sind. Be-

dingt durch die Covid-Pandemie musste die Lehrveran-
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staltung zwei Jahre hintereinander von Prisenz auf on-
line umgestellt werden: Im Jahr 2020 musste die geplante
Reise eineinhalb Wochen vor deren Durchfithrung abge-
sagt werden, im Jahr 2021 zeichnete sich die Umstellung
ca. einen Monat vor der geplanten Prdasenzwoche statt.
Dies bedeutet, dass zu diesem Zeitpunkt einige der Ak-
tivitdten (insbesondere der Vorbereitungsphase) bereits
konventionell in Prasenz abgewickelt worden waren, als

die Umstellung erfolgte.

Fiir die Umstellung auf Online-Lehre musste besonders
im ersten Jahr die Didaktik und damit verbunden das
Methodenset weitreichend umgestellt werden. Anstelle
der Losung von Aufgabenstellungen vor Ort wurden die
Studierenden in Gruppen eingeteilt, die eine neue Auf-
gabenstellung online 16sen sollten. Dabei unterstiitzte
die Tatsache, dass die Studierenden ungefahr zur Hilfte
in berufsbegleitender Form bzw. in Vollzeit-Form stu-
dieren. Daraus resultierte die Moglichkeit, die Gruppen
iber alle Studierenden hinweg gemischt einzuteilen.
Die Aufgabenstellung des Businesstrips wurden aus den
Unternehmen gestellt, in denen die berufsbegleitenden
Studierenden selbst beschiftigt sind. Als Themenstel-
lung boten sich Aufgaben an, vor die die Unternehmen
ohnehin kurzfristig und tiberraschend durch die Covid-
Pandemie gestellt wurden. So wurde sichergestellt, dass
sowohl Vollzeit- als auch berufsbegleitende Studierende
in ihren Gruppen aktuelle und passende Problemstel-
lungen aus realen Unternehmensanforderungen bear-

beiten konnten.
3.3.4 Ausgewdhlte Online-Methoden & Tools

Folgende Methoden und Tools wurden fiir die LVA ver-

wendet:

- MS Teams:

. Plenum

. Kanale fiir die Gruppenarbeit angelegt
. kollaborativ zu erstellende Dokumente
. Online-Gruppencoaching

- Werkzeuge zur Video-Erstellung

. die Ergebnisprasentation erfolgte in Form eines
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fiktiven Beitrags zu einem TV-Wirtschaftsmaga
zin, wobei fiir die Aufnahme und Erstellung
(Post-Production) der Videos keine Werkzeuge
vorgegeben wurden.

. Streaming-Server
3.3.5 Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrendensicht

Die Studierenden haben die LVA iiberraschend positiv
aufgenommen. Obwohl viel studentischer Aufwand aus
der Vorbereitungsphase leider umsonst war, weil die Rei-
se letztlich nicht durchgefiihrt werden konnte, tiberwog
das positive Feedback. Die Auseinandersetzung mit bis-
lang unbekannten Werkzeugen (so war MS Teams im
Jahr 2020 bis dato nicht im Einsatz, aullerdem hatten
sich nur wenig Studierende mit der Erstellung von Vi-
deobeitrigen beschiftigt) wurde zum allergrofiten Teil
sehr positiv aufgenommen. Auch die Form der Ergebnis-
prasentation (Videos anstelle iiblicher Powerpoint-Pra-

sentationen) wurde sehr positiv aufgenommen.

Auch aus Sicht der Lehrenden waren die Werkzeuge neu
und wurden quasi wéihrend der laufenden Lehrveran-
staltung kennengelernt. Hilfreich war dabei der Erfah-
rungshintergrund eines Lehrenden als Wirtschaftsinfor-
matiker. Die Erfahrungen aus dieser Lehrveranstaltung
wurden in der Folge teilweise auch in den Regelbetrieb

ubernommen.
3.4 Controlling
3.4.1 LVA-Ziele

Die Lehrveranstaltung steht als Briickenkurs am Beginn
des Masterstudiums und soll den Studierenden ermdog-
lichen, geringe bzw. fehlende Vorkenntnisse auszuglei-
chen. Neben der Kompetenz, Projekte im Unternehmen
zu kalkulieren, sollen auch die grundlegenden Fahigkei-
ten zur zielgerichteten Unternehmensfithrung auf Basis
der Messgrofien des kurz- und langfristigen Unterneh-

menserfolgs vermittelt werden.
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3.4.2 Didaktik in Prasenzformat

Das didaktische Konzept der bisherigen Prasenz-Lehr-
veranstaltung beruhte auf einen intensiven Wechsel zwi-
schen Input und gemeinsamen Rechenbeispielen, kom-

biniert mit Abgaben von auszuarbeitenden Beispielen.
3.4.3 Didaktik im Online-Format

Die Lehrveranstaltung wurde grundlegend und zur
Génze auf eine Online-Lehrveranstaltung transformiert.
Dabei wurden alle Vortragsphasen durch zeitlich asyn-
chrone Video-Formate zum Selbststudium ersetzt. So
gibt es einen umfangreichen Youtube-Videokanal, mit-
hilfe dessen der Input kapitelweise online vermittelt
werden kann. Auch wenn es den Studierenden freisteht,
die LVA in ihrem Tempo und nach ihren Wunschzeiten
zu absolvieren, so gibt es dennoch eine Empfehlung zur
zeitlichen Abfolge beim Lernen und Erarbeiten der LV-
Inhalte.

Zusitzlich zu den angebotenen digitalen Lehrmateria-
lien wurde ein Termin fiir ein Online-Coaching ange-
boten, der von den Studierenden auf Wunsch gebucht

werden konnte.

3.4.4 Ausgewdhlte Online-Methoden & Tools

Folgende Methoden und Tools wurden fiir die LVA ver-
wendet:

- MS Teams:

« Aufgabenstellung

« Verlinkung zu den Kapiteln auf Youtube

«  Ubungsbeispiele

+  Online-Coaching

« Insights (Tracking der Studierenden-Aktivititen)

3.4.5 Erfahrungen aus Studierenden- und Lehrendensicht
Die Studierenden haben die LVA mit Skepsis aufgenom-

men. Insbesondere eine Angst vor Uberforderung war

in den Formulierungen des studentischen Feedbacks
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erkennbar. Das Tracking der Studierendenaktivititen
zeigte zudem, dass die Studierenden den empfohlenen
Zeitplan zum allergrofiten Teil ignoriert haben. Als Kon-
sequenz daraus ergab sich auch, dass die geplante Vertei-
lung der studentischen Arbeitslast nicht dem Plan folgte,
sondern eine starke Haufung kurz vor der Klausur auf-

trat.

Als Konsequenz aus den Erfahrungen wird die Lehrver-
anstaltung im kommenden Jahr in der Weise gedndert,
dass der bislang nur vorgeschlagene Zeitplan durch eine
gestaffelte Abgabe von Ubungsbeispielen in Verbindung
mit Coaching-Terminen verbindlicher gestaltet werden

wird.

4 Méglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von Ex-

perimenten in der Lehre

Insgesamt zeigt sich, dass die Studierenden die durchge-
fihrten Experimente {iber weite Strecken positiv beur-
teilt haben und den Einsatz der Lehrenden wihrend der
Corona-Krise sehr geschdtzt haben. Das gemeinsame
Ubereinkommen, dass Lehre in solch turbulenten Zei-
ten auch etwas Improvisation braucht, war unausgespro-
chen vorhanden und alle Parteien, sowohl Lehrende als
auch Studierende, haben ihren Beitrag zu einem konst-
ruktiven Miteinander geleistet. (vgl. Hodges et al., 2020)
Die Lerneffekte in der Online-Lehre, die sicher der Kri-
sensituation geschuldet sind, waren erstaunlich und sehr
wesentlich. So konnten weitreichende Kompetenzen bei
Studierenden und Lehrenden aufgebaut werden. MS
Teams als Tool zum Support von Interaktion unter den
Studierenden sowie fiir Vortragssequenzen hat sich eta-
bliert und bietet viele Moglichkeiten, die der Prasenzleh-
re sehr dhnlich sind (Diskussionen, Gruppenaustausch,

Feedbackprozesse, Interviewsituationen,...).

So wurde in zwei der vier Fallstudien geschildert, dass
sich die beiden Vortragsformen in wesentlichen Kom-
ponenten nicht unterscheiden und der Transfer rela-
tiv leicht durchzufithren war. Soll die Kollaboration

neben einem miindlichen Austausch auch gemeinsame
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Ideengenerierung, Visualisierung und kreative Losun-
gen ein-schliefSen, so stofst MS Teams schnell an seine
Grenzen und es braucht weitere Tools, wie z. B. Mural.
Alle Fallbeispiele zeigen, dass die LVA im Online-Modus
eine stirkere Anleitung braucht, wobei das je Form der
LVA andere Auswirkungen auf die Qualitdt der LVA hat.
Wihrend bei stark interaktiven, selbstgesteuerten LVAs
diese zunehmende Anleitung als Qualitatsverlust fiir das
Lernerlebnis zu sehen ist, wirkt das in ohnehin starker

angeleiteten LVAs nicht auf das Lernergebnis aus.

Insgesamt gilt: je strukturierter und stirker angeleitet
eine LVA ist und je starker durch den Prozess gefiihrt
wird, umso weniger leiden die LVAs von einem Trans-
fer zu in ein 100%-iges Online-Format. Bei stark inter-
aktiven LVAs, die sich stark an dem Prozess der Gruppe
orientieren, ist der Qualitatsverlust am grofiten. Fiir das
Erleben der LVA aus Studierendensicht ist der Interak-
tionsgrad ein wesentliches Kriterium. Studierende be-
werten einen hohen Grad an Interaktion in Kanilen via
MS Teams als positiv und empfinden hoch interaktive
Lernprozesse als besser und auch viel weniger anstren-
gend. Von vortragsorientierter Didaktik ist in 100%igen
Online-Formaten stark abzuraten, die klassische Vor-
lesung ist damit in der Online-Lehre {iber weite Strecken
passé. (vgl. Stephenson, J. 2018). Fiir die Lehre als Expe-
rimentierraum bedeutet dies, dass die Studierenden - ob
online oder in Priasenz — den Wert gut geplanter Lehre
erkennen. Exzellente Lehrveranstaltungen entstehen sel-
ten aus dem Stehgreif und brauchen ein ausreichendes
Ausmaf§ an Planung und Auseinandersetzung mit den
Studierenden und den zu vermittelnden Inhalten. Der
Einsatz von Experimenten und Prototypen in der Leh-
re ist aulerst empfehlenswert, bedeutet aber auch einen
nicht unerheblichen Aufwand. Experimente miissen ge-
nauso wie konventionelle Lehrveranstaltungen sorgfal-
tig geplant werden, und es braucht ein gut strukturiertes
Konzept, das getestet werden kann. Das Planen von neu-
en Experimenten in der Lehre lohnt sich und bringt und
Lehrende auch wieder in die Rolle der Lernenden. So
sehen wir unseren eigenen Arbeitsalltag wieder aus einer

anderen Perspektive und konnen wertvolle Impulse fiir
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die routinierte Unterrichtspraxis gewinnen. Experimen-

te zeigen uns ganz klar auf, wo die Stédrken, aber auch

die Verbesserungspotenziale unserer didaktischen Kon-

zepte liegen. Durch die Offenheit und den anschlielen-

den Diskurs kommen Aspekte zu tage, die in klassischen

LVA-Evaluierungen oft zu kurz kommen. (vgl. Martin et

al., 2019)

Folgende positive Impulse fiir unsere Lehre konnen wir

uns durch Experimente erwarten:

« Einen neuen Blick auf das, was wir gut konnen und
schon lange tun!

« Inspiration fiir unseren Lehralltag!

« Neue Erfahrungen im Ausprobieren von innovati-
ven Ideen und Ansétzen

« Spafd an der Lehre

« Souverdne Flexibilitdt im Tun

« Neue Ideen fiir neue Experimente

Trotz all der positiven Impulse, die die Lehre als Experi-
mentierraum bringen kann, zeigen sich im Studienalltag
doch auch einige Limitationen. Das Erstellen von Ex-
perimenten bedeutet oft zusitzlichen Aufwand, der im
Spannungsfeld zwischen Lehre und wissenschaftlicher
Arbeit nur schwer zu leisten ist. Dariiber hinaus geben
Curricula und Syllabi oft relativ starre Vorgaben, die die
Handlungsspielraume der Lehrenden so einschrinken,
dass der Experimentierraum stark begrenzt ist. Zudem
fallt es manchen Lehrenden schwer, sich auf das Testen

und Improvisieren in der Lehre einzulassen.

Dennoch bleibt abschliefend anzumerken, dass die Im-
pulse, die Experimente fiir die Lehre bringen konnen,
doch betrichtlich sind und durch laufende Verbesserung
und routinemafliges Hinterfragen der eigenen LVA-For-
mate die Qualitat der Lehre, die Studierendenzentriert-
heit und auch die eigene Freude am Unterrichten maf3-

geblich beeinflusst werden konnen.

Diese Erkenntnisse konnen wichtige Impulse fiir die
Zeit nach Corona liefern, in der sich Hochschulen mit
der Frage auseinandersetzen werden miissen, wie die

,neue Normalitat® aussehen soll. Fir eine Welt nach
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Corona wird man auch Schliisse fiir die Hochschullehre
der Zukunft ziehen miissen. Welche Formate braucht es?
Welche Lernerfahrungen sollen Studierende machen?
Wie kombiniert man Online- und Offline-Sequenzen
optimal zu einer LVA? Diese und andere Fragen sind zu
klaren, wenn Studierenden optimale Lernerfahrungen
geboten werden sollen. Eine spannende Aufgabe, der

sich Hochschullehrer_innen schon jetzt stellen sollten!
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Erkenntnisse aus drei Semestern Distanzlehre — eine qualitative Fallstudie

Die Umstellung auf Distanzlehre an den ésterreichischen Hochschulen im Marz 2020 traf viele Hochschullehren-

de unerwartet und unvorbereitet. Dieses Emergeny Remote Teaching fihrte zu zahlreichen Herausforderungen,

aber auch zu einem Schub in Bezug auf die Digitalisierung der Lehre. Der vorliegende Beitrag beschreibt die Er-

gebnisse einer qualitativen Befragung von 21 Hochschullehrenden, durchgefiihrt im Juni/Juli 2021 an der KPH

Wien/Krems. Die Ergebnisse zeigen, dass die genannten Herausforderungen vor allem mit fehlender sozialer

Présenz und mangelndem Feedback fir die Lehrenden aufgrund von fehlenden non- und paraverbalen Signalen

zu tun hatten. Die Kriterien, mit denen eine aus Sicht der Lehrenden gelungene Lehrveranstaltung beschrieben

wird, unterscheiden sich durchaus von jenen von Prasenzveranstaltungen, da viel mehr Wert auf Interaktion und

Einholen von Riickmeldungen gelegt wird. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse auf, dass ein enormer Lernprozess

stattfand, der fir die zukinftige Lehre durchaus genutzt werden sollte. Eine Riickkehr zur reinen Prasenzlehre an

der KPH Wien/Krems, so wie sie vor dem Marz 2020 praktiziert wurde, wiinscht sich im Grunde keiner der Be-

fragten, sondern vielmehr eine ausgewogene und gut abgestimmte Mischung von Prasenz- und Online-Lehre.

Keywords: Distanzlehre — qualitative Forschung - Fallstudie — E-Learning

1 E-Learning vs. Emergency Remote Teaching

Der Mirz 2020 war fiir viele Hochschulen und Univer-
sitdten in Europa jener Zeitpunkt, an dem aufgrund der
COVID-19-Pandemie von Présenzlehre auf Distanz-
lehre umgestellt werden musste. Vielfach wurde in den
Medien von E-Learning gesprochen, doch dieser Begrift
trifft die Situation nicht ganz. Laut (Hodges et al., 2020)
handelt es sich um Emergency Remote Teaching (ERT),
denn “emergency remote teaching (ERT) is a tempora-
ry shift of instructional delivery to an alternate delivery
mode due to crisis circumstances” (Hodges et al., 2020,
S.7). Wihrend E-Learning im Regelfall weit im Voraus
geplant und gut strukturiert wird (Kerres, 2018; Schles-
selman, 2020), handelte es sich bei der Umstellung 2020
um eine Notfallmafinahme, die nicht als dauerhafte
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Losung angesehen wurde. Die Herausforderungen, vor
denen Lehrende, aber auch Studierende standen — noch
dazu begleitet von Unsicherheiten und Bedrohungen,
die durch die Pandemie verursacht wurden - waren
teilweise enorm (Breitenbach, 2021; Lorz et al., 2020).
Dies war ebenfalls an der KPH Wien/Krems spiirbar,
da die Lehre in der Aus-, Fort- und Weiterbildung vor
der COVID-19-bedingten Umstellung fast ausschlief3-
lich in Prasenz vor Ort stattfand. Die Lernplattform
Moodle war zwar schon vor der Distanzlehre im Einsatz
und wurde von einigen Hochschullehrenden freiwillig
genutzt, doch der Anteil an jenen, die mit den Funktio-
nen von Moodle wenig bis gar nicht vertraut waren, war
hoch. Ein Online-Meeting System stand erst ab Ende
April 2020 zur Verfiigung. Ab dem Wintersemester 2020

erfolgte die Distanzlehre (teilweise auch Blended Lear-
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ningi) bereits wesentlich strukturierter, den Hochschul-
lehrenden standen ab Ende Mirz 2020 Anleitungen und
didaktische Hinweise zum Thema Distanzlehre zur Ver-
fiigung, die hochschulinternen Fortbildungen im Be-
reich Online-Lehre wurden mit Herbst 2020 stark aus-
gebaut.

Mit Beginn des Sommersemesters 2022 wurden an den
osterreichischen Hochschulen viele Distance Learning
Mafinahmen wieder zuriickgefahren und verstarkt Vor-
Ort-Unterricht wieder ermdglicht. Allerdings zeigt sich,
dass sich die Hochschullandschaft nachhaltig verdndern
wird, denn ein Zuriickkehren zu vollstindiger Prasenz-
lehre, wie sie teilweise vor der COVID-19-Pandemie
praktiziert wurde, scheint beinahe unmoglich (Staude,
2022). Jetzt gilt es, die Erfahrungen aus den vergange-
nen zwei Jahren aufzuarbeiten und Priasenz- und On-
line-Lehre auf eine Art miteinander zu kombinieren,
dass dies fiir Lehrende und Studierende bei gleichblei-
bender (oder sogar erhohter) Qualitit der Lehre mit

Vorteilen verbunden ist.
2 Forschungsfragen und Methodik

Da an der KPH Wien/Krems (wie an allen anderen 0s-
terreichischen Hochschulen) die Lehre im Marz 2020
auf reines Distanzlernen umgestellt wurde und auch in
den nachfolgenden Semestern vermindert Prasenzlehr-
veranstaltungen moglich waren, wurden im Rahmen ei-
ner qualitativen Fallstudienanalyse die Einschatzungen
sowie Erfahrungen von Lehrenden und Studierenden
mit dieser Situation erforscht. Folgende Forschungsfra-
gen wurden daher formuliert: Welche Erfahrungen und
Erkenntnisse konnen aus den Phasen des Distance Lear-
nings gezogen werden? Wie stellen sich Lehrende die

Gestaltung ihrer Lehre in der Zukunft vor?

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden Leh-
rende gegen Ende des Sommersemesters 2021 befragt.
Gewdhlt wurde ein qualitativer Zugang (halbstruktu-
rierte Interviews mittels Online-Conferencing Tool Big-

BlueButton). Der halbstrukturierte Interviewleitfaden,
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der eingesetzt wurde, diente vor allem dazu, das Inter-
view zu strukturieren und die interviewten Personen
zu ermutigen, verschiedene Aspekte zu betrachten. Die
Interviewpartner_innen konnten auf einzelne Bereiche
starker fokussieren und zudem weitere fiir sie relevante
Themen einbringen (Lamnek & Krell, 2016). Die quali-
tativen Interviews konnen als problemzentriert (Witzel
& Reiter, 2012) angesehen werden, da die Erfahrungen,
Wahrnehmungen sowie Reflexionen zum Thema Dis-
tance Learning im Mittelpunkt standen. Insgesamt wur-
den 21 Interviews mit Lehrenden durchgefiihrt, wobei
sich alle Interviewpartner_innen freiwillig nach einem
Aufruf tiber E-Mail an alle Lehrenden bei der Projekt-
leiterin meldeten und individuell Termine fiir das Inter-
view vereinbarten. Die Befragungen dauerten zwischen
25 und 70 Minuten (durchschnittlich 35 Minuten). Alle
Interviews wurden aufgezeichnet, pseudonymisiert,
transkribiert und mit MAXQDA thematisch strukturiert
und codiert sowie themenanalytisch ausgewertet (Flick,
2021).

3 Ausgewdhlte Ergebnisse

Aufgrund der umfangreichen Datenlage, die durch die
Interviews generiert wurde, wird im Folgenden nur auf
jene Aspekte eingegangen, die von (fast) allen Interview-
personen angesprochen wurden und die als ausschlag-
gebend gelten konnen, wenn Herausforderungen und

Potentiale von Distanzlehre identifiziert werden sollen.

3.1 Die Herausforderung durch synchrone Online-Lehr-

veranstaltungen

Da Lernen nicht als unidirektionaler Transfer von Infor-
mationen gesehen werden kann, sondern vielmehr einen
sozialen und kognitiven Prozess darstellt (Hodges et al.,
2020), stellt Distanzlehre hier eine besondere Herausfor-
derung dar, wenn es um soziale Aspekte geht. Der Begriff
der sozialen Prisenz beschreibt “the degree of salience of
the other person in the interaction and the consequent
salience of the interpersonal relationships” (Short et al.,
1976, S. 65). Dabei hingt es bei vermittelter Kommuni-
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kation vom verwendeten Medium ab, wie intensiv die
soziale Prasenz erlebt wird. Bei Prisenzlehre teilen sich
Lehrende und Studierende dieselbe physische Umge-
bung und kénnen daher unmittelbar aufeinander reagie-
ren (Goffman, 2001). Das Fehlen dieses gemeinsamen
physischen Raums wird auch von vielen Hochschulleh-
renden im Rahmen der Interviews angesprochen. ,[...]
in diesen Minuten vorher, wenn wir dann, wenn dann
schon Studierende kommen. Dann kann man noch ein
bisschen plaudern mit denen, nach der Lehrveranstal-
tung hat man vielleicht noch ein paar Minuten Zeit oder
es kommen die Leute noch einmal auf einen zu und fra-

gen noch einmal Dinge nach [...]“ (IP 13)

Obwohl die Nutzung von Videokonferenzsystemen die
Ubertragung von Bild und Ton erméglicht, bieten die-
se nicht dieselbe Wahrnehmung, wie dies ein Face-to-
Face-Treffen ermoglicht. Kerres (2020) zeigt deutlich
auf, dass auch Informationen wie Raumtemperatur, Ge-
riiche und dergleichen eine Rolle spielen, damit soziale
Prasenz wahrgenommen wird. Zudem ist die Tendenz,
sich zu isolieren, in einer Online-Umgebung deutlich
hoher: ,,Also bei Pausen stellt man den Bildschirm aus,
man holt sich einen Kaffee oder was weif$ ich und loggt
sich genau dann wieder ein, wenn es beginnt. Das fehlt
einfach’ (IP 20) Gerade die fehlende physische Pra-
senz von Lehrenden und Lernenden bedingt, dass die
sozialen Aspekte unbedingt stirker in der Planung der
Online-Lehre einbezogen werden miissen, damit Moti-
vation und positive Lernergebnisse ermdglicht werden
(Richardson & Swan, 2003).

Zudem wurden von zahlreichen Interviewpartner_in-
nen die - vor allem seit Beginn der COVID-19 Pandemie
haufig diskutierten — Ermiidungserscheinungen durch
zahlreiche Online-Videokonferenzen angesprochen.
»Ich glaube, generell ist wirklich die Tendenz, miide zu
werden, wenn man stundenlang online vortragt, natiir-
lich eine hohere.” (IP 07) Dieses Phinomen, das in der
Literatur als Zoom-Fatigue beschrieben wird, ldsst sich
auf mehrere Ursachen zuriickzufithren, wie beispiels-

weise Fehlen nonverbaler Signale und dauerhaft selek-
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tive Aufmerksamkeit (Pammer-Schindler & Bangerl,
2022).

3.2 Die Herausforderung des mangelnden Feedbacks

Ein Faktor, der von vielen Interviewten angesprochen
wurde und der ebenfalls mit sozialer Prasenz zusam-
menhingt, ist das Fehlen von para- und nonverbalen
Signalen beim Online-Unterricht: ,,So kann man iiber
diese Schiene eigentlich relativ wenig transportieren
und da glaube ich schon, dass sie in einem Setting, wo
man so die direkte Begegnung hat, wo dann einmal ein
Liacheln tiber ein Gesicht huscht, oder umgekehrt, wo je-
mand leicht den Kopf schiittelt, da kann man dann sehr
wohl genau beobachten iiber die Kérpersprache bei den
Studierenden, uiber die Mimik, Gestik, wie stehen sie zu
einem gewissen Thema.“ (IP 14) Diese Signale sind in
Prasenzlehre oft selbstverstandlich, tragen viel zu gegen-
seitigem Verstdndnis und somit Lernen bei (Ulrich,
2020), werden aber erst in ihrer Bedeutung wahrgenom-
men, wenn sie nicht mehr eingesetzt werden kdnnen.
Dabei geht es den Hochschullehrenden sowohl darum,
dass Studierende para- und nonverbale Signale verwen-
den und damit der eigene Unterricht angepasst werden
kann als auch das selbst (oft unbewusste) Geben von
Feedback in dieser Form: ,Wie schon gesagt, der Nach-
teil, ich habe keine direkte Riickmeldung im Sinne von
visuell, akustisch von mir aus auch, was jetzt tatsachlich
bei den Studierenden ankommt.“ (IP 6)

3.3 Weitere Herausforderungen

Neben den Herausforderungen der eingeschrinkten
Riickmeldekanile und der verminderten sozialen Pra-
senz wurden noch weitere Herausforderungen von den
Lehrenden genannt. Dazu gehoren beispielsweise der
eingeschrinkte Bewegungsradius: Hochschullehrende,
die es gewohnt sind, den gesamten Raum in der Prisenz
auszunutzen und sich viel zu bewegen, waren plotzlich
deutlich eingeschrankter und zum Stillsitzen vor dem
Monitor verurteilt. Dies fithrte dazu, dass diese Perso-

nen sich in ihrer Lehrfreiheit beschnitten fiithlten, wie
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es ein Interviewpartner ausdriickte: ,[...] reduziert, weil
das, was wir so machen, also dieses BigBlueButton, im
Grunde einen selbst in ein gewisses Format zwingt und
du oder ich als Lehrender nicht, wie soll ich sagen, ich
kann nicht so wirken, wie ich wollen wiirde oder wie
ich wirken konnte. Ich werde reduziert auf das, was die
Technik moglich macht. Ich bin reduziert auf Sprache,
auf Power Point und auch, wenn man 37 unterschied-
liche Werkzeuge, mit , Mentimeter” und was weif$ ich al-
les, hinzufiigt, du bist reduziert. Und das ist das, mit den
technischen Hiirden, also ich bin normalerweise eine
Rampensau, das ist vielleicht ein bisschen tibertrieben,
aber ich bin eine handelnde Lehrperson. Ich bin im Se-
minar, da wirke ich. (IP 11)

Immer wieder bemerkten die Interviewpartner_innen
auch, dass es gewisse Inhalte bzw. Fachbereiche gibt, die
sich nur schwer iiber Distanz vermitteln lassen. ,,Ich habe
auch noch ein paar so praktische Seminare, wie Werker-
ziehung, na lerne einmal digital, wie man eine Laubsige
einspannt. (IP 11) Aus derartigen Aussagen ldsst sich
ableiten, dass in manchen Bereichen (wie z.B. Vorlesun-
gen oder eher theoretisch orientierten Lehrveranstal-
tungen) das Distanzlernen gut funktioniert, in anderen
Bereichen, die sehr stark darauf abzielen, dass praktisch
gearbeitet wird oder dass Menschen tatsichlich aufein-
andertreffen (z.B. bei Lehrveranstaltungen im interre-
ligiosen oder interkulturellem Bereich) nur mit starken

Qualitatsverlusten durchgefiihrt werden kénnen.
3.4 Die gelungene Lehrveranstaltung

Von guter Hochschullehre oder gelungener Lehre zu
sprechen, bedeutet, dass man sich mit Kriterien der
guten Lehre und den dafiir notigen Kompetenzen aus-
einandersetzen muss. "The major skills of lecturing are
explaining, presenting information, generating interest
and lecture preparation. These skills are closely associa-
ted with the goals of coverage, understanding, and mo-
tivation and they are dependent upon component skills
such as using audiovisual aids, varying student activities,

comparing and contrasting, and getting the openings
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and endings right" (Brown & Atkins, 2005, S. 19). Diese
Kompetenzen miissen im Bereich von Distanzlehre bzw.
Online-Lehre noch um Medienkompetenzen und digi-
tale Kompetenzen erweitert werden, damit gute Lehre
gelingen kann (Eichhorn, 2019).

Im Rahmen dieser Forschung stand allerdings vorwie-
gend die Frage im Mittelpunkt, wie Hochschullehrende
der KPH Wien/Krems definieren, unter welchen Be-
dingungen sie eine Lehrveranstaltung unter den Bedin-
gungen der Distanzlehre als gelungen empfinden. Dabei
zeigen die Aussagen der Interviewpartner_innen, dass
dies vor allem an den Punkten Interaktion mit den Stu-
dierenden bzw. direktes oder indirektes Feedback durch
die Studierenden festgemacht wird. ,,[...] wenn sich viele
beteiligen, wenn relativ unterschiedliche Interaktions-
methoden verwendet werden und die Riickmeldung am
Ende des Seminars dann positiv ausfallt:“ (IP 17) oder
»[...] wenn nicht nur ich diejenige bin, die die ganze Zeit
redet und was prasentiert, sondern tatsachlich auch von
den Studierenden etwas zuriickkommt [...]“ (IP 6) Da-
her zeigt sich, dass bei synchronen Lehrveranstaltun-
gen iiber Online-Conferencing Systeme die Kriterien
vor allem jene sind, dass Lehrende das Phdnomen der
»schwarzen” Wand beschreiben, wenn sie oft als Einzige
die Webcam eingeschaltet haben und somit nicht wis-
sen, ob sie auf Resonanz stoflen. Dieses Phanomen wur-
de vor allem zu Beginn der COVID-19 Pandemie haufig
beschrieben (Gerner, 2020).

Die befragten Hochschullehrenden gaben zudem das
positive Feedback der Studierenden als weiteres wichti-
ges Kriterium an, ob eine Lehrveranstaltung als gelungen
zu bezeichnen ist. Anders als bei Prasenzveranstaltungen
wurde in der Online-Lehre Studierendenfeedback hau-
figer und aktiver von den Teilnehmenden eingefordert.
»[...] wenn die Studierenden in der Schlussrunde genau
sagen konnen, was sie mitnehmen, was jetzt so fir sie
der Kompetenzzuwachs war und wenn die Lehrveran-
staltung abwechslungsreich ist. (IP 2) Die hohere Fre-
quenz an Feedback kann auch teilweise damit begriindet

werden, dass viele Online-Tools vorhanden waren, die
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das Abfragen wesentlich vereinfachten (z.B. durch die
in BigBlueButton integrierten Moglichkeiten, aber auch
durch die miihelose Einbindung externer Feedback-

Tools wie beispielsweise Mentimeter).
3.5 Lernzuwachs und Lésungsansatze

Die bisher von den Interviewpartner_innen beschriebe-
nen Herausforderungen bzw. Nachteile der Online-Leh-
re (vor allem bezogen auf synchron abgehaltene Lehr-
veranstaltungen) konnten vorschnell darauf schliefen
lassen, dass die Befragten dieser Art der Lehrveranstal-
tung eher ablehnend gegeniiberstehen. Was die Inter-
views allerdings ebenso gezeigt haben, dass es wihrend
der Phasen des verordneten Distance Learnings zu krea-
tiven Losungen kam bzw. enorme Zuwichse in der Pro-
fessionalisierung beim Umgang mit digitalen Medien
in der Lehre zu beobachten sind. Dabei wurden auch
zahlreiche Vorziige des Unterrichtens mit dem Confe-
rencing Tool BigBlueButton erwéhnt und in Vergleich
mit Prasenzlehrveranstaltungen gestellt: ,,Also das geht
alles extrem schnell und problemlos. Das ist unglaublich,
was dieses System alles ermoglicht. Sie sind jetzt auch
schon gewohnt, damit umzugehen. Also diese geteilten
Notizen nutze ich wirklich héaufig, das ist eine tolle Mog-
lichkeit. Man weifd ja auch nicht, wer schreibt. Das ist
anonymisiert, was ja auch nicht schlecht ist. Wenn es um
das Sammeln von Ansichten oder Meinungen geht, da

konnen sie anonymisiert ihre Gedanken teilen:“ (IP 17)

Die Methodenkompetenz erweiterte sich ebenfalls, wie
aus den Aussagen in den Interviews herauszuhdren war.
»Also man muss sich eine gute Form der Moderation
tiberlegen. Das habe ich gelernt, das ist einer der Schliis-
selpunkte, also wie man eine Gruppe fiithrt sozusagen,
ja. Das habe ich am Anfang, man kann es nirgends nach-
lesen, man muss sich das erarbeiten, also wie moderiert
man eine Seminargruppe, das ist anders als in Prisenz
ja“ (IP 06). Wenn es um die Aktivierung von Studieren-
den in Online-Settings geht, ist eine spezielle Planung
erforderlich, um Studierenden, die einander nur virtuell

treffen, trotzdem das Gefiihl geben zu konnen, dass sie
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zu einer Gruppe gehoren (Ammenwerth & Hackl, 2001).
Kerres (2018) nennt hier als eine der Bedingungen, dass
Interaktion zwischen den Gruppenmitgliedern erméog-
licht und angeregt werden muss, damit ein Wir-Gefiihl
entsteht. Dies wurde auch von einigen Hochschulleh-
renden erkannt und entsprechend darauf reagiert: ,Mir
war es schon wichtig, dass die Moglichkeit eroffnet wird,
auch zu diskutieren. Meist habe ich dazu Breakoutrdu-
me eingerichtet, in der Kleingruppe kommen doch mehr
zu Wort, im Plenum sollte dann immer jemand aus der
Gruppe berichten. Hier habe ich auch gleich Methoden
vorgestellt, die sie in der Schule ebenso einsetzen kon-
nen - zum Beispiel wurde einmal der Sprecher von der
Gruppe im Vorhinein bestimmt, dann wurde der Spre-
cher von mir gewahlt oder auch die Sprecherin ist die-
jenige, die am grofiten ist, am éltesten ist und so weiter”
(IP 21) Die Notwendigkeit zu beachten, dass Austausch
und eine Art Gruppenzugehorigkeitsgefiihl besonders in
Distanzlehre von Bedeutung sind, wird auch beispiels-

weise von Howard (2010) betont.

Die Vorbereitung der Lehre wurde von einigen Hoch-
schullehrenden als zeitintensiver beschrieben, weil sie
sich mit neuen Methoden auseinandersetzten: ,Ich
musste unterschiedliche Methoden kennenlernen und
dann auch iiben, damit ich, wie soll ich sagen, damit ich
nicht langweilig bin.“ (IP 18) oder aber, weil sie aufgrund
der virtuellen Raume ihre Einheiten sorgfaltiger planten

und auch wieder verschriftlichten.

Die Hochschullehrenden an der KPH Wien/Krems
nutzten die Fortbildungsangebote, die es vor allem zur
Aktivierung und Integration von Studierenden iiber syn-
chrone Online-Conferencing Tools gab, bereitwillig und
es war auch noch ein halbes Jahr nach diesen hochschul-
internen Fortbildungen merkbar, dass die Inhalte aufge-
nommen und internalisiert wurden. ,[...] eine gute Fort-
bildung gemacht zur Onlinelehre und damals hat uns die
Professorin gesagt, alle fiinf bis sieben Minuten miissen
wir uns irgendeine Aktivitdt iiberlegen und das mache
ich jetzt immer so und das finde ich kommt bei den Stu-
dierenden auch sehr gut an“ (IP 12) Hochschullehrende
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berichteten auch tiber die Aneignung unterschiedlicher
Tools, um genau diese Moglichkeit der Interaktivitit
zu bieten — und zwar héufig in einer Weise, dass auch
unterschiedliche Typen von Studierenden angesprochen
werden und Feedback iiber Inhalte, Einstellungen oder
Wiinsche schneller eingeholt werden kann, als dies oft
in einer Prasenzveranstaltung moglich wiare: ,D.h. ich
habe immer irgendwelche Teile drinnen, also ein Men-
timeter, eine Umfrage, oder ich verwende auch auf BBB
diese Umfragefunktion ofter, die finde ich auch gut, weil
es relativ schnell funktioniert. Oder manchmal miissen
sie einfach nur in den Chat tippen. Ja, das ist fiir mich
wichtig® (IP 3) Diese Good-Practice-Beispiele zeigen
auf, dass die Herausforderungen bzw. Nachteile von On-
line-Lehre, die zuvor beschrieben wurden, zumindest in
einigen Teilen ausgeglichen werden kénnen. Notwendig
dazu ist allerdings sowohl Methodenkompetenz als auch
Medienkompetenz in Bezug auf digital-inkludierende
Hochschullehre.

3.6 Online-Lehre beibehalten oder zuriick zum Status
vor COVID-192

Dass die COVID-19 Pandemie einen grofien Einfluss auf
nationale und internationale Hochschulen in Bezug auf
Digitalisierung hatte, wurde bereits in vielen Beitragen
diskutiert (vgl. beispielsweise Dobeli Honegger, 2021;
Gruber & Schindler, 2022; Zinger et al., 2021). Von In-
teresse war im Rahmen dieses Forschungsprojekts daher
auch, wie Hochschullehrende der KPH Wien/Krems
dies sehen. Generell ist zu bemerken, dass eine Ruck-
kehr zur Hochschullehre, wie sie vor dem Marz 2020
praktiziert wurde, nur fiir sehr wenige vorstellbar ist. Die
meisten Befragten sprechen sich fiir eine Mischung aus
Online- und Présenzlehre aus: ,Ich glaube, fiir manche
Lehrveranstaltungen ist das Onlineformat fast besser als
in Prisenz. Ich glaube, eine Mischung aus Online- und
Prasenzlehre wire gar nicht schlecht. (IP 03)

Besonders hervorgehoben wird als Vorteil von On-
line-Lehre" die zeitliche und értliche Flexibilitit fiir

Lehrende und Studierende, Zeit- und Geldersparnis
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aufgrund von wegfallender Fahrzeit sowie die leichtere
Vereinbarkeit von Beruf und Familie bzw. Betreuungs-
verpflichtungen (auch dies wurde wieder als grofier Vor-
teil fiir Studierende gesehen). Vor allem Lehrveranstal-
tungsformate wie Vorlesungen oder Veranstaltungen im
Rahmen der Fort- und Weiterbildung bringen aus Sicht
der Hochschullehrenden viele Vorteile, wenn diese on-
line durchgefiihrt werden. Einigkeit bestand allerdings
darin, dass eben nicht alle Teile des Erstausbildungsstu-
diums online durchgefiihrt werden kénnen. Wie eine
Interviewpartnerin es ausdriickte: ,,Aber das Hauptstu-
dium misste unbedingt handelnd vor Ort passieren, das
ist meine Meinung. In einem sozialen Beruf, das muss so
sein.“ (IP 11)

4 Fazit

Dass die Restriktionen durch die COVID-19 Pande-
mie und die dadurch erzwungene Distanzlehre an den
Hochschulen anfénglich zu grofSen Herausforderungen
auf Seiten der Lehrenden fiihrte, war in den Interviews
deutlich zu erkennen. Allerdings waren der Kompetenz-
zuwachs und die Lernkurve, was den Einsatz digitaler
Medien in der Lehre sowie unterschiedliche Methoden
fiir Motivierung, Aktivierung, Moderation und Abhal-
tung von Online-Lehre betrifft, enorm. Obwohl die Er-
fahrungen je nach Interviewpartner_in unterschiedlich
waren, konnte doch aufgezeigt werden, dass es einige
Uberschneidungen gibt. So waren es die mangelnde so-
ziale Prasenz sowie das fehlende Feedback (vor allem
durch non- und paraverbale Signale), was den Hoch-
schullehrenden als durchwegs negativ auffielen. Trotz-
dem fiihren die positiven Erlebnisse und die gemachten
Erfahrungen bei einem Grofiteil zu dem Wunsch, dass
Elemente der Online-Lehre auch in Zukunft dort bei-
behalten werden, wo sie padagogisch und didaktisch
sinnvoll eingesetzt werden kénnen. ,,Ich hoffe, es gelingt
das Gute vom Distance zu behalten, dass man wirklich
die Verwaltung und so effizienter abwickeln kann, aber
LehrerInnenausbildung hat auch etwas mit einer zwi-
schenmenschlichen Komponente zu tun:“ (IP 05) Fiir
eine Hochschule wie die KPH Wien/Krems bedeuten
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derartige Aussagen, dass eine gute Balance zwischen
Prasenz- und (synchroner sowie asynchroner) Online-
Lehre gefunden werden darf. Dies bedarf der Schaffung
organisatorischer Rahmenbedingungen (damit die Vor-
teile der Online-Lehre tatsachlich genutzt werden kon-
nen) genauso wie das Angebot fiir Lehrende sich in Be-
zug auf digital inkludierende Lehre und Online-Lehre zu

professionalisieren.

Zu beachten ist bei den vorliegenden Forschungsergeb-
nissen, dass aufgrund des qualitativen Forschungsde-
signs (21 Interviews) und der Fokussierung auf eine
Hochschule (Fallstudie) keine Generalisierung moglich
ist. Fiir die KPH Wien/Krems stellt die Befragung jedoch
eine wichtige Richtungsweisung fiir eine zukunftsorien-
tierte Hochschullehre sowie fiir Professionalisierungs-

mafinahmen im Bereich der digitalisierten Lehre dar.
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'Sofern  Blended Learning aufgrund der COVID-
19-Rahmenbedingungen moglich war, wurden an der
KPH Wien/Krems Tage definiert, an denen die Lehrver-
anstaltungen in Pra-senz stattfanden. An anderen Tagen
wurde synchrone bzw. asynchrone Lehre durchgefiihrt.
Blended Learning betraf vorwiegend die Zeitraume Ok-
tober 2020, Mai und Juni 2021 so-wie Oktober und No-
vember 2021.

Die zeitliche Flexibilitit betrifft nur asynchron durch-

gefithrte Online-Lehre.
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Motivation und Praxisorientierung mit digitalen Medien? Eine Wirksamkeitsstudie

Motivierte Student_innen und Praxisorientierung wiinscht sich wohl jede_r Dozierende im Bereich der Lehrer_in-

nenbildung. Im vorliegenden Beitrag soll zunachst ein didaktischer Ansatz prasentiert werden, der dies ermdg-

lichen soll: In digitalen handlungs- und produktionsorientierten Lehr-Lernformaten gestalten Studierende Me-

dienprodukte, wie z. B. Erklarvideos und Podcasts, um Seminarinhalte (medial) aufzuarbeiten, ihre Fahigkeiten

im Umgang mit digitalen Medien zu verbessern und digitale Medien spater selbst lernférderlich im eigenen

Unterricht nutzen zu kénnen. Das Ziel des im Folgenden dargestellten Forschungsprojektes ist es, die Wirksam-

keit solcher digitalen handlungs- und produktionsorientierten Seminarformate empirisch zu Gberprifen.

Keywords: Lehrer_innenbildung, Medienproduktion, Handlungs- und Produktionsorientierung, Wirksamkeitsstudie

1 Der didaktische Ansatz
1.1 Urspriinge dieses Ansatzes

Der Ansatz der Handlungs- und Produktionsorientie-
rung wurde urspriinglich fiir den schulischen Litera-
turunterricht entwickelt. Beim handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterricht handelt es
sich um ,,einen methodischen Ansatz, bei dem sich die
Schiilerinnen und Schiiler gestaltend, d.h. weiter- und
umschreibend, Textstellen ergdnzend, Textmuster imi-
tierend, malend, vertonend und szenisch spielend mit
Literatur beschiftigen" (Spinner, 2018, S. 319) und sich
so einen Zugang zum literarischen Text erarbeiten. Ana-
loge Beispiele hierfiir wiaren das Weiterschreiben einer
Geschichte, das Sprechen eines Gedichtes in verschiede-
nen Fassungen, das Malen zu literarischen Texten und
die szenische Interpretation literarischer Texte. Der Be-
griff des handlungs- und produktionsorientierten Litera-
turunterrichts wurde erstmalig 1984 durch das gleichna-

mige Buch von Gerhard Haas in die deutschdidaktische
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Diskussion eingebracht. Die Befiirworter_innen dieses
Ansatzes sehen in solchen Verfahren die Moglichkeit, al-
len Begabungstypen und Fahigkeiten gerecht zu werden
und zu einer Individualisierung des Unterrichts beizu-
tragen (Haas et al., 1989, S. 17-20). Dementsprechend
sind handlungs- und produktionsorientierte Verfahren
aufgrund ihrer soeben skizzierten Anspriiche pradesti-

niert dafiir, ins Digitale tiberfiihrt zu werden.

Im Bereich der Hochschuldidaktik wird der Begrift der
Handlungs- und Produktionsorientierung allerdings nur
sehr selten verwendet (Ballod & Berg, 2018, S. 57). Zwar
stof3t man auf den Ansatz der Handlungsorientierung in
hochschuldidaktischen Einfiihrungen, da er bereits in
den 1990er-Jahren in die Hochschuldidaktik tibertragen
wurde (Pfaffli, 2015, S. 202ft.), doch die Produktions-
orientierung findet man noch nicht als ausformuliertes
hochschuldidaktisches Prinzip, obwohl sie in der hand-
lungsorientierten Projekt-Methode enthalten ist. Denn
hier ist die Erstellung eines bestimmten (Medien-)Pro-
duktes haufig das Ziel des Projektes (Holzbaur et al.,
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Abb. 1: Der Aufbau digitaler handlungs- und produktionsorientierter Seminarformate (Pfaffli, 2015, S. 206)

2017, S. 77). Digitale handlungs- und produktionsorien-
tierte Verfahren werden demgemaf3 héaufig als Form des
Lernens in Projekten verstanden. Jedoch miissen diese
nicht zwingend den Umfang eines Projektes einnehmen,
da die Produktion mancher Medien, wie z. B. Memes,
nur wenig Zeit in Anspruch nimmt (Hofer-Krucker &
Kauffmann, 2021, S. 594). Auch wenn sie nicht als sol-
che bezeichnet werden, existieren also bereits zahlreiche
handlungs- und produktionsorientierte Seminarkonzep-

te.
1.2 Der Aufbau solcher Seminare

In digitalen handlungs- und produktionsorientierten
Seminaren konnen verschiedenste Medienprodukte ent-
stehen, wie z. B. Erklarvideos, Podcasts, Blogs, Websei-
ten, Memes, Computerspiele, interaktive Poster, digitale
Ausstellungen uv.m. Seminare, in denen Medienpro-
dukte gestaltet werden, sind meistens nach dem gleichen
Muster aufgebaut (Abbildung 1).

Im ersten Schritt muss das Ziel des Projektes festgelegt
werden. Das kann z. B. darin bestehen, ein Erklarvideo

oder eine Webseite zu gestalten. In dieser Phase ist es be

sonders wichtig, die Student_innen mit ihren Ideen und
Wiinschen in den Gestaltungsprozess zu integrieren und
diesen nicht durch allzu strikte Vorgaben zu limitieren.
Dies wirde der Identifikation der Student_innen mit
dem Projekt entgegenwirken. Dem eigentlichen Gestal-
tungsprozess geht jedoch haufig eine Auseinanderset-

zung mit verschiedenen Seminarinhalten voraus.

Die eigentliche Medienproduktion muss durch eine in-
tensive Auseinandersetzung mit dem zu verarbeitenden
Gegenstand und gestalterische Erwagungen vorbereitet
werden. Wenn dieser Schritt unterlassen wiirde, hitte
dies in aller Regel zur Folge, dass der Inhalt des Medi-
enprodukts in den Hintergrund treten wiirde und sich
die Student_innen ausschliefllich auf gestalterische Ele-
mente konzentrieren. Vielmehr sollte jedoch das Prinzip
~form follows function® gelten, wonach sich die gestal-
terische Umsetzung an den zu vermittelnden Inhalten

orientieren sollte und nicht umgekehrt.

Im néchsten Schritt gestalten die Studierenden ihre Me-
dienprodukte, meistens geschieht das in Gruppen. Er-
fahrungsgemaf$ wird es hier von den Student_innen als

positivempfunden, wenn der Produktionsprozess durch
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regelméflige Treffen mit der Lehrperson und den Kom-
militon_innen strukturiert wird. Aufierdem sollte dieser
durch mehrere Feedbackschleifen gerahmt werden, da-
mit die Medienprodukte auch die entsprechenden Qua-
litatskriterien fiir eine Verdftentlichung erfiillen.

Die Veroftentlichung oder oOffentlichkeitswirksame
Prasentation der Medienprodukte wird von den Stu-
dent_innen in der Regel als motivierend empfunden. So
reflektiert eine Lehramtsstudentin in ihrem E-Portfolio

Folgendes:

~Gerade die praktische Anwendung und Umsetzung einer
behandelten Thematik empfand ich als sinnvoll und mo-
tivierend, da man etwas produziert, was tatsichlich ver-
wendet bzw. gezeigt wird und eben nicht nur eine Haus-

«

arbeit, die am Ende nur der/die Dozent*in liest.

Abschliefiend wird der Produktionsprozess von den Stu-
dent_innen reflektiert und ausgewertet. Besonders fiir
Lehramtsstudent_innen ist dieser Schritt wichtig, um
spater Schiiler_innen bei solchen Gestaltungsprozessen
anleiten zu konnen. Die Reflexion kann jedoch eben-
so wiahrend der Mediengestaltung in einem E-Portfolio
geschehen. Begleitet wird dieser Vorgang von unter-
schiedlichen metakognitiven Prozessen. So miissen die
Studierenden selbst die Medienproduktion organisieren,
einschétzen, wieviel Zeit sie wofiir bendtigen, und sich

tiir diese motivieren und begeistern.

Nicole Auerbach-Kutscher weist am Beispiel von Blogs
darauf hin, dass sich handlungs- und produktionsorien-
tierte Methoden fiir die Lehre in unterschiedlichsten

Disziplinen und Fichern nutzen lassen:

»Grundsdtzlich kann das Schreiben von Blogtexten fiir
Studierende der unterschiedlichsten Ficher und Diszipli-
nen ein didaktisch attraktives Angebot darstellen. Nicht
nur, weil mit dem Blogartikel ein dffentlich einsehbares
Produkt entsteht, das auch von anderen wahrgenommen
werden kann (von zukiinftigen Arbeitgebern etwa, aber
auch von Personen aus dem eigenen Privatleben), oder

weil der geringe Umfang des zu schreibenden Textes mo-
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tivierend wirkt, gerade weil er in der Regel leicht zu be-
wiltigen ist. Studierende konnen vor allem auch fachliche
Inhalte erwerben und vertiefen sowie praxisnahe Fihig-
keiten wie etwa Selbstorganisations-, Recherche-, Rezep-
tions-, Darstellungs-, Prisentations- und digitale Kompe-
tenzen weiterentwickeln. (Auerbach-Kutscher, 2020, S.
221)

Somit ist dieser didaktische Ansatz auch auflerhalb der
Lehrer_innenbildung und fiir die verschiedensten Fa-

cher von Relevanz.
2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
2.1 Potenziale dieses Ansatzes

U.a. Gunhild Berg und Matthias Ballod weisen auf die
Potenziale der Verbindung von handlungs- und produk-
tionsorientierten Methoden und digitalen Medien fiir

die Lehrer_innenbildung hin:

»Abgezielt wird nicht darauf, bewdhrte konventionelle
durch digitale Methoden schlicht zu ,ersetzen: Vielmehr
konnen elementare Wissensbestdnde insbesondere mithilfe
digitaler Methoden handlungs- und produktionsorientiert
unterrichtet und insofern der Erfolg einer wissensorien-
tierten Ausbildung noch erhoht werden. Der Einsatz digi-
taler Lehr-Lern-Techniken birgt folglich einen Mehrwert
besonders fiir die Umsetzung fachdidaktischer Konzepte
des handlungs- und produktionsorientierten Lernens und
Lehrens [...]" (Ballod & Berg, 2018, S. 57)

Dementsprechend geht es bei der Nutzung digitaler Me-
dien in der Hochschullehre nicht darum, diese einfach
in bestehende frontale Lehrstrukturen zu integrieren,
sondern der didaktische Ansatz selbst muss zeitgemaf3
sein. Der Ansatz der Handlungs- und Produktionsorien-
tierung ist hier, obwohl er bereits in den 1980er-Jahren
entwickelt wurde, vielversprechend. Er hilft, zur Indivi-
dualisierung der Lehre beizutragen, und macht die Stu-
dent_innen zu aktiven Gestalter_innen des Unterrichts,

da die wiahrend des Gestaltungsprozesses auftauchenden
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Fragen und die in den Medienprodukten manifestierten
Interessen der Student_innen den weiteren Fortgang
des Projekts bestimmen. Eine solche Hochschullehre
wird der Heterogenitdt der Student_innen in besonde-
rem Mafle gerecht, da sich diese mit ihren Starken und

Schwichen in das Projekt einbringen kénnen.

Auf der Ebene der Kompetenzen ermoglicht eine Ver-
bindung von handlungs- und produktionsorientiertem
Ansatz und digitalen Medien die Forderung jener Fa-
higkeiten, die im 21. Jahrhundert als besonders wichtig
angesehen werden - die ,,21st century skills“ Kreativitit,
kritisches Denken, Kommunikation und Kollaboration.
Ebenso fordert die Gestaltung von Medienprodukten
Kompetenzen aus allen Kompetenzbereichen der Stra-
tegie zur Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016, S.
16-19).

Ferner sind handlungs- und produktionsorientierte Ver-
fahren pradestiniert fiir hybride Lehr-Lern-Formate
oder das Lernen in Distanz und bieten eine Alternati-
ve zu einer Unzahl aneinandergereihter kleinschrittiger
Ubungen. Fiir die Erstellung des Medienproduktes miis-
sen sich die Student_innen intensiv mit dem Gegenstand
auseinandersetzen und konnen dabei, gemaf$ ihren In-
teressen, Schwerpunkte setzen (Klee et al., 2021, S. 22).
Stade und Wampfler beschreiben ein solches Vorgehen

fur den Wechselunterricht:

»Im Fernunterricht erarbeiten alle Lerngruppen ausge-
hend von einem Auftrag Lernprodukte, die z. B. auf einer
digitalen Pinnwand festgehalten werden konnen. So kon-
nen sie Fragen und Thesen formulieren oder Recherche-
ergebnisse sammeln. Im Préisenzunterricht werden dann
diese Lernprodukte diskutiert und weiterbearbeitet. Im
Idealfall entsteht dabei eine Kernidee, eine Einsicht, die
auf die Arbeiten der Lernenden zuriickgeht. Fiir das
ndchste Modul des Fernunterrichts entstehen so weitere
Auftrige oder Aufgaben. (Stade et al., 2021, S. 88)

Die Verbindung handlungs- und produktionsorientier-

ter Verfahren mit digitalen Medien stellt dementspre-
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chend einen vielversprechenden Ansatz fiir die Gestal-

tung von Lehre im 21. Jahrhundert dar.
2.2 Studien und Erfahrungsberichte

Wirksamkeitsstudien zu digitalen handlungs- und pro-
duktionsorientierten Formaten in der Hochschullehre
wurden bislang noch nicht durchgefiihrt. Im Augenblick
liegen lediglich Wirksamkeitsstudien fiir den schuli-
schen Literaturunterricht und Erfahrungsberichte von

Dozent_innen fur die Hochschullehre vor.

Die vorliegenden Wirksamkeitsstudien fiir den Schul-
kontext kommen zu duflerst widerspriichlichen Ergeb-
nissen. Es bleibt unklar, ob handlungs- und produktions-
orientierte Verfahren das Textverstehen besser fordern
als analytische Verfahren (Fritzsche et al., 2006, S. 49;
Dickgreber 2008, S. 246).

Die zahlreichen fiir den Hochschulkontext vorliegenden
Erfahrungsberichte zeugen jedoch davon, dass die Medi-
enproduktion mit Studierenden in der Hochschullehre
sehr effektiv zu sein scheint. Dozierende berichten von
einer gesteigerten medialen Selbstwirksamkeit ihrer Stu-
dierenden (Altekruse et al., 2018, S. 381; Wedler & Huy,
2019, S. 136), einer gesteigerten Motivation (Hofer-Kru-
cker & Kauffmann, 2021, S. 615; Gawlik & Franke, 2020,
S. 71; Feurstein, 2017, S. 106; Kilian, 2010, S. 10), dem
Erleben sozialer Eingebundenheit (Altekruse, 2018, S.
382; Slopinski, 2016), einer Steigerung der Handlungs-
kompetenz im Hinblick auf die spatere Verwendung sol-
cher digitalen Methoden im eigenen Unterricht (Wedler
& Huy, 2019, S. 135; Slopinski, 2016) und einer tieferge-
henden Lernwirkung (Teo & Chai, 2009; Altekruse et al.
2018).

3 Anlage der Studie
3.1 Forschungsfragen

Ausgehend von diesen positiven Erfahrungsberichten

soll die vorliegende Untersuchung die konkrete Wirkung
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solcher handlungs- und produktionsorientierten Verfah-
ren mithilfe einer differenzierteren Vorgehensweise er-
fassen. Jene publizierten Erfahrungen der Dozierenden
und Lernenden dienen hierbei als Grundlage der for-
schungsleitenden Fragestellungen fiir eine eingehendere
quantitative Untersuchung, die die (noch subjektiven)

Eindriicke der Dozierenden empirisch tiberpriifen soll.

In der hier dargestellten Untersuchung sollen dement-

sprechend folgende Forschungsfragen verfolgt werden:

1. Wie entwickeln sich die medienbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Studierenden im Verlauf
eines digitalen handlungs- und produktions-orientierten

Seminars?

2. Wie schitzen die Studierenden vor und nach der In-
tervention ihre (Handlungs-)Kompetenz ein, digitale

Medien selbst lernforderlich im Unterricht einzusetzen?

3. Kann eine motivationsférdernde Wirkung der Erstel-
lung von Medienprodukten nachgewiesen werden? In-
wiefern unterscheiden sich die Wahrnehmung der psy-
chologischen Grundbediirfnisse und die Auspragung
motivationaler Regulationsstile in Bezug auf die digita-
len handlungs- und produktionsorientierten Seminare
von der Wahrnehmung bezogen auf das Studium insge-

samt?
3.2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Die Wirksamkeit digitaler handlungs- und produktions-
orientierter Formate soll im hier dargestellten Projekt
quantitativ mithilfe von Fragebogen nachgewiesen wer-
den, die die Studierenden zu Beginn und am Ende des
Semesters beantworten. Jene Fragebogen wurden im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung entwickelt. Da-
bei wurde auf bereits entwickelte Skalen zuriickgegrif-
fen, welche fiir die vorliegende Untersuchung behutsam
adaptiert wurden. Vor ihrem Einsatz wurden die Fra-
gebdgen einem kognitiven Pre-Test unterzogen (Porst,
2014, S. 193) und im Anschluss tiberarbeitet.
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Folgende Skalen wurden zur Erfassung der verschiede-

nen Konstrukte fiir den Fragebogen genutzt:

« Die Entwicklung der medienbezogenen Selbstwirk-
samkeit wurde mithilfe des Erhebungsinstrumentes
zur Messung der medienbezogenen Selbstwirksam-
keit nach Pumptow und Brahm erfasst (Pumptow &
Brahm 2020). Selbstwirksamkeit wird nach Bandura
(1977) definiert als Uberzeugung einer Person, ein
bestimmtes Verhalten erfolgreich ausfiihren zu kén-
nen und dass dieses Verhalten mit positiven Konse-
quenzen verbunden ist. Pumptow und Brahm tiber-
trugen dieses Konstrukt auf die Nutzung digitaler
Medienwendungen. Die Items der Skala umfassen
dabei verschiedene Bereiche, ,bei denen eine Per-
son im Umgang mit digitalen Medienangeboten auf
ihre Fahigkeiten vertrauen muss, z. B. beim Umgang
mit neuen Inhalten, bei Problemen, uberraschen-
den Ereignissen, Widerstainden und beim Verfolgen
eigener Absichten und Ziele." (Pumptow & Brahm,
2020, S. 111f.) Ein Beispielitem lautet: ,Wenn beim
Umgang mit digitalen Medien etwas nicht klappt,
finde ich Mittel und Wege, damit es trotzdem funk-
tioniert. (ebd.)

« Das Modell Technological Pedagogical and Con-
tent Knowledge (TPACK) bildet ,als Rahmenmo-
dell fiir professionelle Handlungskompetenz von
Lehrkréften in Bezug auf den Einsatz digitaler Me-
dien in Lehr-Lernprozessen® (Runge et al., 2021) die
Grundlage fiir die Erfassung der selbsteingeschatz-
ten (Handlungs-)Kompetenz der Studierenden, di-
gitale Medien lernforderlich im eigenen Unterricht
einsetzen zu konnen. Hierfiir soll eine von Manu-
ela Endberg iibersetzte und adaptierte Version des
Survey of Pre-service Teachers for Teaching with
Technology genutzt werden, die sich bereits in vie-
len TPACK-Untersuchungen bewahrt hat (Endberg,
2019, S. 24f).

« Andreas Slopinski weist am Beispiel des handlungs-
und produktionsorientierten Einsatzes von Erklar-

videos nach, dass solche Formate die Motivation der
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Studierenden fordern, da sie an die psychologischen
Grundbediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit ankniipfen (Slopins-
ki, 2016). Dementsprechend sollen zum einen die
motivationalen Regulationsstile (intrinsisch, identi-
fiziert, introjiziert, external) der Studierenden in ih-
rem Studium insgesamt und in Bezug auf das hand-
lungs- und produktionsorientierte Seminarformat
mithilfe der Skalen zur motivationalen Regulation
beim Lernen im Studium (Thomas et al., 2018, S.
150) und zum anderen die Wahrnehmung der psy-
chologischen Grundbediirfnisse mithilfe eines von
Kristine Nass und Ulrike Hanke an den Hochschul-
kontext angepassten Fragebogens erhoben werden
(Nass & Hanke, 2013, S. 94).

« Um externe Einfliisse auf die Entwicklung der ver-
schiedenen Konstrukte weitestgehend ausschlieflen
zu konnen, wurden die Student_innen in der Post-
Erhebung gefragt, ob sie wahrend des Semesters
an anderen Veranstaltungen mit dem Schwerpunkt
»Digitalisierung” teilgenommen und ob sie sich tiber
die Erfordernisse des Seminars hinaus in ihrer Frei-
zeit mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht
auseinandergesetzt haben. Wenn dies der Fall war,
wurden die Daten des Teilnehmers bzw. der Teil-
nehmerin aus dem Datensatz entfernt. Leider war
das in dieser Untersuchung bei fast allen Teilneh-
mer_innen der Fall, sodass im Augenblick noch kei-
ne Aussagen iiber den Einfluss digitaler handlungs-
und produktionsorientierter Lehr-Lernformate auf
die Handlungskompetenz und die medienbezogene
Selbstwirksamkeit der Student_innen getroffen wer-

den konnen.

Die Untersuchungsteilnehmer_innen konnten iiber das
Weiterbildungsprogramm ,Vordenker*innen - Lehre
neu gedacht® des Projekts ,,DikoLa - Digital kompetent
im Lehramt® der Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
tenberg gewonnen werden. In diesem werden Dozent_
innen dabei unterstiitzt, eine eigene Lehrveranstaltung
vor dem Hintergrund der Digitalisierung weiterzuent-

wickeln. Der Grofiteil der Dozent_innen des letzten
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Durchgangs entschied sich hierbei fiir den didaktischen
Ansatz der Handlungs- und Produktionsorientierung.
Dadurch konnte eine groflere Studierendengruppe ak-
quiriert werden. An der Studie teilgenommen haben
vier Seminare mit 75 Student_innen aus dem Bereich
der ,Grundschuldidaktik Deutsch® und ein Seminar
mit neun Student_innen aus dem Bereich ,,Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache Dariiber hinaus konnte eine
Kontrollgruppe mit 21 Student_innen eines Seminars
aus dem Fachbereich ,,Grundschuldidaktik Deutsch® ge-
bildet werden. Hierbei handelte es sich um ein ,klassi-
sches Lektiireseminar®, in dem sich die Student_innen
auf die einzelnen Sitzungen durch das Lesen von Texten
vorbereiten sollten, iiber die im Seminar diskutiert wur-
de. Die Kontrollgruppe sollte Aussagen dariiber ermog-
lichen, ob eine Entwicklung der Konstrukte tatsachlich
auf die verschiedenen Seminare, in denen Medienpro-
dukte gestaltet wurden, und nicht auf andere Faktoren
zurilickzufithren sind. Leider sind die Daten der Kont-
rollgruppe ebenfalls zum grofiten Teil kontaminiert, da
die meisten Student_innen im betreffenden Zeitraum
Angebote wahrgenommen haben, die die Forderung
digitaler Kompetenzen zum Ziel hatten. Aulerdem war
die Riicklaufquote nur sehr gering. Deswegen kann im
Folgenden ausschliefllich auf den Aspekt der Motivation
eingegangen werden, da diejenigen Items, die motivatio-
nale Faktoren betrafen, auf das konkrete Seminar bezo-
gen waren. Dem folgend werden im nichsten Unterkapi-
tel zundchst fiir die vorliegende Arbeit relevante Begriffe
aus dem Feld der Motivationspsychologie erldutert, be-
vor die Ergebnisse dieser Studie dargestellt und disku-

tiert werden.
3.3 Motivationspsychologische Grundlagen

Motivation wird in der vorliegenden Arbeit verstanden
als ,psychischer Prozess, der die Initiierung, Steuerung,
Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten Han-
delns leistet.“ (Dresel & Lammle, 2017, S. 81) Hierbei
kann zwischen zwei Motivationsformen unterschieden
werden - der intrinsischen und der extrinsischen Mo-

tivation. Bei intrinsisch motiviertem Verhalten wird die
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Handlung um ihrer selbst willen ausgefiihrt, weil die
Handlung selbst als interessant, spannend, herausfor-
dernd usw. erscheint (Schiefele & Koller, 2010, S. 336).
Die betreffende Person handelt selbstbestimmt und ist
»frei von duflerem Druck und inneren Zwéangen. (Deci
& Ryan, 1993, S. 226)

Besteht das Ziel einer Handlung wiederum darin, be-
stimmte Konsequenzen herbeizufithren, zum Beispiel
eine Belohnung fiir eine gute Note, so ist das Verhalten
extrinsisch motiviert. In diesem Fall ist der Zielzustand
auflerhalb der Tatigkeit zu verorten. Extrinsisch moti-
viertes Verhalten kann jedoch durchaus selbstbestimmt
sein. In diesem Zusammenhang unterscheiden Deci &
Ryan (1993, S. 227f.) vier Stufen extrinsischer Verhal-
tensregulation. Auf der ersten Stufe, der externalen Regu-
lation, ist das Verhalten von aufleren Faktoren bestimmt.
Eine Person handelt, weil sie eine Belohnung erhalten
oder eine Bestrafung vermeiden will. Die zweite Stufe,
die introjizierte Regulation, umfasst Verhaltensweisen,
welche als Folge von innerem Druck getitigt werden.
Personen handeln, weil ,es sich so gehort®, aus Selbst-

achtung oder um ein schlechtes Gewissen zu vermeiden.

Verhaltensweisen, die vom Individuum selbst als be-
deutsam erachtet werden, werden durch identifizierte
Regulation gesteuert. Auf dieser Stufe extrinsischer Ver-
haltensregulation kann sich die betreffende Person mit
den der Verhaltensweise zugrunde liegenden Werten
und Zielen identifizieren und diese in ihr Selbstkonzept
integrieren. Auf der letzten Stufe, der integrierten Regu-
lation, ist der Grad der Selbstbestimmung am hdchsten.
Hier sind die Ziele, Normen und Handlungsstrategien,
mit denen sich eine Person identifizieren kann, voll-
stindig in das Selbstkonzept integriert. Der Unterschied
zwischen identifizierter und integrierter Regulation las-
se sich jedoch empirisch nur schwer erfassen, weswegen
in der vorliegenden Arbeit lediglich die Auspragung des
identifizierten Regulationsstils ermittelt wird (Thomas
etal., 2018, S. 146).

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan
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(1993) postuliert dariiber hinaus drei angeborene psy-

chologische Grundbediirfnisse:

~Wir gehen also davon aus, daf$ der Mensch die angebore-
ne motivationale Tendenz hat, sich mit anderen Personen
in einem sozialen Milieu verbunden zu fiihlen, in diesem
Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich da-
bei personlich autonom und initiativ zu erfahren.” (Deci
& Ryan, 1993, S. 229)

Bedingungen, die Lerner_innen die Gelegenheit geben,
diese drei Grundbediirfnisse zu befriedigen, begiinsti-
gen das Auftreten intrinsischer Motivation und die Inte-
gration extrinsischer Motivation (Deci & Ryan, 1993, S.
229f.). Diese bilden wiederum die Grundlage effektiven
Lernens (Deci & Ryan, 1993, S. 233).

4 Erste Ergebnisse

Die Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen, dass die Wahrneh-
mung der psychologischen Grundbediirfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
in den digitalen handlungs- und produktionsorientier-
ten Seminaren stirker ausgeprégt ist als in Bezug auf
das Studium insgesamt. Ebenfalls sind mit Blick auf die
digitalen handlungs- und produktionsorientierten Semi-
narformate hohere Werte fiir die Auspragung der intrin-
sischen Motivation und der Formen extrinsisch-selbst-
bestimmter Motivation zu verzeichnen und niedrigere
Auspragungen der extrinsisch-fremdbestimmten Moti-

vationsformen (siehe Tabelle 1).

#digiPH5

Studium (n=105) Seminar (n=63)

M sD M SD

Autonomie 364 0.87 431 0.84
Kompetenz 251 0.92 3.87 1.06
Soziale 3.94 094 4.35 0.88
Eingebundenheit

Intrinsische Motivation ~ 3.54 0.98 4.01 0.88
Identifizierte Regulation 3.53 0.99 4.02 0.84
Introjizierte Regulation  3.53 1.20 3.10 1.17
Externale Regulation 3.11 1.18 2.98 1.1

Tabelle 1: Motivierte Studierende durch die Gestaltung
digitaler Medienprodukte?

Mittelwertsunterschiede zwischen den Ausprigungen der
einzelnen motivationalen Regulationsstile und der Wahr-
nehmung der psychologischen Grundbediirfnisse in Be-
zug auf das gesamte Studium (links) und in Bezug auf die
untersuchten digitalen handlungs- und produktionsorien-

tierten Seminare (rechts).

Anmerkung. Die Skalenbreite reichte bei allen Items von
1 (,Trifft nicht zu“) bis 5 (,Trifft voll zu“). Es handelte

sich hierbei um endpunktbenannte Skalen.
5 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass in digi-
talen handlungs- und produktionsorientierten Seminar-
formaten die psychologischen Grundbediirfnisse in be-
sonderem Maf3e befriedigt werden. Auflerdem scheinen
sie das Auftreten intrinsischer Motivation und extrin-
sisch-selbstbestimmter Motivationsformen zu begiins-
tigen. Diese stehen wiederum in Zusammenhang mit
erfolgreichen, tiefgehenden Lernprozessen. Die Ergeb-
nisse der Untersuchung lassen sich moglicherweise auf
die Struktur solcher digitalen handlungs- und produk-
tionsorientierten Lehrveranstaltungen zuriickfithren. So
konnen die Student_innen in solchen Seminaren ihren
Lernprozess in besonderem Mafle autonom gestalten
und erleben die eigene Kompetenz, insbesondere bei der

erfolgreichen Gestaltung und Prasentation der entstan-
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denen Medienprodukte, die erfahrungsgemafi hiufig
mit anfinglichen Vorbehalten und Angsten verbunden
ist. Das Erleben sozialer Eingebundenheit ist vielleicht
auf die gemeinsame Gestaltung der verschiedenen Me-
dienprodukte in Gruppen zuriickzufiihren.
Leider sind aufgrund der geringen Menge an bearbeit-
baren Daten noch keine Aussagen iiber Zusammen-
hénge zwischen den einzelnen Variablen und iiber die
Entwicklung der medienbezogenen Selbstwirksamkeit
und der Handlungskompetenz in Bezug auf den Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht méglich. Durch die
Akquise weiterer Seminargruppen soll dieser Mangel

jedoch in den kommenden Semestern behoben werden.
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Weniger ist Mehr: Abwechslung trotz Reduktion der (digitalen) Werkzeugkiste

In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund der Prinzipien der didaktischen Reduktion, der Cognitive Load Theo-

ry und des Drei-Saulen-Modells nach Meyer (2015) gezeigt, wie in der Lehre Abwechslung trotz Reduktion der

(digitalen) Werkzeugkiste bewahrt werden kann. Als Basis der Uberlegungen dienen Erfahrungen, die aus der

mehrfachen, pandemisch bedingten SchlieBung der Bildungseinrichtungen in Osterreich erwachsen sind. Dabei

wird gezeigt, dass eine bewusste Reduktion unter Beriicksichtung des Drei-Saulen-Modells und einem Blick auf

das Zusammenspiel von Medien, Methoden und Inhalten nicht zu Monotonie filhren muss, sondern zu einer Ent-

lastung des Arbeitsgeddchtnisses und folglich einer Erleichterung des Lern- und des Lehrprozesses fihren kann.

Keywords: Didaktische Reduktion, Cognitive Load, Individualisierender Unterricht, Direkte Instruktion, Kooperati-

ver Unterricht

1 Einleitung

»Je mai fait celle-ci plus plus longue que parce que je n'ai
pas eu le loisir de la faire plus courte.; ldsst Blaise Pascal
(1862, S. 330) seinen Protagonisten im Briefwechsel Les
Provinciales schreiben. Gemeint ist die Lange eines Brie-
fes: Er habe ihn nur deshalb so lange geschrieben, weil
er nicht die Zeit gehabt habe, ihn kiirzer zu schreiben.
Ein Widerspruch? Nur auf den ersten Blick: Die Reduk-
tion der Inhalte auf das Notwendige, das Relevante oder
einfach: den Kern, ist eine herausfordernde Aufgabe, die
Zeit, bewusste Entscheidungen und Reflexion bedarf.
Diese Beobachtung gilt fiir das Schreiben eines Briefes
ebenso wie fiir das Halten einer Rede oder das Planen
einer Lehreinheit. Die didaktische Reduktion spielt in
der Fachdidaktik seit den 1950er-Jahren eine zentrale
Rolle: Gustav Griiner (1967) nennt sie das ,Kernstiick
der Didaktik®. Der folgende Beitrag widmet sich diesem
Kernstiick und verortet es in der ,Kultur der Digitalitét*
(Stalder 2017) der kognitiv herausfordernden Wissens-
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gesellschaft unter pandemischen Bedingungen. Dabei
stehen nicht der zu vermittelnde Inhalt (das Was?) im
Zentrum der Uberlegungen, sondern die Art der Ver-
mittlung (das Wie?) und das Medium der Vermittlung
(das Womit?). Ziel dieses theoretisch-reflektierten Bei-
trags ist es zu zeigen, dass die Reduktion der (digitalen)
Medienvielfalt in der Lehre nicht zwangslaufig zu Ein-
tonigkeit fithren muss. Hierfiir wird der Ansatz der di-
daktischen Reduktion um Uberlegungen zur Cognitive
Load Theory erweitert und in fiinf Learnings, die man
als Lehrperson aus der pandemischen Zeit fiir die Pla-
nung der Lehre mitnehmen kann, ausformuliert. Dieser
Beitrag versteht sich als Pladoyer fiir einen reflektierten
und lernzielorientierten Medieneinsatz, der die Hetero-
genitit der Lernendengruppe ebenso beriicksichtigt wie
die Work-Life-Balance der Lehrperson.

2 Reduktion und Vielfalt: kein Widerspruch

,Mischwald ist besser als Monokultur® benennt Hil-
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bert Meyer (2015, S. 73) in seinem Buch Unterrichts-
entwicklung ein Kapitel. Wer nur die Uberschrift liest,
konnte meinen, es handle sich um ein Pladoyer fiir eine
moglichst hohe Vielfalt im Unterricht. Monokulturen
~bringen kurzfristig hohere Profite, aber sie sind lang-
fristig gesehen unwirtschaftlich, weil sie weniger wider-
standsfahig sind“ (ebd.) liest man zu Beginn des Kapi-
tels. Fiir die Forstwirtschaft gilt das sicherlich, fiir die
Unterrichtsentwicklung sieht Meyer eine Parallele: Eine
mischwaldéhnliche Abwechslung der (Lern-)Kultu-
ren, der Modelle, Methoden, Medien und Sozialformen
kann zu nachhaltigem Lernen fiihren, da ,die Artenviel-
falt von Fauna und Flora [erhalten] bleibt“ (ebd.). Bieten
Lehrpersonen in der Lehre unterschiedliche Zuginge
zu einem Thema an, sorgen sie fiir Abwechslung statt
Monotonie, konnen - konstruktivistisch gesehen - die
einzelnen Charaktere und Typen angesprochen werden.
Jede_r kann das eigene Vorwissen und die eigenen Vor-
erfahrungen nutzen und in den Lernprozess einbringen.

Die Betonungliegt aber immer auf dem Modalverb kann.

Fir Meyer (2015, S. 43) basiert Unterricht auf drei Sdu-
len: ,Individualisierender Unterricht®, ,Direkte Instruk-
tion“ und ,Kooperativer Unterricht® Diese drei Sdulen
gilt es, ausgewogen in den Unterricht zu integrieren,
denn: ,Vielfalt der Unterrichtsgestaltung darf [...] nicht
mit Beliebigkeit verwechselt werden. Hohe Qualitit stellt
sich nicht ,naturwiichsig’ ein. Sie muss gezielt angestrebt
werden.” (S. 74) Methoden, Medien und Sozialformen
miissen mit einem bestimmten Ziel - je nach Perspek-
tive Lehr- und/oder Lernziel - eingesetzt werden. Wer
das Ziel vor Augen hat, muss eben manchmal auch redu-
zieren. Bleibt man bildsprachlich in der Natur, so haben
Lerner_innen ihren individuellen Lernrucksack zu tra-
gen. Sie befiillen ihn Zeit ihres Lebens, wenn sie lernen.
In Anlehnung an und in Umformulierung Watzlawicks
(2016) Kommunikationsaxioms kénnen wir nicht nicht
lernen. Wir lernen nicht nur an Bildungseinrichtun-
gen, formales und informelles Lernen vermischen sich:
Beide Ansatze lassen uns unsere Rucksacke befullen. Je
vielféltiger die Lernerfahrung, desto vielfiltiger gefiillt

kann und muss der Rucksack sein. Er wird immer dabei
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schwerer und der Lernweg immer beschwerlicher: Er-
fahrungen und Fehlannahmen, Dogmen (Brandhofer,
2019) und Mythen (De Bruyckere et al., 2015) sammeln
sich gleichermaflen in den Rucksécken. Sich die Zeit zu
nehmen, diese von Zeit zu Zeit zu 6ffnen und den Inhalt
kritisch zu betrachten, lohnt sich: Manches ist vielleicht
defekt und muss ersetzt werden; manches ist vielleicht
abgelaufen und soll ersetzt werden; manches ist viel-
leicht noch in Ordnung und méchte ersetzt werden. Die
Modalverben lieSen sich hier tauschen. Reduktion kann
dabei helfen, eine neue Ordnung zu finden und die Viel-
falt wieder neu schatzen zu lernen, eine Erkenntnis, mit
der Marie Kondo (2013) in den letzten Jahren sehr er-

folgreich gewesen ist.
3 Reduktion als Erfolgmodell

Fir die ,Kultur der Digitalitat“ (Stalder, 2017) erkennt
Stalder eine zentrale Affordanz im Kontext der gestei-
gerten Informationsproduktion — auch infolge der Re-
ferentialitat und Gemeinschaftlichkeit, die diese Kultur
auszeichnen: Algorithmizitat. Diese ,ist gepragt durch
automatisierte Entscheidungsverfahren, die den Infor-
mationsuberfluss reduzieren und formen, so dass sich
aus den von Maschinen produzierten Datenmengen
Informationen gewinnen lassen, die der menschlichen
Wahrnehmung zuginglich sind (S. 13). Algorithmen
sind fremdgesteuerte (da automatisierte) und steuern-
de Filter, die den Menschen dabei helfen (sollen), mit
dem Informationsiiberfluss, der u.a. aus Prozessen der
Technologisierung, Digitalisierung und Globalisierung
resultiert, umzugehen. Ohne Algorithmen wiren die
Menschen tiberfordert, wie auch Blanchard et al. (2009,
S.11) erkennen: ,Anscheinend [...] wird erheblich mehr
Zeit mit dem Sammeln neuer Informationen verbracht
als damit, Strategien zu entwickeln, mit denen die neu
erworbenen Kenntnisse im tiglichen Leben genutzt
werden konnen.“ Lerner_innen fullen ihren Rucksack
und vergessen beim Sammeln mitunter, was sich darin
bereits befindet. Greifen sie auf diese Inhalte nicht re-
gelmaflig zu, nehmen aus Gewohnheit das an der Ober-

flache befindliche, verlieren sie den Blick fur die Tiefen-
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strukturen.
3.1 Reduktion kogpnitiver Belastung

Beim Lernen beanspruchen wir unser Gedichtnis, das
die Informationen aufnehmen, verarbeiten und sortie-
ren muss. Dabei ist die Kapazitat der ersten Stufe des Ge-
dachtnisses, des Kurzzeitgedachtnisses, beschriankt. Dies
gilt es beim Lernen (und beim Lehren) zu beriicksichti-
gen. Seit in den spdten 1980er- und den 1990er-Jahren
die Cognitive Load Theory (u.a. Paas, Renkl, & Sweller,

2003; Sweller, 1988, 1994) entwickelt und disseminiert

worden ist, werden drei zentrale Faktoren der kognitiven

Belastung unterschieden:

« Der Extraneous Load wirkt von auflen und be-
hindert den Verarbeitungsprozess. Gemeint sind
Ablenkungen (im Lehr- und Lernprozess oder im
Lernmaterial) oder unndétige Arbeitsschritte, Ver-
komplizierungen und Szenarien, die die Konzentra-
tion in eine falsche Richtung lenken.

« Der Instrinsic Load beschreibt im Gegensatz zu
dieser extrinsischen die intrinsische Beladung, also
jene, die vom zu lernenden Objekt ausgeht: je kom-
plexer das zu erlernende Objekt, desto hoher ist die
Belastung. Hier konnen Strategien helfen, die Kom-
plexitit zu reduzieren, um diese intrinsische Belas-
tung zu senken.

« Der Germane Load schliefllich ist aus dem Eng-
lischen iibersetzt die ,angemessene® oder ,passen-
de’ Belastung. Sie wirkt lernforderlich und steht in
Wechselwirkung mit Faktoren wie Vorwissen, Moti-

vation und Interesse.
Fiir einen gelungenen Lernprozess, das heif3t zur Ver-
meidung eines Overloads, sollte die extrinsische Belas-
tung gering und die angemessene Belastung hoch sein.
Auf Ebene der intrinsischen Belastung koénnen Strate-
gien der Komplexitatsreduktion eingesetzt werden.

3.2 Didaktische Reduktion

Eine dieser Strategien ist die seit den 1950er-Jahren be-
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kannte Methode der didaktischen Reduktion, die Gustav
Griiner (1967) in der Folge das ,Kernstiick der Didak-
tik“ nennt. Gemeint ist weder eine Trivialisierung noch
eine simple Vereinfachung der Inhalte, sondern ,das Zu-
sammenspiel von Stoffauswahl und Reduzierung von
Komplexitit* (Rosler & Schmidkunz, 1996, S. 4). Der
komplexe Stoff — das zu Lernende also — wird mithilfe
der didaktischen Reduktion in kleinere Einheiten aufge-
teilt, Zentrales und Relevantes wird ausgewéhlt und so
aufbereitet, dass die Lerner_innen ihr Vorwissen nutzen
konnen, dass die zeitlichen Ressourcen passend genutzt
werden und die institutionellen Ziele erreicht werden
(Stary, 2011, S. 3-5).

3.3 Wider den Cognitive Overload

Die didaktische Reduktion fokussiert primér den mate-
riellen Bereich des zu lehrenden bzw. zu lernenden Ma-
terials: die Ebene des Was?. Diese Einschrankung greift
vor dem Hintergrund der Cognitive Load Theory nicht
weit genug und kann ebenso gut auf das Wie? und das
Womit? iibertragen werden. Das Kurzzeit- als in seiner
Kapazitit beschrinkte Arbeitsgeddchtnis muss in seinem
Fokus gelenkt werden. In der Planung von Lehreinheiten
werden verschiedene Faktoren unterschieden. Betrach-
ten wir die drei Faktoren Medien, Methoden und Sozial-
formen in Kombination mit der inhaltlichen Ebene, dem
Lehrstoff: Um einer Uberlastung des Arbeitsgedichtnis-
ses entgegenzuwirken, sollen — wie oben beschrieben -
stoffliche Elemente in ihrer Komplexitit elementarisiert,
also in kleinere Einheiten aufgespaltet werden. Kénnen
beim Lernen zudem Ankniipfungen an das Vorwissen
gemacht werden, wird das Arbeitsgeddchtnis ebenfalls
entlastet. Dieses Vorwissen meint nicht nur die inhalt-
liche Ebene, sondern auch die mediale und methodische
wie die Ebene der Sozialform. Sind Lerner_innen eine
Sozialform nicht gewohnt, lenkt sie dies ab. Bei gleich-
zeitiger Unbekanntheit des zu vermittelnden oder zu er-
lernenden Inhalts ist das Arbeitsgeddchtnis ausgelastet.
Dasselbe gilt fiir die Gleichzeitigkeit neuer, gemeint: un-
bekannter oder ungewohnter, Methoden und Medien.

Wer beispielsweise beim Lernen einer Fremdsprache
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ein Mérchen als Textsorte einsetzen mochte, sollte vorab
klaren, ob die Textsorte bekannt ist, bevor ein eventuell
in einer archaisch anmutenden und ungewohnten Spra-
che verfasster Text mit dem Arbeitsauftrag Finden Sie
die fiir ein Mdrchen typischen Strukturelemente! gelesen
bzw. bearbeitet wird. Scaffolding (Kniftka, 2019) wird
betrieben, solange das Vorwissen und die (Medien- oder
Methoden-) Kompetenz der Lerner_innen nicht ausrei-

chen, um das Arbeitsgedéchtnis zu entlasten.
4 Die Corona-Situation und fiinf Reduktionen

Die Notwendigkeit, das Arbeitsgedachtnis zu entlasten,
und die Folgen, die sich aus einer Nicht-Entlastung erge-
ben (konnen), zeigen sich gerade am Beginn der Phase
der pandemisch bedingten SchliefSungen der Bildungs-
institutionen und des folgenden Distance Learnings. Der
fehlende Kontakt zur Peer Group resultiert im Gefiihl
der Isolation und Einsamkeit, der ungewohnte Tages-
ablauf fithrt zu neuen Strukturen und einer fehlenden
Routine sowie zu neuen Rollen im Alltag — beispiels-
weise durch die Ubernahme zusitzlicher Aufgaben im
Haushalt. Hinzu kommen belastende Momente durch
fehlende, mangelnde oder nicht allein benutzbare Me-
dien und Ressourcen und das Gewdhnen an eine neue
unbekannte Situation der Krise(n) und der Unsicher-
heit(en) (siehe u.a. Bundesinstitut fiir Bevolkerungsfor-
schung, 2021; Holtgrewe et al., 0.J.; ZDF Heute, 2021)
Physisch und psychisch erfolgt eine (Uber-)Strapazie-
rung, das Arbeitsgedédchtnis der Lerner_innen und der

Lehrpersonen ist ausgelastet, mitunter sogar tiberlastet.

Hinzu kommt der Umstand, dass sich vorhandene He-
rausforderungen und Ungleichheiten verstarken (Holt-
grewe et al., 0.J.) und Dogmen (Brandhofer, 2019) und
Mythen (De Bruyckere et al., 2015) sich deutlicher zei-
gen: Kategorisierungen (oder: Schubladendenken), der
Riickgriff auf vorhandene und gefestigte Muster sowie
Routinen helfen den Menschen dabei, mit ungewohnten
Situationen, deren Hintergriinde aufgrund der Komple-
xitat nicht greifbar sind, und unter Stressbedingungen

ausgelost durch Neuheit und Unerfahrenheit zu agieren
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(ZDF Heute, 2021).

Im Folgenden werden aus den Erfahrungen der pande-
mischen Situation abgeleitet fiinf Moglichkeiten umris-
sen, die, wenn auch nicht in gleichem Mafle, zu einer
Komplexititsreduktion doppelter Ebene, lebensweltlich
und im beruflichen Kontext fuir die Lerner_innen und
die Lehrenden, beitragen. Gleichzeitig fithren sie nicht
zu Monotonie und Eintonigkeit, sondern reizen das Vor-
handene, das Bekannte und das Vertraute aus, um die ge-
setzten Lehr- und Lernziele zu erreichen. Sie sollen (de-
skriptiv) als mogliche Zugdnge und nicht (praskriptiv)
als Handlungsempfehlungen oder gar -verpflichtungen
gelesen werden und konnen individuell um weitere Er-
kenntnisse, priferierte Moglichkeiten und Zuginge er-

ganzt werden.
4.1 Zen statt Zehn

»In der Ruhe liegt die Kraft ist kein leeres Sprichwort,
sondern eine Lebenseinstellung. Denkt man die didakti-
sche Reduktion iiber die Inhaltsebene hinaus, zeigt sich
die Notwendigkeit einer Reduktion der Werkzeug- und
Methodenkiste. Gerade am Beginn der pandemisch be-
dingten Schlieffungen der Bildungseinrichtung sind
viele gut gemeinte Empfehlungen fiir gut einsetzbare
digitale Werkzeuge und ihren methodischen Einsatz in
den unterschiedlichen Social-Media-Kanélen der Leh-
rer_innen-Community und in schnell konzipierten
Fortbildungen an den Hochschulen geteilt worden. Da-
bei konnte man den Uberblick verlieren und sich ob der
Vielfalt tiberfordert und unzulinglich fiithlen (Reckwitz,
2019, S. 204-206).

Wie auch Garr Reynolds (2012) in seinem Buch presen-
tationzen zeigt, geht es nicht um Einheitslosungen und
Dichte, sondern um Einzellésungen und den Fokus auf
das Wichtige und Relevante: , At the heart of Zen is the
need for personal awareness and the ability to see and di-
scover. Zen is practical. It’s concerned about the here and
now:* (S.9) An die Vermittlung von Inhalten stellt er drei

Anspriiche: ,The presentation of the content is simple,

4]



#digiPH5

balanced, and beautiful (S. 25) Sie verfolgt klare Ziele,
verzichtet auf eine kognitive Uberforderung — im Kon-
text von Prasentationen durch das Zusammenspiel von
Bild und Text, Farben, Typographie und Stimme -, sie
verzichtet nicht aber auf Abwechslung und ésthetisches
Erleben. Reynolds geht es nicht darum, moglichst viel in
moglichst kurzer Zeit zu sagen, sondern das Gesagte in
den Kopfen des Publikums zu verankern. Statt einer Ta-
belle, in der eine Zeile relevant ist, zeigt er die Informati-
on dieser Zeile, erklart sie und stellt im begleitenden, ge-
sprochenen Text Beziige her. Das Publikum, im Falle der
Lehre die Studierenden, ist nicht ausschliefflich mit der
gleichzeitigen Verarbeitung von visuell wahrgenomme-
ner Tabelle und auditiv wahrgenommenem, gesproche-
nem Text beschiftigt, sondern kann die Aufmerksamkeit
auf die Erklarung richten, wobei sich das aussagekriftige

Bild in der Erinnerung verankert.

Bei der Auswahl digitaler Werkzeuge im Lehrkontext
konnen dieselben Prinzipien Anwendung finden: Eini-
ge, wenige Werkzeuge und/oder Methoden werden nicht
an der Oberfliche, sondern in der Tiefe eingesetzt. Die
Lerner innen missen sich nicht fortlaufend auf Neues
einstellen, sie konnen ihre Erfahrungen und ihr Vorwis-
sen nutzen, um sich mit einem Thema eingehender zu
beschiftigen. In Anlehnung an die Prinzipien der Cogni-
tive Load Theory lief3e sich eine einfache Faustregel for-
mulieren: Wird ein neuer Inhalt bearbeitet, erfolgt dies
mit bekannten Werkzeugen (Medien) und Methoden.
Wird ein neues Werkzeug verwendet, sind Inhalt und
Methode bekannt. Ist die Methode unbekannt, so miis-
sen Inhalt und Werkzeug Ankniipfungspunkte im Sinne
des Erfahrungswissens erlauben. Lerner_innen miissen
sich an neue Werkzeuge und Methoden gew6hnen, um
ihre kognitiven Ressourcen auf den zu vermittelnden
Inhalt konzentrieren zu konnen; sie brauchen Vorwis-
sen, um neue Routinen und Kompetenzen entwickeln zu
konnen. So lasst sich die Auslastung des Arbeitsspeichers
durch die Reduktion des Extraneous Load positiv beein-
flussen und der Fokus kann auf Germane und Intrinsic
Load gelegt werden. Zentral erscheint dabei, die Lerner_

innen standig ein wenig zu fordern, denn wenn Zuviel
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zu viel sein kann, dann kann auch Nichts im Sinne des

Intrinsic Load ermiidend und demotivierend wirken.
4.2 Remix statt Revolution

Eine Kultur der Digitalitdt lebt von Gemeinschaftlich-
keit und Referentialitit, wie Felix Stalder (2017) in sei-
nem gleichnamigen Buch ausfiihrt. Gemeint ist damit,
sich vom Gefiihl zu befreien, das Rad stindig neu er-
finden zu miissen. Es ist bereits da, kann aber jederzeit
verfeinert und an die jeweiligen Affordanzen eines Ve-
hikels angepasst werden. Bei Lehrmaterialien verhalt es
sich dhnlich, wenngleich das Urheberrecht in mancher-
lei Hinsicht als Einschrankung wahrgenommen werden
kann und wird. Es gibt jedoch zahlreiche Plattformen,
die Materialien zur Verfiigung stellen, die nicht nur
Ideen liefern, sondern einfach auf die Bediirfnisse der
spezifischen Lerngruppe angepasst werden konnen: Als
Beispiele seien die Arbeitsblétter auf Tutoryi, die Mate-
rialien in der Eduthek! oder auch die zahlreichen OER-
Datenbanken'! genannt. Hier finden sich Ressourcen
fiir unterschiedliche Zielgruppen und Bildungsstufen,
die zur Einpassung in den eigenen Lehrkontext geteilt
und bereitgestellt werden, nach denen bewusst gesucht
wird und die nicht einem algorithmischen Filter grofier
und fremdfinanzierter Suchmaschinen unterliegen. ,Je
nai fait celle-ci plus plus longue que parce que je nai pas
eu le loisir de la faire plus courte.“ (Pascal 1862, S. 330)
steht am Beginn dieses Beitrags und lasst sich auf die Re-
mix-Kultur umlegen: Das Lehrmittel ist vorhanden und
kann auf die jeweiligen Bediirfnisse, Rahmenbedingun-
gen und Notwendigkeiten der eigenen Lehre eingekiirzt
und zugeschnitten werden. Das Vorhandene wird auf das
Relevante reduziert und fiir die eigene Lerngruppe auf-

bereitet.

4.3 Entscheidungen treffen: Medien, Methoden, Sozial-

formen

Als Basis der Reduktion dienen immer bewusste Ent-
scheidungen, die Anlage des Mischwaldes, um in Meyers
(2015, S. 73) Metapher zu bleiben, erfolgt zielgerichtet
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und zielorientiert. Pflanzen werden bewusst gesetzt, an-
dere ebenso bewusst wieder ausgeschnitten. Diese Arbeit
erfolgt kontinuierlich, um das Okosystem zu verjiingen,

zu unterstiitzen und nachhaltig zu gestalten.

Im Lehrkontext miissen Werkzeuge, Methoden und So-
zialformen ebenfalls bewusst und zielgerichtet gewahlt
werden. Wie Brandhofer (2019, S. 285) richtig erkennt,
greift das ausschlieflliche Kriterium der ,Reduktion auf
den Lernerfolg® bei der Auswahl digitaler Medien zu
kurz. Ziel gelungenen Unterrichts ist zwar der Lerner-
folg, dieser ist jedoch nicht auf einen gezielten Medien-
einsatz zuriickzufithren (Kerres, 2013, S. 79). Vielfaltiger
Medieneinsatz oder der Einsatz innovativer Technolo-
gien fithren nicht per se oder automatisch zu Lernerfolg,
wenngleich der Wunsch nach Abwechslung im Auswahl-
verfahren eine zentrale Rolle spielt. Zahlreiche weitere
Faktoren miissen in Betracht gezogen werden und in
ihren komplexen Interdependenzen reflektiert werden.
Die Idee einer einfachen Ursache-Folge-Kette ist als My-
thos zu verwerfen, die Zusammenhdnge bleiben empi-
risch zu erheben (Meyer, 2017, S. 155-158).

Dem von Meyer (2015, S. 43) beschriebenen Drei-Sau-
len-Modell sollte in der Auswahl und der Planung der
Lehre jedoch auf Ebene aller drei Sdulen gleichermaflen
Augenmerk geschenkt werden. Phasen der direkten Ins-
truktion, der Kooperation und der Individualisierung
wechseln einander in einem ausgewogenen Verhaltnis
ab. So entsteht Abwechslung ohne Uberforderung und
dem Arbeitsgeddchtnis werden Ressourcen zur Kontex-
tualisierung, Verarbeitung und Speicherung neuer In-
formationen und Impulse bereitgestellt. Was?, Wie? und
Womit? miissen ineinandergreifen und der individuel-
le Hintergrund der Lerner_innen muss beriicksichtigt

werden, um Lernerfolg zu ermdglichen.
4.4 Den Weg kennen: Lernziele neu denken
Als Auswahlprinzip sowohl fiir Werkzeuge als auch

Methoden sollte nicht Algorithmizitit (Stalder 2017)
dienen. Brandhofer (2019, S. 288) schlagt das ,,Prinzip
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der kritischen Priifung® vor, dem ein Kriterienkatalog
zugrunde liegt, der ,,unter Einbeziehung der Rahmenbe-
dingungen des Einsatzes” Anwendung findet. Als mog-
liche Kriterien nennt Brandhofer beispielsweise Lern-
erfolg, Individualisierung und inhaltliche Klarheit. Der
Bezugsrahmen liegt dabei sowohl am Lehren als auch
am Lernen. Operationalisierbar werden diese Kriterien
durch eine Beriicksichtigung und kritische Uberpriifung
moglicher Lehr- und Lernziele, die nicht auf den kogni-
tiven Bereich beschrankt sind, sondern auch affektiver
und motorischer Natur sein konnen und sollen. Neben
dem Wissen werden auch Kompetenzen aus den Be-
reichen einer breiten Multiliteracy (The New London
Group, 1996), u.a. Futures Literacy, Digital Literacy,
Data Literacy und Visual Literacy, beriicksichtigt. Durch
eine klare Formulierung vielfaltiger Lernziele wird trotz
eines vielleicht reduzierten Medien- und Methodenein-
satzes die Beobachtung auf unterschiedliche Aspekte ge-

lenkt und Monotonie vorgebeugt.
4.5 (Sich) Gutes tun

Der letzte Punkt bezieht sich weniger auf didaktische

als auf personliche Reduktion, Struktur und Ordnung.

Ein zentraler Lerneffekt der pandemischen Situation ist

die Aufrechterhaltung einer Work-Life-Balance, sowohl

fur Lerner_innen als auch fur Lehrende. Hierzu zahlen

Punkte, die auch in der Cognitive Load Theory oder im

Beitrag von ZDF heute (2021) aufgegriffen werden:

« der richtige Rhythmus an Freizeit und Arbeitszeit
trotz fehlender ortlicher Trennung von Wohn- und
Arbeitsplatz;

« das Einhalten von Routinen im Alltag, wie beispiels-
weise die Trennung von Freizeit- und Arbeitsklei-
dung;

« das Einplanen von Pausen, um Zeit fiir Reflexionen
zu schaffen, Erfolge und Misserfolge zu analysieren,
Strategien zu planen und Entscheidungen bewusst

zu treffen (gemeint: Agieren statt Reagieren).

So wie ein ausgelasteter Arbeitsspeicher die Lernleistung

der Lerner_innen negativ beeinflusst, hemmt er auch
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die Lehrleistung der Lehrperson. Fehlen notwendige
Pausen und Momente des Innehaltens zur Reflexion,
Planung und bewussten Entscheidungsfindung, fehlt es
an Zeit, den Mischwald auf seine Gesundheit durchzu-
sehen, eine Auswahl zu treffen und den Rucksack und

dessen Inhalt im Auge zu behalten.
5 Fazit

~Weniger ist manchmal mehr.” Nicht Trivialisierung und
Verzicht sind die Folge von (didaktischer) Reduktion,
sondern der bewusste, zielgerichtete Einsatz von Werk-
zeugen, Methoden und Sozialformen sowie die Kom-
plexititsreduktion der Inhaltsebene. In diesem Beitrag
wurden unter Riickgriff auf die Gedanken der didakti-
schen Reduktion sowie auf die Cognitive Load Theory
fiinf Learnings genannt, die aus den Erfahrungen der
pandemisch bedingten Schlieffungen der Bildungsein-
richtungen erwachsen sind. Ziel war zu zeigen, dass
eine Reduktion der Vielfalt digitaler Werkzeuge nicht
zwangslaufig zu fehlender Abwechslung oder Monotonie
fithren muss. Erfolgt die Reduktion bewusst und werden
trotz Reduktion die drei Saulen nach Meyer (2015) aus-
gewogen beriicksichtigt, kann Abwechslung ohne kogni-
tive Uberforderung stattfinden.

Dieser Beitrag versteht sich dabei als Impulsgeber und
nicht als praskriptive Handlungsanleitung. Eine empiri-
sche Uberpriifung der Inhalte ist anzustreben, die Ergeb-
nisse der Uberpriifung sollten dem ,Prinzip der kriti-
schen Prifung® (Brandhofer, 2019, S. 286) entsprechend
der Uberpriifung des Kriterienkatalogs zur Auswahl (di-
gitaler) Werkzeuge dienen und diesen weiterentwickeln,
um Lehrerfahrungen zu reflektieren und nachhaltig zu

verbessern.
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INGE K. macht Schluss mit Sexismus & Co.

Padagogische Praxis wird nachhaltig transformiert, wenn echte Partizipation erméglicht wird, was durch das
Einrdumen von Exploration geschieht. Durch diese Ausgangslage ist kooperatives und ressourcenorientiertes
Lernen moglich, was die eigene Betroffenheit erhéht: Das Bedirfnis, Sachverhalten auf den Grund zu gehen,
sich also forschend und auf Forschung zuriickgreifend mit Praxisfragen auseinanderzusetzen, wird geweckt.
Das sind die Grundlagen der Lehre von INGE K., was sich aus den Begriffen , Intersektionale Geschlechterkom-
petenz’ zusammensetzt. Mit ,intersektional’ ist gemeint, dass INGE K. zwar den Fokus auf das Geschlecht legt,
aber inklusiv verfahrt: Intersektionale Geschlechterkompetenz erméglicht Diversitatssensibilitat und ist deshalb
weder rassistisch, klassistisch, ableistisch, noch sonst diskriminierend. Genauer geht es um den Kompetenz-
zuwachs im padagogischen Handeln: Diversitatskompetenz erlaubt es padagogischen Fachkraften, Gber den
Dreischritt von Wissen, Wollen und Kénnen, ein individualisiertes Verstandnis fir die Diversitat von Kindern und
Jugendlichen aufzubauen. Es sind drei gewichtige Theoriebausteine der Bildungsforschung, die durch INGE K.
miteinander verzahnt werden: erstens, die Idee des transformativen Lernens nach Mezirow (1997), zweitens,
der Erwerb von Geschlechterkompetenz nach Winheller (2015) und drittens, die Idee der partizipatorischen
Feldforschung nach Meland und Kaltvedt (2019). Exploration ist in diesem Setting gewissermaf3en der Trans-
missionsriemen, der Schlissel, der das erworbene Wissen fir die eigene padagogische Praxis wirksam werden
|&sst.

Keywords: Diversitdt, Intersektionalitdt, Sexismus, transformatives Lernen, Partizipation

1 Einleitung

Gehen wir einmal davon aus, dass es padagogischen
Institutionen wie beispielsweise der Lehrpersonenaus-
bildung gelingt, stets aktualisiertes Forschungswissen in
ihr Curriculum aufzunehmen und zu lehren. Fiithrt dann
das blofle Wissen bereits zu einer verdnderten padago-
gischen Praxis, sprich: zu einem Kompetenzzuwachs?
Im besten aller Fille, ja. Realistisch betrachtet, muss die
Frage wohl verneint werden. Eine tatsdchliche Trans-
formation der padagogischen Praxis, baut zusatzlich auf

die Bereitschaft auf, Erkenntnisse in die padagogische
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Praxis umsetzen zu wollen und Transfermoglichkeiten
auszuarbeiten und einzuiiben. Wie kénnen solche Wiin-
sche bei Lehrpersonen geweckt werden? Beispielsweise
der Wunsch, Bildungsbeteiligung moglichst unabhangig
von Herkunft zu ermdglichen, was hief3e, Kinder und Ju-
gendliche in erster Linie in ihrer Diversitit als Individu-
en zu betrachten und nicht als soziale oder geschlecht-
liche Kategorie. Die kurze Antwort darauf lautet: durch
echte Partizipation verschiedener pdadagogischer Ak-
teur_innen. Das heiflt, in der Aus- und Weiterbildung
von padagogischen Fachkriften werden bewusst Spiel-

raume geschaffen, wo durch Exploration, neue Erfah-
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rungen ermoglicht werden und die Akteur_innen in
den Forschungsprozess einbezogen werden. Dabei ist es
wichtig, interessengeleitetes und ressourcenorientiertes
Lernen zuzulassen, um die eigene Betroffenheit zu erho-
hen. Bei den padagogischen Fachkriften wird so das Be-
diirfnis geweckt, Sachverhalten auf den Grund zu gehen,
sich folglich forschend und auf Forschung zuriickgrei-

fend mit Praxisfragen auseinanderzusetzen.

Diese skizzierte Anordnung bildet das Grundgeriist
auf dem ,INGE K! aufbaut. Der Eigenname INGE K.
setzt sich aus den beiden Begriffen ,Intersektionale Ge-
schlechterkompetenz® zusammen. Mit intersektional ist
gemeint, dass INGE K. zwar den Fokus auf Sexismus legt,
aber inklusiv verfdhrt: Intersektionale Geschlechter-
kompetenz ermoglicht Diversitatssensibilitit und ist
deshalb weder rassistisch, klassistisch, ableistisch, noch
sonst diskriminierend, daher inklusiv (vgl. Crenshaw
1989). Genauer kann das Ziel von INGE K. als Kom-
petenzzuwachs im padagogischen Handeln beschrieben
werden: Diversititskompetenz erlaubt es padagogischen
Fachkraften, iiber den Dreischritt von Wissen, Wollen
und Konnen, ein individualisiertes Verstandnis fiir die
Diversitat von Kindern aufzubauen, was deren Wohlbe-
finden erhoht und Bildungsbeteiligung mannigfaltiger

werden lasst.
2 INGE K. transformiert pddagogische Praxis

INGE K. ist ein Lehrkonzept, ein Modul fiir und mit
padagogischen Fachkriften, hier im Speziellen fiir
und mit angehenden Lehrpersonen (vgl. Lisi, 2022b).
Das zentrale Anliegen von INGE K. besteht darin, den
Transfer zwischen Theorien der Intersektionalitdt und
padagogischer Praxis nach bildungswissenschaftlichen
Kriterien so zu gestalten, dass er sowohl eftektiv als auch
nachhaltig ist. Es sind drei gewichtige Theoriebaustei-
ne der Bildungsforschung, die in INGE K. miteinander
verzahnt werden: erstens, die Idee des transformativen
Lernens nach Mezirow (1997), wo eigene Priagungen
erkannt und hinterfragt werden. Zweitens, der Erwerb

von Geschlechterkompetenz nach Winheller (2015), wo-
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bei dies in INGE K. intersektional erweitert wird und
Inhalte wie die ,Konstruktion des Anderen’ im Vorder-
grund stehen (vgl. Abb. 1). Drittens, die Idee der parti-
zipatorischen Feldforschung nach Meland und Kaltvedt
(2019): Die Lehrpersonen begeben sich selbst in die
Rolle der Forscher_in. Exploration ist in diesem Setting
gewissermaflen der Transmissionsriemen, der Schliissel,
der das erworbene Wissen fiir die eigene padagogische
Praxis wirksam werden ldsst. Eine wichtige Voraus-
setzung dafiir ist, dass den Lehrpersonen wihrend der
Feldforschung grofitmaogliche Autonomie (z.B. Wahl des
Fokus) zugestanden wird. Das bedingt, dass die Feldfor-
schungen wie echte Forschungsprozesse ergebnisoffen
angelegt sind. Nur so kann gewihrleistet werden, dass
die Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit Erkennt-
nissen der Gender Studies und Bildungsgerechtigkeit
nicht blofl zu einem veranderten Wissen, sondern zu
einer veranderten Unterrichtspraxis fithrt. Aus der Bil-
dungsforschung wissen wir, dass der Autbau von Wissen
nicht automatisch zur Verdnderung der personlichen
Handlungsweise fithrt. Transformativ wird Wissen erst,
wenn es mit der Veranderung der personlichen Einstel-
lung (habit of mind, Mezirow, 1997) einhergeht. Durch
die Ergebnisoffenheit der Feldforschungen, ist allerdings
anzunehmen, dass Lehrpersonen trotz Exploration und
Partizipation keine Transformation des habit of mind er-

leben - diese Freiheit raumt INGE K. bewusst ein.

2.1 Bildungswissenschafiliche Erkenntnisse: Stereotypi-

sierungen als Treiber sozialer Selektion

Da (Hoch-)Schulen wie auch die Lehrpersonenaus-
bildung Multiplikatorinnen unterschiedlicher Dinge
sein konnen, ldge es nahe, sie auch Bildungschancen
multiplizieren zu lassen. Das konnte zum Beispiel den
wiinschenswerten Effekt haben, dass Bildungswege von
Kindern und Jugendlichen mannigfaltiger werden: Sie
konnten nicht mehr anhand von Geschlecht, Sozialsta-
tus oder Migrationshintergrund vorhergesagt werden
(Becker & Schoch, 2018; Lisi, 2020), da stereotype Er-
wartungshaltungen gegeniiber diesen askriptiven Merk-

malen ausgedient hétten. Versuche, von der (sozialen)
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Herkunft oder dem Geschlecht auf die (kognitiven) Fa-
higkeiten einer Person zu schlieflen, wurden zwar mehr-
fach widerlegt beziehungsweise differenziert geklart (sie-
he Becker & Schoch, 2018, 42; Lisi, 2020, 59 ff), halten
sich aber hartnickig. Im duflersten Fall fithren sie zur
sogenannten Stereotypbedrohung: Da ,das schulische
Selbstkonzept von Kindern und Jugendlichen [...] von
impliziten oder expliziten Stigmatisierungen [beziiglich]
Herkunft betroffen sein kann® (Lisi, 2020, 45), passiert
es, dass sie trotz entsprechender intellektueller Fahig-
keiten, gehemmt werden, gute Leistungen zu erbringen

(vgl. Spencer, Logel & Davies, 2016).

Aktuell herrschen solche Stereotypisierung beziehungs-
weise Erwartungshaltungen noch vor (Winheller, 2015)
und beeinflussen auch die Berufswahl (vgl. Makarova,
2019). Ein Beispiel fiir solche hoch wirksamen stereo-
typen Zuschreibungen von Lehrpersonen sind Ge-
schlechtsrollenerwartungen, die die Wahrnehmung von
Leistungen in der Schule verzerren: ,Falschlicherweise
wird eine Korrelation zwischen Geschlecht und Bega-
bung angenommen, welche sich aus keinem Kausalzu-
sammenhang erschliefen lasst. Auch wenn es sich nicht
um tatsdchliche Kausalitdten handelt, wirken die Erwar-
tungshaltungen pradiktiv: Madchen zeigen bessere No-
ten und Leistungen im Fach Deutsch, die Jungen hinge-
gen im Fach Mathematik® (vgl. Lisi, 2020, 49). Kaum ein
anderes askriptives Merkmal wird so selbstverstandlich
als valides Differenzierungskriterium angesehen wie das
Geschlecht. Allein die Tatsache, dass beispielsweise der
Sportunterricht,Méadchen' und ,Jungen‘immer noch wei-
testgehend getrennt ausbildet, zeigt diese Selbstverstand-
lichkeit (Bartsch & Wedl, 2015). Es findet also ,nicht nur
ein vertrautes ,,Spiel der Geschlechter® statt, sondern es
ist eine Zuspitzung der Zwei-Geschlechter-Ordnung zu
beobachten, die durch die explizite Thematisierung von
Geschlecht erfolgt® (Bartsch & Wedl, 2015, 9). Da sich
das askriptive Merkmal ,Geschlecht’ mit anderen askrip-
tiven Merkmalen tiberschneiden kann (Crenshaw, 1989)
- wie zum Beispiel im Fall einer weiblich sozialisierten
Person mit tiefem Sozialstatus und Migrationshinter-

grund - ist ein intersektional ausgerichtetes Kompetenz-

48

Lisi

profil von Lehrpersonen erforderlich.

Wie anschlieflend ausgefiihrt wird, besteht ein wesent-
licher Teil von INGE K. aus Alltagsbeobachtungen zu
padagogischem Handeln in padagogischen Institutio-
nen. Diese Idee, Beobachtungen in padagogischen Ein-
richtungen zur Sensibilisierung aufzunehmen, stammt
aus einer norwegischen Vorreiterstudie von Meland und
Kaltvedt (2019). Die Lehrpersonen in ihrer Studie wur-
den angehalten, Verhaltensweisen der Kindergartenlehr-
personen zu beobachten, die entweder Geschlechter-
stereotype fordern oder aufbrechen. Ein Beispiel fiir
ersteres ware, dass ein weiblich gelesenes Kind fiir ein
hiibsches Kleid gelobt wird (Kat. Aussehen; Meland &
Kaltvedt, 2019); ein Beispiel fiir letzteres wire, dass ein
mannlich gelesenes Kind eine Perlenkette mit rosa und
violetten Perlen kniipfen darf (Kat. Spielwahl; Meland &
Kaltvedt, 2019). Die Resultate von Meland und Kaltvedt
(2019) zeigen, dass es deutlich mehr geschlechterstereo-
typ-fordernde Verhaltensweisen von Lehrpersonen zu
beobachten gab als geschlechterstereotyp-aufbrechen-
de. Durch diversititskompetente Lehrpersonen kann
allerdings ein positiver Einfluss auf solche Stereotypi-
sierungen genommen werden, gar auf Geschlechterge-
rechtigkeit im Allgemeinen: Diversititskompetenz bei
Lehrpersonen kann sogar wiinschenswerte Effekte auf
grofle gesellschaftliche Themen wie Lohnungleichheit,

Gewalt an Frauen und Suizid bei Mannern haben.

Weshalb ist die Diversititskompetenz von péadagogi-
schen Fachkriften bislang unzureichend ausgebildet?
Bartsch und Wedl (2015, S. 9) bringen diesbeziiglich ein
wesentliches Manko der Lehramtsausbildung auf den
Punkt: ,Noch fehlt im Kanon der Lehramtsausbildung
und der Unterrichtsgestaltung die kritisch-reflektieren-
de Auseinandersetzung mit den Gender Studies Man
konnte hinzufiigen, dass das auch fiir Themen um In-
tersektionalitdt im Allgemeinen zutrifft. Geeignete Lehr-
konzepte fiir die Lehrpersonenausbildung miissen den
Hochschulen niederschwellig zur Verfiigung gestellt und
von diesen eingesetzt werden, eine curriculare Veranke-

rung von Diversititsinhalten gehort ebenfalls dazu. Es
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wird Kklar, eine strukturelle Verankerung des Erwerbs
von Intersektionalitdtsanliegen ist ein notwendiger (aber
nicht hinreichender) Schritt, zumal dies zurzeit in der
Lehrpersonenausbildung weitestgehend fehlt (vgl. Be-
cker & Schoch, 2018; Beck & Japel, 2019). Becker und
Schoch (2018, S. 74) fordern deshalb ,eine breit ange-
legte <Aufklarungs- und Sensibilisierungskampagne> zu
Handen von Behorden, Schulleitungen, Lehrpersonen,
Dozierenden [...] auf institutioneller Ebene (bspw. in
der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen).” Diese
Forderung deckt sich iiberdies mit der aktuellen Reform
zur Weiterentwicklung der gymnasialen Maturitét, wel-
che anerkennt, dass ,[a]uch soziale Fragen wie Rassis-
mus, soziale Ungleichheit oder unfaire Verteilungen der
Chancen zwischen den Geschlechtern [..] Ausdruck
nicht-nachhaltiger Entwicklungen® sind (EDK, 2020, S.
21). Diese Befunde verdeutlichen, weshalb ein intersek-
tional ausgerichtetes Kompetenzprofil von Lehrperso-
nen erforderlich ist, zumal sich mehrere Risikofaktoren

uberschneiden konnen.

2.2 INGE K.: Transformatives Lernen als Schlissel fir Di-

versitdtskompetenz

Das transformative Lernen nach Mezirow (1997) be-
schaftigt sich genau mit derartigen Ausganglagen, wo
vorgefestigte Annahmen und Meinungen bereits entstan-
den sind, aber durch gezielte Reflexion sichtbar gemacht
und letztlich verdndert werden konnen. Dies geschieht
in vier Schritten (Mezirow, 1997, 7): i) das Erkennen der
eigenen Sichtweise, ii) das Erkennen von anderen Sicht-
weisen, iii) das Andern der eigenen Sichtweise und letzt-
lich iv) die Veranderung der eigenen Einstellung, welche
Transformation des habit of mind genannt wird und die

nachhaltigste Form von Lernen darstellt.

Ein Beispiel fiir einen habit of mind ist der Ethnozent-
rismus. Er entspringt der "Neigung[,] andere Menschen
auflerhalb der eigenen Gruppe als minderwertig zu be-
trachten. Eine daraus resultierende Sichtweise ist der
Komplex von Gefiihlen, Uberzeugungen, Urteilen und

Haltungen, die wir gegeniiber bestimmten Personen
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oder Gruppen hegen“ (Mezirow, 1997, S. 6): z.B. gegen-
iber Homosexuellen, Sozialhilfeempfénger_innen, Peo-
ple of Color (PoC) oder Frauen oder eben Mischun-
gen daraus — intersektionale Diskriminierungen. Es ist
leichter, Sichtweisen zu verandern, als den habit of mind
(Mezirow, 1997). Idealerweise bewegen sich transforma-
tiv Lernende in ihrem Lernprozess auf einen Bezugsrah-
men zu, der umfassender, differenzierter, selbstreflektie-

render und integrativ auf Erfahrungen zuriickgreift.

Die Transformationstheorie geht davon aus, dass mora-
lische Werte wie Wahrheit, Gerechtigkeit und Freiheit
durch Ubereinstimmung im Diskurs legitimiert werden
konnen (Mezirow, 1997) und so beispielsweise auch
mehr Bildungschancen fiir vulnerable Kinder und Ju-
gendliche er6ffnet werden. Weiter betont Mezirow (1997,
S. 8), dass die Verantwortung der Dozierenden darin be-
steht, den Lernenden (hier Lehrpersonen) zu helfen,
,dass sie als autonome, sozial verantwortlich Denkende
agieren konnen® ,Autonom’ bezieht sich hier auf die Fa-
higkeiten und die Bereitschaft, die eigenen Annahmen
kritisch zu reflektieren und sich aktiv am Diskurs zu be-
teiligen, um die eigenen Uberzeugungen durch die Er-
fahrungen anderer, die diese universellen Werte teilen,

zu validieren (Mezirow, 1997).

Wie kann bei Lehrpersonen eine Transformation des ha-
bit of mind erreicht werden? Um transformatives Lernen
zu ermoglichen, helfen die Dozierenden den Lehrperso-
nen, sich ihrer eigenen Annahmen und der Annahmen
anderer, bewusst zu werden und diese kritisch zu hinter-
fragen (Mezirow, 1997, 10). Die Lehrpersonen iiben sich
darin, Bezugsrahmen zu erkennen und ihre Vorstellungs-
kraft zu nutzen, um Probleme aus einer anderen Pers-
pektive neu zu definieren. Schliellich werden die Lehr-
personen dabei unterstiitzt, sich effektiv am Diskurs zu
beteiligen. Der Diskurs ist notwendig, um abzugleichen,
was man wie versteht, oder um zu einer bestmoglichen
Beurteilung einer Uberzeugung zu gelangen (Mezirow,
1997). In diesem Sinne ist das Lernen eine Art sozialer
Prozess, und der Diskurs wird zum zentralen Element

fur Bedeutsamkeit.
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Wie sieht nun die methodische Umsetzung aus? Mezi-
row (1997) sieht dafiir Folgendes vor: Einerseits soll ex-
ploratives Lernen ermdglicht werden, etwa durch Pro-
jektarbeiten in Gruppen, Rollenspiele und die Analyse
von Fallbeispielen und, das Wichtigste, durch Partizi-
pation. Die Dozierenden haben dabei eher eine vermit-
telnde und provozierende Rolle als die einer Autoritét in
Bezug auf den Lehrstoff. Die Dozierenden ermutigen die
Lernenden, Normen zu schaffen, die Ordnung, Gerech-
tigkeit und Hoflichkeit akzeptieren sowie Respekt und
Verantwortung dafiir zeigen, einander beim Lernen zu
helfen, Diversitét zu begriifien und gleiche Chancen fiir
die Teilnahme zu bieten (Mezirow, 1997). Das selbstge-
steuerte Lernen erleichtert es, den Lehrpersonen, von-
einander zu lernen und sich gegenseitig beim Lernen in
Problemlésungsgruppen zu helfen, dadurch kann kriti-
sche Reflexion beginnen und Erfahrung im Diskurs ge-

sammelt werden.

Intersoktonalitit
Geschlechlenvemaltnisse
Konstruktion des Anderen

Herkunfisaffekle

Wissen
(aktuele Forschungsbefunde )

INGE K.
Intersektonale
Geschiechlerkompetenz
Wollen Koénnen
(phdagogische Halurg) (Praxistransier)
Klarheit gewinnen Gber eigene Vorstellungen von Umsetzen diver bler Handlung:
(Bildungs-) Gerechtigkedt - Diskurse erdfinen
« Toleranz - marginalisiorte Gruppen reprasentieren

- bewusste Verwendung von Sprachhandungen
- Exploration und Reflexion armdglichen

Abb. 1: Die drei Bestandteile von INGE K. modifiziert nach
Wineller (2015, 478) (Eigene Darstellung)

Damit Lehrpersonen intersektionale Geschlechterkom-
petenz erwerben konnen, baut sie auf einer vorangehen-
den Sensibilisierung auf (Winheller, 2015). Ohne diese
wird man unweigerlich auf Widerstinde bei den Lehr-
personen stofien, die den Kompetenzerwerb erschwe-

ren, gar verunmoglichen. Die Sensibilisierung stellt aber
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nur einen von drei Punkten dar, die da lauten (vgl. Abb.
1): Wissen (z.B. die Konstruktion des Anderen), Wollen
(z.B. Reflexion eigener Herkunft) und Kénnen (z.B. be-
wusste Sprachhandlungen). Der Erwerb von Wissen und
der Aufbau eines Wollens kann als nachhaltige Sensibili-
sierung bzw. Transformation des habit of mind verstan-
den werden, welche die Basis fiir das Konnen legt: der
Transfer in die padagogische Praxis. Diese Trias struk-
turiert, wie oben erwahnt, sowohl die Inhalte als auch
den zeitlichen Ablauf von INGE K. Auch wenn die drei
Punkte nachfolgend separat aufgefiihrt und beschrieben
werden, mochte ich betonen, dass sie keineswegs trenn-

scharf sind und teilweise ineinander tibergehen.
2.2.1 Wissen: Welche Inhalte werden vermittelte

Berechtigterweise kritisieren Bartsch und Wedl (2015)
das Fehlen einer kritisch-reflektierenden Auseinander-
setzung mit den Gender Studies in der Unterrichts-
gestaltung der Lehramtsausbildung. An diesem Punkt
setzt INGE K. an: Durch eine Zusammenarbeit mit den
Gender Studies wird ermdglicht, dass die Lehrpersonen
das notwendige Fachwissen fiir das Verstandnis von In-
tersektionalitdt und Geschlechterkompetenz erarbeiten
konnen. So werden einerseits Fragen von Seiten der
Lehrpersonen aufgenommen und diskutiert, anderseits
wird wesentliches Wissen zum Thema Geschlechterrol-
lenkonstruktion und Herkunftseffekten erworben. Denn
nicht nur Geschlechterrollen kénnen verstiarkt werden,
auch die soziale Herkunft: Herkunftseffekte sind wesent-
lich daran beteiligt, dass sich sozio6konomische Verhilt-
nisse in stark selektierenden und stratifizierenden Bil-
dungssystemen durch soziale Selektivitat reproduzieren
(Lisi, 2020). Es wird also der Frage nachgegangen, inwie-
fern in unserem (padagogischen) Alltag die Kategorien
Geschlecht, Klasse oder Ethnie verstarkt werden. Bei
Winheller (2015, S. 478) ist zu lesen, dass ein Basiswissen
dariiber vermittelt werden soll, ,,dass Vorstellungen von
Frauen und Mannern, von mannlichem und weiblichem
Verhalten in sozialen Zusammenhdngen entworfen und
tiberliefert werden. Verhalten und Vorstellungen halten

sich oft unbewusst innerhalb stereotyper und tradierter
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Grenzziehungen und verdecken damit eine unerkannte
oder bereits deutliche Vielfalt von Unterschieden®. Diese
erste Phase in INGE K., also der Wissenserwerb, stellt
nun eine gute Voraussetzung fiir den nédchsten Punkt
dar: das Wollen. Die Studierenden beginnen sich auf
ihre eigene padagogische Feldforschung vorzubereiten:
Sie entwickeln fiir jede Schulstufe ihr eigenes Beobach-

tungsraster, wobei sie den Fokus selbst aussuchen.

2.2.2 Wollen: Wie erreicht man die Transformation des
habit of mind?

Diese nachfolgende biografische Reflexion erfolgt eher
zu Beginn von INGE K.: Damit eine transformierte pa-
dagogische Haltung méglich wird, soll die Reflexion der
eigenen Geschlechterrolle initiiert werden, beispielswei-
se durch nachfolgende Fragen (vgl. Winheller, 2015, S.
475), die von mir intersektional erweitert wurden: Wie
erlebe ich die Geschlechterverhiltnisse und Konstella-
tionen? Was sind meine kulturellen Pragungen? Welche
Privilegien werden mir zuteil? Erkenne ich Machtver-
héltnisse und Hierarchien zwischen unterschiedlichen

Personengruppen?

Weiter werden Transformationsprozesse wesentlich
durch neue Erfahrungen angestoflen, das heifit éiber Ex-
ploration und Partizipation. So besteht ein Teil des Lehr-
konzepts aus einem Edu-Barcamp' (vgl. Lisi, 2022a), wo
sich die Lehrpersonen eigenstindig mit einem selbstge-
wihlten Thema der Intersektionalitit beschaftigen und
zum gewahlten Thema Grundlagenwissen aufbauen. Die
Lehrpersonen wéhlen also ein Thema aus (z.B. hdusliche
Gewalt, Berufswahl, etc.), das sie eigenstandig vertief-
en'’. Es kénnen dabei auch kreative Beitrdge durch diese
explorative Form der Auseinandersetzung entstehen'’,
Die Lehrpersonen erarbeiten sich also einerseits durch
Recherchen und Gruppendiskussionen Grundlagenwis-
sen und stellen danach ihre Uberlegungen im Plenum
unter der Moderation der Dozent_in vor. Solche Metho-
den sieht die Transformationstheorie vor, um moralische
Werte wie Wahrheit, Gerechtigkeit und Freiheit durch

Ubereinstimmung im Diskurs zu erkunden und zu legi-
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timieren (vgl. Mezirow, 1997). Die moderierende Rolle
der Dozierenden ermdglicht es den Lehrpersonen, als
autonome, sozial verantwortlich Denkende agieren zu
konnen (vgl. Mezirow, 1997), eigene Annahmen konnen
kritisch reflektiert werden und eine aktive Teilnahme am
Diskurs wird er6ffnet (vgl. Mezirow, 1997).

Weitere Reflexionsangebote, die durch Exploration und
Partizipation ermdglicht werden, sind die ausgedehnte
padagogische Feldforschung, die INGE K. vorsieht (vgl.
Abb. 2): Die Lehrpersonen stellen Alltagsbeobachtungen
zu padagogischem Handeln in verschiedenen Institutio-
nen an - in Spielgruppen, Kindertagesstitten, Horten
und unterschiedlichen Schulstufen. Bevor die Lehrper-
sonen diese Feldforschung allerdings beginnen, werden
gemeinsam Beobachtungsauftrage auf der Grundlage
der vorangegangenen kritischen Auseinandersetzung
mit Intersektionalitdtsthemen ausgearbeitet. So kann
es sein, dass eine Lehrperson beschliefit, sich mit archi-
tektonischen Aspekten von Spielgruppen, Kindertages-
statten, Horten oder Kindergirten auseinanderzuset-
zen. Der Beobachtungsfokus zur rdumlichen Gestaltung
konnte also wie folgt aussehen: Wo im Raum befinden
sich beispielsweise die Bau- und die Puppenecke? Sind
es zwei klar voneinander abgetrennte Orte oder ist es
womoglich ein und derselbe Raum? Wie beeinflussen
die raumlichen Gegebenheiten das Spielverhalten bzw.

die soziale Gruppierung der Kinder?

Ein weiterer Beobachtungsauftrag fiir die Feldforschung
auf den Sekundarstufen konnte sein, inwiefern das
Schulmaterial (Arbeitsauftrage, Lehrbiicher, etc.) inter-
sektional ausgerichtet ist. Der Beobachtungsfokus lau-
tet: Wer wird abgebildet, wer wird weggelassen? Wessen
Standpunkt und Perspektive wird in einem Text einge-
nommen, welche Standpunkte und Perspektiven wer-
den ausgelassen? Wessen Biicher werden (nicht) gelesen
und weshalb? Selbst in aktuellen Schulbiichern ldsst sich
kaum Diversitat beziiglich der Reprasentation und der
Autor_innenschaft erkennen, wie beispielsweise diese
Analyse von MINT-Lehrbiichern zeigt: Auf 196 Manner

(98.5%) kommen drei Frauen (1.5%). Und wenn Frauen
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erwahnt werden, werden sie als Rontgenassistentinnen
oder stereotyp dargestellt: ,Frauen haben sich bereits
in prahistorischer Zeit das Gesicht mit Farbe bemalt®
(Herzog, Makarova & Fanger, 2019, S. 111). Bei Mén-
nern hingegen stehen Dinge wie ,, Autoingenieuren ist es
gelungen, Wasserstoff anstelle von Benzin als Treibstoft
einzusetzen (Makarova, Aeschlimann & Herzog, 2015,
S. 39-57). Als Positivbeispiel nennen Herzog, Makarova
und Fanger (2019, S. 111), dass ,Marie Curie“ immerhin

einmal abgebildet wurde.

Bei diesen beschriebenen Feldforschungen der Lehrper-
sonen geht es weniger darum, dass die Forschungsergeb-
nisse wissenschaftliche Giitekriterien erfiillen. Worum
es geht, ist dass einerseits die Lehrpersonen durch Ex-
ploration und Partizipation neue Erfahrungen machen
konnen und damit sowohl eine Sensibilisierung als auch
eine Transformation des habit of mind durchlaufen.

Nachdem nun viele Gelegenheiten fiir den Wissenszu-
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2.2.3 Kénnen: habit of mind in die Praxis umsetzen

Der dritte Punkt, das Konnen, bezieht sich auf den Pra-
xistransfer: die Entwicklung von konkreten Unterrichts-
konzepten und -materialien fiir die Schule, welche di-
versitatssensibel und nicht-diskriminierend ausgerichtet
sind. Die Frage nach dem Transfer in die Schule stellt sich
den Lehrpersonen iiblicherweise nicht erst am Schluss,
sondern sowohl zu Beginn als auch mitten in der Ausei-
nandersetzungen mit Intersektionalititsanliegen. Trotz
der fortlaufenden Beschaftigung mit Transferfragen, ist
die konkrete Erarbeitung von Transferprodukten erst
gegen Ende von INGE K. Vorgeseheniv, also erst nach-
dem sich die Lehrpersonen intensiv mit der Konstruk-
tion von Geschlechterrollen und der Reproduktion von
Herkunftseffekten, theoretisch und praktisch auseinan-
dergesetzt haben. INGE K. rdumt den Lehrpersonen
Zeit ein, damit sich die Erkenntnisse aus den Bereichen

'"Wissen' und "Wollen' in ein 'Konnen' iibersetzen lassen.

(Angehende)
Lehrer_innen

Kindergarten, Primarschule, Sek /Il

Feldforschung: Beobachtungsfokus i.B. auf
padagogisches Setting (Handeln, Material, Sprache, etc.)

Spielgruppe  Kindergarten

b \

Primar

l

| |
Sek | Sek Il

/ /

Beobachtungen / Erfahrungen der verschiedenen Stufen fliessen zurtick ins Seminar

Abb. 2: Ablauf der Feldforschung von INGE K.: Lehrer_innen unterschiedlicher Schulstufen hospitieren, ca. 90 min. pro Hospitation

und tragen die Erkenntnisse zuriick in die Veranstaltung eigene Darstellung)

wachs und Beteiligung am Diskurs geschaffen wurden,
ergibt sich haufig der Wunsch, die Erkenntnisse in die

Praxis zu {ibertragen: das Kénnen.
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Auch hier wihlen die Lehrpersonen dhnlich wie zuvor
im Edu-Barcamp (vgl. Lisi, 2022a) selbst aus, in welchem
Bereich sie einen Transfer erarbeiten mochten: Ist es ein

fachspezifischer Transfer, etwas Uberfachliches, sind es
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Raumkonzepte oder geht es um Interaktionsprozesse
zwischen Kindern und padagogischen Fachkriften? Ich
beziehe mich auf die beiden Beispiele von oben: Eine
Lehrperson, die im Kindergarten unterrichtet, konnte
das Raumkonzept ihres eigenen Kindergartens analy-
sieren und aufgrund wissenschaftlicher Uberlegungen
zu Intersektionalitit und padagogischer Raumgestaltung
neu skizzieren. So kénnte in einem ersten Schritt eine
Bestandsaufnahme erfolgen: Die Lehrperson identifi-
ziert, inwiefern Geschlechtersegregation rein architek-
tonisch gefordert wird (z.B. raumliche Anordnung der
Bau- und Puppenecke), wo potenzielle Barrieren fiir
Kinder mit Beeintrachtigungen bestehen (z.B. Rollstuhl-
gerechtigkeit, Anzahl Fachkrifte u.a. aus Erziehungs-
und Heilberufen, etc.), wodurch sich beispielsweise
PoC oder Kinder aus nicht heteronormativen Familien-
verhéltnissen unterreprasentiert fithlen konnten (z.B.
durch Zeichnungen oder Bilder an der Wand). In einem
zweiten Schritt arbeitet die Lehrperson daran, was von
dieser Bestandsaufnahme wie verdndert werden soll und
kann. Letztlich skizziert sie ein neues diversitatssensi-

bles Raumkonzept fiir ihren Kindergarten.

In dem zweiten Beispiel von oben ging es in der Feldfor-
schung um Schulmaterial. Hier konnte sich eine Lehr-
person beispielsweise fachspezifisch mit dem Literatur-
kanon oder einem Fachlehrbuch auseinandersetzen:
Wie viele Autor_innen sind weiblich gelesen, wie viele
davon PoC, wie viele Perspektiven sind eurozentrisch,
heteronormativ? Aufgrund der Bestandsaufnahme wiir-
de die Lehrperson einen diverseren Literaturkanon zu-
sammenstellen, der mehr weiblich Gelesene, mehr PoC
beriicksichtigt und weniger eurozentrisch und hetero-
normativ zusammengesetzt wéare. Oder im Falle einer
Lehrbuchanalyse: Sie wiirde sich auf die Suche nach an-
deren Lehrbiichern machen bzw. das Vorhandene durch
diversitdtssensible Inhalte, in Form von Arbeitsblittern,

Reflexionsfragen, kritischen Kommentaren ergénzen.
3 Diskussion

Damit kommt INGE K., wenigstens als Lehrformat,
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zum Ende: Die Lehrpersonen blicken auf eine intensi-
ve Auseinandersetzung und Befdahigung mit Intersek-
tionalitatsanliegen in drei Schritten zuriick. Nun ist es
an den padagogischen Institutionen, sich weiter damit
auseinanderzusetzen und so letztlich zu mehr Bildungs-
gerechtigkeit und einem gesellschaftlichen Wandel hin
zu inklusiven padagogischen Praktiken beizutragen. Das
langerfristige Ziel von INGE K. besteht darin, Schluss zu
machen mit ,Sexismus & Co.. Damit dies gelingt, wird
INGE K. fortlaufend evaluiert und darauf aufbauend
sowohl ein Modul fiir die Ausbildung von angehenden
als auch eines fiir die Weiterbildung von bereits prak-
tizierenden padagogischen Fachkréften ausgearbeitet.
Eine wiinschenswerte Konsequenz von INGE K. wire,
dass intersektionale Geschlechterkompetenz Eingang
in die curriculare Ebene der Ausbildung padagogischer
Fachkrifte findet: Eine strukturelle Verankerung von In-
tersektionalitdtsanliegen in deren Ausbildung fehlt weit-
gehend. Letztlich kann nur damit die Reduktion von ,Se-
xismus & Co. ein libergeordnetes Bildungsziel und die

bestehenden Verhaltnisse reflektiert werden.

Gehen wir abschlieflend noch einen Schritt weiter: Wa-
rum sind transformative Lernprozesse wie sie INGE K.
vorsieht, gerade in der Aus- und Weiterbildung von pa-
dagogischen Fachkriften wie bspw. Lehrpersonen un-
verzichtbar? Wir wissen letztlich relativ wenig iiber die
Biografien der Kinder und Jugendlichen, die wir vor uns
finden: Was ist ihnen bis dato widerfahren? Wie sehen
ihre Familienverhiltnisse aus? Was hat sie gepragt, was
belastet sie? Tatsache ist, dass einzelne und mehrfache
traumatische Erlebnisse bei Kindern und Jugendlichen
eher die Regel als die Ausnahme sind: "Angesichts der
hohen Wahrscheinlichkeit, einem Trauma ausgesetzt
zu sein, und der bekannten nachteiligen Folgen fiir Ge-
sundheit und Wohlbefinden ist das Verstdndnis der Me-
chanismen, die diese Auswirkungen abmildern konnten,
ein entscheidender Untersuchungsbereich, der iiber In-
tervention, Pravention und gesundheitspolitische Maf3-
nahmen informieren kann (Magruder, McLaughlin &
Borbon, 2017).¢
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Da es kaum moglich ist auf all diese zuvor genannten
Fragen fiir jedes Individuum eine zufriedenstellende
Antwort zu finden, macht es Sinn, Umgebungen wie bei-
spielsweise die Schule mit vielen unterschiedlichen pro-
motiven Ressourcen auszustatten (Lisi, 2020). Eine gut
ausgestattete Umgebung, wo sich Kinder und Jugendli-
che selbstbestimmt auf Ressourcen zubewegen konnen,
ist fiir die Erhaltung der (psychischen) Gesundheit einer
schlecht ausgestatteten Umgebung vorzuziehen. Selbst
in einem ressourcenreichen Umfeld wiirde sich ein ge-
tahrdetes Kind nicht automatisch von negativen Erfah-
rungen erholen, aber die Chancen, dass es zu seinem
Wohlbefinden zuriickfinden wird, werden besser (Lisi,
2022). INGE K. versucht durch den zeitgleichen Einbe-
zug verschiedener Akteur_innen, padagogische Instituti-
onen zu ressourcenreicheren Orten zu machen: Diversi-
tat kreieren, heif$t Individualitat zulassen. Sie darf nicht
linger durch soziale oder geschlechtliche Kategorien

verschuttet werden.
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digiskills.PH — Eine Fallstudie zu digitalen Kompetenzen von Hochschullehrenden

Die KPH Wien/Krems setzt auf eine zukunftsféhige Bildung fir alle Studierenden in Aus-, Fort- und Weiter-
bildung, die Potenziale und Herausforderungen in Hinblick auf eine starker digitalisierte und medialisierte Welt
bericksichtigen. Damit Hochschullehrende Lehre in den verschiedensten Settings wirksam gestalten kénnen,
benétigen sie Medienkompetenz und digitale Kompetenzen. In der Digitalisierungsstrategie der KPH Wien/
Krems, die auch Teil des derzeit giltigen Ziel- und Leistungsplans der Hochschule ist, wurde als eine von zehn
zentralen Zielsetzungen formuliert, dass die Medienkompetenz und digitalen Kompetenzen von Hochschulleh-
renden durch zusatzliche Professionalisierungsangebote im Rahmen der Personalentwicklung gesteigert werden
sollen. Als Maf3nahme zur Umsetzung wurde der Pilotkurs digiskills.PH konzipiert und angereichert mit Praxis-
plausch-extended-Formaten im Wintersemester 2021 /22 in Kooperation mit der Virtuellen PH durchgefihrt. Im
Sommersemester 2022 erfolgte die Weiterfihrung in Form eines asynchronen Selbstlernkurses mit synchronen
Begleit-Formaten. Der Beitrag gibt einen Einblick in die hochschulinterne Professionalisieurngs- und Qualifizie-
rungsmaf3nahme digiskills.PH an der KPH Wien/Krems, wobei auf den theoretischen Referenzrahmen sowie
auf Konzeption und eine erste Evaluierung eingegangen wird. Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die
WeiterbildungsmaBBnahme zwar angenommen wird, aber Zeitmangel der Hochschullehrenden in vielen Féllen
dazu fihrt, dass sich die Teilnehmenden nicht ausreichend mit den Inhalten beschaftigen kénnen.

1 Einleitung

Egal, ob es sich bei Hochschullehre um Settings in Pra-
senz, Hybridformen oder virtuelle Lehre handelt: Hoch-
schullehrende benétigen Medienkompetenz und digitale
Kompetenzen und das nicht erst seit den Distance-Le-
arning Phasen aufgrund von COVID-19 Restriktionen.
Diese benétigten Kompetenzen umfassen einerseits die
praktische Anwendung im eigenen Lehr- und Lernkon-
text sowie in der Forschungstatigkeit, andererseits eben-
so die Anleitung und Begleitung von Studierenden und
Kolleg_innen im Sinne des Multiplikator_innen-Ansat-

Zes.
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2 Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden

Bildung unter Bedingungen der Digitalitit stellt Hoch-
schullehrende vor die Herausforderung, selbst Kompe-
tenzen auf- und auszubauen, um im Rahmen der eige-
nen Profession den aktuellen Erfordernissen gerecht
werden zu konnen. Fiir die Tatigkeit im tertidren Bil-
dungsbereich, die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Pa-
dagog innen umfasst, ist die Nutzung digitaler Medien,
Werkzeuge und Gerite nicht erst seit der Pandemie ein
Thema. An padagogischen Hochschulen reichen die An-
satzpunkte von Fachwissenschaft und Fachdidaktik bis
hin zu medienpadagogischen Schwerpunktsetzungen
in der Schulpraxis. Die digital-inklusive (digital-inklu-
dierende) Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im
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Sinne von Kollaboration, Interaktion, Selbstorganisation
und Partizipation (Frameworks & Resources. Learning
& Innovation Skills - 4 Cs; Muuf3-Merholz 2017; SAMR-
Modell Puentedura 2006) eroffnet neue Moglichkeiten
der bisherigen mediendidaktischen Praxis. Das Ziel der
akademischen Medienkompetenz und digitalen Kompe-
tenzen fiir Hochschullehrende verlangt nach passgenau-

en und mafigeschneiderten Losungen fiir diese Berufs-

gruppe.

Bereits Hasanbegovic & Kerres (2006) weisen darauf
hin, dass Lehrende als sogenannte ,gate keeper® und in
besonderer Art und Weise als Multiplikator_innen von
Bildungsinnovationen bei der Einfithrung technikge-
stiitzter Bildungsinnovationen fungieren. Es ldsst sich
daraus schlieflen, dass eine digital-inkludierende Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen nur dann méglich ist,
wenn Lehrende die notwendigen (medienpadagogischen
und digitalen) Kompetenzen aufweisen. Fiir Hochschul-
lehrende eréffnen sich bezogen auf das medienkompe-
tente Handeln zwei Blickwinkel: das medienkompetente
Handeln aus der hochschuldidaktischen Perspektive mit
der Zielgruppe der Studierenden und das medienkom-
petente Handeln aus der schulischen Perspektive mit
der Zielgruppe der Schiiler_innen. Hochschullehrende
brauchen also Kompetenzen im Sinne dementsprechen-
der Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ihnen
einerseits aktive und kompetente Teilhabe am wissen-
schaftlichen und padagogischen Diskurs in der digital
vernetzten Welt sowie andererseits ein Ankniipfen an
die Lebenswelt der Studierenden und Schiiler_innen
ermoglichen. Hochschuldidaktik und digital-inkludie-
rendes Lehren und Lernen sind somit Bestandteile einer

gemeinsamen Didaktik.

Wenn eine Padagogische Hochschule die Professionali-
sierung der Lehrenden im Sinne der digital-inkludieren-
den Lehre in Aus-, Fort- und Weiterbildung vorantreiben
mochte, miissen zu Beginn einige Uberlegungen ange-
stellt werden: Welche Kompetenzen brauchen Hoch-
schullehrende? Wie kann die digitale Kompetenz von

Hochschullehrenden erfasst und beschrieben werden,
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um den Professionalisierungs- und Qualifizierungspro-
zess in diesem Bereich zu unterstiitzen und zu fordern?
Welche Kompetenzmodelle konnen als Orientierung

dienen?

Damit diese Uberlegungen in das Pilotprojekt digiskills.
PH an der KPH Wien/Krems einbezogen werden konn-

ten, war eine theoretische Rahmung erforderlich.
2.1 Kompetenz-Begriffe

Bei der Heranfiihrung an die Begrifflichkeit der Digitalen
Kompetenz und als Grundlage fiir die Entwicklung des
Kompetenzmodels ,Digitale Kompetenzen von Hoch-
schullehrenden® sieht Eichhorn (2018) die folgenden
Kompetenz-Begriffe als relevant an. Einerseits nennt er
Klafkis dualistischen Kompetenzbegriff (Klafki, 1985),
der die Fahigkeiten und Fertigkeiten umfasst, Probleme
zu losen sowie die Bereitschaft, das zu tun. Andererseits
hebt er Weinerts Kompetenzbegrift hervor, der Kompe-
tenz so beschreibt: ... die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um [...] Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésung
in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-

tungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001, 271F).

Im Kontext der neuen bzw. digitalen Medien ist der
Kompetenzbegrift mit der Medienkompetenz nach Baa-
cke (1996) zu verbinden. Medienkompetenz steht fiir ein
Gestaltungsziel auf tiberindividueller, gesellschaftlicher
Ebene innerhalb des Diskurses zur Informationsgesell-
schaft. Diese geht iiber die rezeptive, passive Nutzung
von Medien hinaus und zielt auf den kreativen, kritisch-
reflexiven Gebrauch der Medien ab und stellt sich in den
vier Dimensionen des Bielefelder Medienkompetenz-
modells Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung
und Mediengestaltung dar (Baacke, 2001). Medien-
kompetenz ist demnach ,eine besondere Form kommu-
nikativer Kompetenz bzw. die Fahigkeit, alle Arten von

Medien aktiv aneignend fiir das eigene Kommunikati-
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ons- und Handlungsrepertoire einsetzen zu konnen®
(Eichhorn, 2018, S. 3).

Im Zuge der zunehmenden Digitalisierung der Arbeits-
und Lebenswelt, wurde der Begrift ,Digitale Kompe-

tenz”

Liebhart-Gundacker & Gabriel

akademischen Medienkompetenz einfithrt und weiter-
entwickelt (Wedekind, 2008). Der Autor umreif$t Medi-
enkompetenz (MK) im akademischen Umfeld wie folgt:

MK beinhaltet ,,[... ] die Fihigkeit von Hochschullehren-

= 3 grofRe Arbeitsbereiche (Reinmann et al., 2013)

FOKUS
AUFGABEN

Bildungs-
institution ’7 _—

FOKUS

REFLEXION
* QUALITATSSICHERUNG,
WEITERENTWICKLUNG AKAD.
(LEHR-)HANDELNS

TECHNISCHE/

ORGANISATIONALE r FORSCHUNG UND WISS. ARBEITEN

Kompetenzen

(krit. Reflexion des eigenen
(pad.-did.) Medienhandelns, -
umganges,-nutzungs-

(Sicherer Umgang,
sinnvoller Einsatz
digitaler Medien in

Arbeitsprozessen,
Arbeitsfeldern)

AKADEM. SELBSTVERWALTUNG - ORGANISATION

verhaltens

= Ermoglichen/Unterstltzen
von

REFLEXIONSPROZESSEN
durch dig. Medien
(ePortfolio)

Abb. 1: Akademische Medienkompetenz (Reinman et al., 2013, Grafik M. Liebhart-Gundacker)

gebrauchlich, der von Iloméki, Kantosalo & Kakkala
(2011) gepréagt wurde. Ferrari, Punecker & Redecker
(2012, 3 f) liefert eine Definition, die (digital) miindige
Biirger_innen im Blick hat: ,,Digital Competence can be
broadly defined as the confident, critical and creative use
of ICT to achieve goals related to work, employability,
learning, leisure, inclusion and/or participation in socie-
ty. Digital Competence is a transversal key competence
which enables acquiring other key competences (e.g.
language, mathematics, learning to learn, cultural awa-
reness). It is related to many of the so-called 21st Cen-
tury skills which should be acquired by all citizens, to
ensure their active participation in society and the eco-
nomy.” Diese Definition von Ferrari stellt fiir Eichhorn
die Grundlage fiir das von ihm entwickelte Kompetenz-
modell, das die digitalen Kompetenzen von Hochschul-
lehrenden beschreibt, dar.

Den Bezug zum Titigkeitsfeld der Hochschullehrenden
stellt Wedekind erstmals 2004 her, als er den Begriff der
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den und Lernenden zum kompetenten, verantwortungs-
vollen und reflektierten Umgang mit digitalen Medien in
den unterschiedlichen akademischen Titigkeitsfeldern
von Forschung und Anwendung, Lehre und Entwicklung.
Sie umfasst dariiber hinaus auch die Urteilungsfihigkeit
iiber die (Aus-) Wirkungen des Einsatzes moderner IuK-
Technologien. Hochschullehrende bendtigen dazu Kennt-
nisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten des computergestiitz-
ten und netzbasierten Prdisentierens sowie multimedial
und telemedial gestiitzten Lehrens und Lernens.” (Wede-
kind 2008, S. 28)

Eine Erweiterung erfihrt der Begrift der akademischen
Medienkompetenz im Kontext akademischer Hand-
lungsfelder, indem Reinmann, Hartung & Florian (2013)
die folgenden drei grofien Arbeitsbereiche bzw. Aufga-
benfelder benennen, in denen sich medienkompetentes
Handeln zeigt: Lehre, Forschung und wissenschaftliches
Arbeiten, akademische Selbstverwaltung und Organisa-

tion. Als Akteur_innen werden Hochschullehrende und

#digiPH5

Studierende in den Blick genommen und Impulse fiir die
Kompetenz-, Organisations- und Kulturentwicklung an
Hochschulen gegeben (siche Abb. 1).

Seufert, Guggemos & Tarantini (2018, S. 181) bezeich-
nen Digitale Kompetenz(en) im Lehrenden-Kontext als

»professionelle Kompetenzen im Kontext des digitalen

IT-
KOMPETENZ
(Bedienen/An
wenden)

Analyse-
/Reflexions-
kompetenz

Digital DIGITALE
produzieren KOMPETENZEN

Digitale Digitale
Wissenschaft Identitat &

Karriere-

planung

Liebhart-Gundacker & Gabriel

rente Abbildung der Kompetenzentwicklung enthalt.

Die folgenden Modelle richten sich an Lehrende im Be-
reich der Schul-/Erwachsenenbildung. Das Technologi-
cal Pedagogical Content Knowledge-Modell (TPACK)
nach Mishra & Koehler (2006) ermdoglicht die Struktu-

rierung von Unterrichtsplanung und -entwicklung fiir

Abbildung im Kompetenzraster
nach Kompetenzstufen:

Informations- 4 ) h
kompetenz
b v
Kommuni- - B
kations-/
Kollaborations-

kompetenz

- 4

Stufe 1: DIGITAL LITERACY

(Grundlagen,
Uberblickswissen)

Abb. 2: Modell Digitaler Kompetenzen von Hochschullehrenden (Schematische Darstellung, nach: Eichhorn, Miiller, Tillmann, 2017,

S. 214, Grafik M. Liebhart-Gundacker)

Wandels“. Diese Formulierung wiére auch auf Hoch-
schullehrende iibertragbar, es geht hier um ,digitale
Kompetenzen im Kontext akademischer Handlungsfelder
und Arbeitsbereiche” (Eichhorn 2020, S. 83).

Als Beziige zu internationalen Rahmen- und Kompe-
tenzmodellen zur Digitalen Kompetenz sind folgende
zu nennen, obwohl diese auf Biirger_innen oder Péada-

gog_innen und den Schulkontext fokussieren:

Auf das miindige Agieren des Individuums als Biir-
ger_innen in der digital vernetzten Welt bezieht sich das
DIGCOMP-Framework der Européischen Kommission
(Carretero, Riina & Punie, 2017), das berufsiibergreifen-
de digitale Kompetenzen beschreibt und eine transpa-

Lehrpersonen entlang von drei fiir Lehr- und Lernpro-
zessen relevanten Wissensbereichen (Dimensionen), die
sich tiberschneiden: Technologisches Wissen, Padago-
gisches Wissen und Fachwissen. Auch das norwegische
Modell ,Digitale Bildung® (Seby, 2003; Krumsvik & Jo-
nes, 2013) ist hier zu nennen. In Osterreich bezieht sich
das digi.kompP-Modell fiir Padagog_innen (Brandhofer
et al. 2016) auf die Qualifizierung und Professionalisie-
rung von Lehrpersonen im Bereich der digitalen Kom-

petenzen in der Fort- und Weiterbildung.

Eichhorn zieht fiir sein Kompetenzmodell (Eichhorn
2019) neben dem DIGCOMP-Framework und dem
TPACK-Modell das Digital Literacy Framework des JISC
(Joint Information Systems Commitee, JICS 2014) her-
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an, das die Aspekte digitaler Kompetenzen (The seven
elements of digital literacies, JISC 2014) weitgehend ab-
deckt und ausdriicklich auf die Profession von Lehren-

den an Hochschulen und Universititen Bezug nimmt.

2.2 Modell ,Digitale Kompetenzen von Hochschulleh-

renden” (Eichhorn et al.)

Das Modell ,Digitale Kompetenzen von Hochschulleh-
renden” (Eichhorn et. al, 2017) erfillt drei Anforderun-
gen, um es als Referenzrahmen fiir die Konzeption der
hochschulinternen Qualifizierungsmafinahme digiskills.
PH heranzuziehen: Es adressiert das Berufsbild von
Hochschullehrenden, kniipft an die Handlungsfelder
und Arbeitsbereiche der akademischen Medienkompe-
tenz (Reinmann et al. 2013) an und bezieht den Medien-

kompetenz-Begriff nach Baacke mit ein.

Das Konzept der digitalen Kompetenz (vgl. Ferrari 2012,
Illomaki et al. 2011) bildet die theoretische Grundlage
bei der Entwicklung eines Kompetenzmodells zur Er-
fassung digitaler Kompetenzen von Hochschullehren-
den in Form von acht Dimensionen entlang von drei
Kompetenzstufen (Eichhorn et al 2017, siehe Abb. 2).
Die Beschreibung der acht Dimensionen erfolgt facher-
unabhdngig bzw. unabhingig von einer bestimmten
Fachkultur, wird aber natiirlich innerhalb der fachlichen
Dominen angewendet und inhaltlich eingebunden. Die
Kompetenzdimensionen referenzieren dabei auf ,The
seven elements of digital literacies” des Digital Literacy
Framework des JISC (2014) erginzt wird in Eichhorns
Kompetenzmodell die Dimension Digital Produzieren -
Media production (vgl. Abb. 2 und Tabelle 1).

Erganzt wird das Modell durch einen Kompetenzraster
zur Beschreibung der einzelnen Kompetenzdimensio-
nen mit den Themenfeldern auf den drei Kompetenz-
stufen. Zusétzlich wird ein Instrument zur Selbstein-
schitzung digitaler Kompetenzen vorgestellt (Eichhorn
2019). In der untenstehenden Tabelle werden die acht
Kompetenzdimensionen des Modells nach Eichhorn

et. al (2017) mit Themenfeldern, erginzt um ,The seven
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elements of digital literacies des Digital Literacy Frame-

work (JISC 2014), zusammengefasst, grau unterlegt ist

die im Eichhorn-Modell hinzugekommene Dimension

Digital Produzieren (Media production).

Die acht Dimensionen im Uberblick (Eichhorn 2019,

2020):

Kompetenz- Beschreibung Themenfelder

Dimension (nach

Eichhorn)

IT-Kompetenz Bedienen und anwenden. (ICT- |z. B. Arbeitsorganisation,
literacy, JISC 2014) Umgang mit
Aufgabenorientierts, ::I:‘rnplaftfonﬂenlAutorensysiem
zielgerichtete, sichere Nutzung
digitaler (Lern-)Technologien fiir
Allitag, Beruf und mit
Studierenden

Informationskompet |Beschaffen — bewerten — z. B. Kenntnis und Anwendung

enz

organisieren — teilen — korrekt
verwenden. (Information
literacy, JISC 2014)

Kritisch-reflektierter Umgang mit
Informationen

von Suchinstrumenten/-
strategien, Urheberrecht,
Wissensmanagement,
Datenschutz

Kommunikations-
/Kollaborations-

Mediennutzung
(Communications and

z. B. Online-Communities,
Social Media, eTutoring,

Kompetenz collaboration, JISC 2014) eModeration, Betreuung
. . verwendeter Lernplattformen,
Nutzung und aktive Teilnahme
an Netzwerken fiir Lehren, Open Source, Open Access
Lernen oder Forschung
Digitale Lehre Mediennutzung, Medienkunde |z. B. Begrifflichkeiten

(Learning skills, JISC 2014)

Umgang mit und Nutzung von
digitalen Medien und
Lerntechnolgien fiir Lehr- und
Lernzwecke

(eLearning, Blended Learning
...), Lemtheorien und
diaktisches Design, OER, ...

Digitale Identitit und
Karriereplanung

Mediennutzung, -gestaltung
(Career & identiy management,
JISC 2014)

Aufbau, Pflege, Schutz der
eigenen digitalen Identitat

z. B. Self-Marketing, Social
Media, Badges als
Kompetenznachweise,
Wissensmangement

Digitale
Wissenschaft

(Digital scholarship, JISC 2014)

Nutzen, Erzeugen digitaler
Daten, Quellen, Publikationen
zur Erreichung
wissenschaftlicher
Zielsetzungen

z. B. Open Access, Open Data,
Digitale
Wissenskommunikation,
Communities of Practice

Digital Produzieren

Mediengestaltung
(media production)

Erstellen digitaler, multimedialer
Medienprodukte fiir Lern-/Lehr-
[Forschungszwecke

z. B. Screen-/Podcasting,
Erstellung von interaktivem
Content (WBT)

Analyse-
IReflexionskompeten
z

Medienanalyse, -kritik
(Media literacy, JISC 2014)

Effiziente und kritische Nutzung
digitaler Medien, Analyse und
Kritik des Medieneinsatzes
sowie Nutzung digitaler Medien
zur Reflexion des eigenen
(Lehr-)Handelns, des
personlichen Lernprozesses

Tab. 1: In Anlehnung an Kompetenzdimensionen des Modells nach

Eichhorn et. al (2017) mit Themenfeldern, ergdnzt um ,The seven ele-

ments of digital literacies” des Digital Literacy Framework (JISC 2014).
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In Anlehnung an das Modell von Eichhorn et. al 2017
zur Entwicklung digitaler Kompetenzen fiir Hochschul-
lehrende wurde die hochschulinterne Professionalisie-
rungs- und Qualifizierungsmafinahme digiskills. PH

konzipiert.

Waihrend das Modell von Eichhorn die einzelnen Kom-
petenzdimensionen auf Basis der Themenfelder greifbar
macht, ermoglicht der erstellte Kompetenzraster, der
iiber alle Kompetenzstufen reicht, die Erfassung des der-
zeitigen Standes im Bereich der digitalen Kompetenzen
der Hochschullehrperson im Sinne eines Diagnoseins-
truments. Dieser Ist-Stand dient als Ausgangsposition
fiir die weitere Gestaltung der Professionalisierung und
Entwicklung als Hochschullehrende/r, die in Form eines
ePortfolios im Rahmen der hochinternen Fortbildung
digiskills.PH den Kompetenzauf- und ausbau dokumen-

tier- und reflektierbar gemacht wird.

Dazu wurde von Eichhorn ein Fragebogen zur Selbst-
einschiatzung digitaler Kompetenzen erstellt. Dieses
Diagnoseinstrument beinhaltet 100 Items, jeder Kompe-
tenzdimension des Modells sind zumindest 7 Items zu-
geordnet (Eichhorn 2019). Eichhorns Fragebogen wurde
als Instrument zur Selbsteinschatzung der Hochschul-
lehrenden fiir das Pilotprojekt digiskills.PH iiberarbeitet
und an den hochschulinternen Kontext angepasst.

3 digiskills.PH als hochschulinterne Professionalisie-
rungs- und QualifzierungsmaBnahme an der KPH
Wien/Krems

3.1 Konzeption des digiskills.PH Pilotprojekts

Im Rahmen der Hochschulentwicklung wurde die hoch-
schulinterne Professionalisierungs- und Qualifizierungs-
mafSnahme entsprechend der Digitalisierungsstrategie
im Bereich der Personalentwicklung mit dem digiskills.
PH-Pilotprojekt beginnend mit dem Wintersemester
2021/22 in Kooperation mit der Virtuellen PH durch-
gefiihrt.

Liebhart-Gundacker & Gabriel

Im Vorfeld der Konzeption des Pilotprojekts wurde der
theoretische Referenzrahmen umrissen sowie der Bezug
zum gewihlten Kompetenzmodell ,,Digitale Kompeten-
zen von Hochschullehrenden® (Eichhorn et. al, 2017)
als fiir das hochschulinterne Projekt relevant hergestellt.
Im Zeitraum von Oktober bis Dezember 2021 wurden
einfithrende “Praxisplausch extended-Formate” in Form
von eLecture, Workshop und Plausch angeboten, die im
Sommersemester 2022 hochschulintern durch die Frei-
schaltung des modular aufgebauten, asynchronen und
begleiteten Selbstlernkurses digiskills.PH ergdnzt wur-

den.
Einblick in den digiskills. PH-Pilotkurs:

Zu Beginn des digiskills.PH-Selbstlernkurses, der iiber
drei Semester lduft, erfolgt eine Selbsteinschatzung mit-
hilfe der hochschulintern iiberarbeiteten Items des Fra-
gebogens (Instrument zur Selbsteinschédtzung, Eichhorn
2019), im Anschluss daran konnen die Grundlagen- und
Vertiefungsmodule ausgewihlt werden. Von den teil-
nehmenden Hochschullehrpersonen wird ein ePortfolio
(Mahara) gefiihrt, das zur Dokumentation und Reflexi-
on des personlichen Professionalisierungsprozesses und
Kompetenzzuwachses dient. Die Moglichkeit des Peer-

Feedbacks ist vorgesehen.

Die Hochschullehrenden werden dabei von zwei hoch-
schulinternen Expertinnen begleitet. Eingeschlossen in
die Qualifizierungsmafinahme digiskills.PH ist ein Mo-
dul zu OER, um die Zielsetzung der Zertifizierung der
Hochschule zu unterstiitzen. Am Ende des auf drei Se-
mester angelegten Professionalisierungsprozesses wird
seitens der Hochschullehrenden wieder eine Selbstein-

schéitzung vorgenommen.

3.2 Evaluierung digiskills.PH Pilotprojekt

Um das Pilotprojekt digiskills.PH zu evaluieren, kommt
ein Forschungsdesign zur Anwendung, das dem Mixed-

Methods-Ansatz entspricht und die Selbsteinschitzung

der Teilnehmenden zu Beginn sowie am Ende des Pi

61



#digiPH5

Liebhart-Gundacker & Gabriel

Abb. 3: digiskills.PH-Pilotkurs (Moodle-Instanz der KPH Wien/Krems, 2022)
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Abb. 4: digiskills.PH-Pilotkurs, Kompetenzstufe 1 Digital Literacy mit Aufgabenstellungen zu den einzelnen Kompetenzdimensionen

(Moodle-Instanz der KPH Wien/Krems, 2022)

lotprojektes und die Durchfithrung halbstrukturierter,
qualitativer Interviews umfasst. Nach dem ersten und
zweiten Semester wird mittels schriftlicher Befragung
die Meinung der Teilnehmenden erhoben, um so flexi-
bel auf Anregungen reagieren zu kénnen. Mit dem Ge-
samtkonzept der Evaluierung sollen die Wirkung der
hochschulinternen Mafinahmen im Rahmen der Perso-

nalentwicklung tiberpriift und Verbesserungspotentiale
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identifiziert werden.

Im Folgenden werden erste Zwischenergebnisse dar-
gestellt, die sich aus der Selbsteinschédtzung der Teil-
nehmenden zu Beginn des Kurses und der schriftlichen
Befragung am Ende des ersten Semesters ergeben. Das
Formular zur Selbsteinschdtzung wurde von allen 20
am Kurs teilnehmenden Hochschullehrenden ausgefiillt

#digiPH5

und umfasste die acht Kompetenzdimensionen nach
Eichhorn mit jeweils fiinf bis 16 Fragen zu den jeweili-
gen Dimensionen, wo sich die Teilnehmenden in einer
vierteiligen Skala einschétzen konnten. Die Items wur-
den als Kann-Kompetenzen formuliert mit vier Abstu-
fungsmoglichkeiten (z. B. Kompetenzbereich Digitale
Lehre: ,Ich kann auf Grundlage einer Lerntheorie ein
digital inkludierendes Setting entwickeln.“ mit den vier
Auswahlmoglichkeiten: stimme vollig zu, stimme eher
zu, stimme weniger zu, stimme nicht zu). Zudem wur-
den die konkreten Erwartungen der Teilnehmenden an

den Kurs als Freitextfrage erhoben.
3.2.1 Selbsteinschatzung vor Beginn des Selbstlernkurses

Von den acht Teilbereichen der digitalen Kompetenzen
von Hochschullehrenden nach Eichhorn (2019) konn-
ten einige Bereiche identifiziert werden, in denen die
Hochschullehrenden selbst einen grofien Autholbedarf
vermuten. Die grofiten Defizite vermuten die Teilneh-
menden in den Teilgebieten Digitale Wissenschaft, Di-
gitale Identitat und Digital Produzieren (z. B. stimmten
dem Item ,Ich kann bei der Produktion digitaler Lehr-/
Lernmaterialien unterschiedliche Gestaltungselemente
einsetzen“ nur 20 % der Befragten vollig oder eher zu).
Im Bereich Informationskompetenz sehen sich die Be-

fragten eher kompetent — nur in den Subitems Online-
IT-Kompetenz 4
Infarmationskompetenz 3
Koemmunikations-/Kollaboratio... 4

Digitale Lehre 9

Digitale |dentitdt und Karrierepla... 0

wd

Digitale Wissenschaft

wd

Digital Produzieren

Analyse- und Reflexionskompet... 2

-

Liebhart-Gundacker & Gabriel

Suchstrategien und rechtliche Bestimmungen sind die
Selbsteinschatzungen eher verhalten — so stimmen 55 %
der Teilnehmenden wenig bzw. nicht zu, dass sie recht-
liche Bestimmungen bei der Nutzung digitaler Informa
tionen beschreiben konnen, 45 % stimmen eher zu. Der
Kompetenzbereich der Digitalen Lehre zeigt anhand
der Ergebnisse, dass viele der Befragten zwar bereits Er-
fahrung in der praktischen Durchfithrung haben (60 %
stimmen der Aussage ,,Ich kann Online- oder Blended-
Learning-Szenarien durchfithren® vollig bzw. eher zu,
beim Item ,Ich kann onlinegestiitztes Feedback geben®
sind es sogar 65 %), allerdings noch wenig theoretisches
Hintergrundwissen angesammelt haben (90 % geben
an, dass sie Begriffe und Abkiirzungen rund um digital
inkludierende Lehre nicht erkldren konnen und 80 %
sehen sich nicht in der Lage Theorien fiir das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien wiederzugeben). Die-
se Diskrepanz ist vor allem der Umstellung auf Distance
Learning wahrend der COVID-19 Pandemie in den Jah-
ren 2020 und 2021 geschuldet.

Was die Erwartungen an den digiskills.PH-Kurs betriftt,
so geben viele der Befragten an, dass sie ihre Kenntnisse
im Bereich der digitalen Medien - vor allem in Hinblick
auf Lehre und Forschung - verbessern mochten. Es geht
den Teilnehmenden vor allem auch darum, solche Werk-

zeuge und Methoden kennenzulernen, die sie im berufli

Abb. 5: Themenbereiche, mit denen sich die Teilnehmenden beschéftigt haben
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chen Alltag nutzen bzw. auch in der Hochschullehre gut
einsetzen konnen. Manche Erwartungen werden auch
konkret formuliert, z.B. ,Die Verwendung eines e-Port-
folios wire fiir meinen Unterricht wahrscheinlich eine
Bereicherung, vielleicht kann ich das verstehen und an-
wenden.“ (FBO1)

Liebhart-Gundacker & Gabriel

riereplanung angesehen — dieser Kompetenzbereich er-

halt von fiinf Befragten den letzten Platz.

Diese Verteilung spiegelt sich auch in der Frage wider
,Mit welchem Bereich/welchen Bereichen haben Sie

sich in den vergangenen Monaten im Rahmen des Kur

M sehrzufrieden M eher zufrieden B weniger zufrieden B nicht zufrieden B nicht relevant

Ubersichtlichkeit Moodle-Kurs
Inhalte Moadle-Kurs
ePortfolio-Software Mahara
synchrone Online-Treffen
Betreuung wahrend des Semesters
eigene Motivation

eigene Fortschritte

eigene Zeitressourcen

100%

Abb. 6: Zufriedenheit mit verschiedenen Kursaspekten

3.2.2 Befragung am Ende des ersten Semesters

Anfang Juli 2022 fiillten die Teilnehmenden erneut eine
schriftliche Umfrage aus, in der sie das erste Semester
des digiskills.PH-Kurses reflektierten. Der Fragebogen
bestand aus fiinf offenen Fragen und drei geschlossenen
Fragen. Insgesamt beantworteten neun Teilnehmende

die Fragen.

Bei der Einschétzung, welche Inhalte des Kurses fiir die
Befragten von Bedeutung sind, zeigt sich ein eindeutiges
Bild: Sieben Hochschullehrende nannten den Bereich
Digitale Lehre als den fiir sie am wichtigsten. Mit fiinf
Nennungen an erster bzw. zweiter Stelle steht die Kom-
munikations- und Kollaborationskompetenz im Fokus
der Befragten. Am wenigsten bedeutend wird fiir die

Teilnehmenden der Bereich Digitale Identitdt und Kar-
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ses beschaftigt?“ Wie aus Abb. 5 hervorgeht, haben sich
alle Befragten mit dem Kompetenzbereich Digitale Leh-
re beschiftigt. Wahrend die anderen Bereiche zumindest
zwei bis fiinf Nennungen erhielten, wurde der Kompe-
tenzbereich Digitale Identitat und Karriereplanung auch

hier ausgeklammert.

Bei der offenen Frage nach Aha-Erlebnissen wahrend
der letzten Monate im Rahmen des Kurses kamen er-
wartungsgemaf$ unterschiedliche Antworten. Auffallend
ist jedoch, dass mehrere Befragte erwahnten, dass sie
zuvor nicht gedacht hatten, dass digitale Kompetenzen
tiir Hochschullehrende so vielfiltig sind: ,,Ich wusste gar
nicht, wie viele Teilbereiche es da gibt. (FB 1) bzw. ,Das
Feld ist sehr breit“ (FB 8) oder ,Dass ich schon einiges
anwende, dass es aber auch noch viel zusétzlich gibt.
(FB 2). Die grofiten Hindernisse, denen sich die Teil-
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nehmenden stellen mussten, war Zeit fiir den Kurs und
die Aufgaben zu finden: ,Zeitmanagement - zu wenig
zeitliche Ressourcen fiir den Kurs neben den tiglichen
Aufgaben in der Lehre (FB 6) bzw. ,fehlende Zeit (in
Ruhe, mehrere Stunden am Stiick)“ (FB 9). Die man-
gelnde Zeit spiegelt sich ebenso in der Zufriedenheit mit

dem Kurs wider.

Abb. 6 verdeutlicht, dass die eigenen Zeitressourcen am
schlechtesten bewertet werden. Daraus folgt auch, dass

die eigenen Fortschritte unter den Erwartungen zuriick-
bleiben.

4 Conclusio & Ausblick

Die hochschulinterne Qualifizierungsmafinahme digis-
kills.PH im Bereich der Personalentwicklung wird mit
dem Studienjahr 2022/23 von einem Pilotprojekt zu ei-
ner reguldren in den ndchsten Jahren angebotenen Pro-
fessionalisierungsmafinahme fiir Hochschullehrenden
der KPH Wien/Krems. Die Abbildung dieses Kurses in
einem Hochschullehrgang ist geplant, mit der Moglich-
keit, dass digiskills.PH als Teilmodul in einem kiinftigen
Hochschuldidaktik-Lehrgang absolviert bzw. angerech-

net werden kann.

Die Zwischenergebnisse, die sich aus der Selbsteinschat-
zung der Teilnehmenden zu Beginn des Selbstlernkurses
und der schriftlichen Befragung am Ende des ersten Se-
mesters ergeben erfolgte zeigten auf, wo der Kurs adap-
tiert werden sollte und welche Rahmenbedingungen fiir

eine erfolgreiche Absolvierung erfiillt sein miissen.

Im Bereich der Selbsteinschdtzung bezogen auf die di-
gitalen Kompetenzen von Hochschullehrenden (Eich-
horn, 2019) wurden seitens der Teilnehmenden die grof3-
ten Defizite in den Teilgebieten Digitale Wissenschatft,
Digitale Identitat und Digital Produzieren vermutet. Als
eher kompetent schitzen sich diese im Bereich Infor-
mationskompetenz ein. Im Kompetenzbereich Digita-
le Lehre wird sichtbar, dass zwar vielfach Erfahrungen

in der praktischen Durchfiihrung gesammelt wurden,
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wohingegen wenig theoretisches Hintergrundwissen
vorhanden ist. Im Bereich der Erwartungen an den di-
giskills. PH-Kurs werden vor allem die Verbesserung der
Kenntnisse im Bereich der digital-inkludierenden Lehre
und Forschung fiir den beruflichen Alltag genannt. Die
Zwischenevaluierung am Ende des 1. Semesters zeigte
auf, dass neben der Kommunikations- und Kollabora-
tionskompetenz der Bereich Digitale Lehre als am wich-
tigsten gesehen wird. Am wenigsten Bedeutung wird
dem Bereich Digitale Identitdt und Karriereplanung bei-
gemessen. Aus den Riickmeldungen ldsst sich schliefSen,
dass viele Befragte von der Vielfdltigkeit der digitalen
Kompetenzen von Hochschullehrenden iiberrascht wa-
ren. Das grofite Hindernis fiir die eigene Professionali-
sierung und damit auch fiir erreichte Fortschritte war
der Mangel an zeitlichen Ressourcen.ren. Das grof3te
Hindernis fiir die eigene Professionalisierung und damit
auch fiir erreichte Fortschritte war der Mangel an zeit-

lichen Ressourcen.

Abschliefiend kann aus den Ergebnissen der Selbstein-
schatzung und Zwischenevaluierung geschlossen wer-
den, dass durch die Personalentwicklungsmafinahme
digiskills.PH die Erreichung der Zielsetzung, dass Hoch-
schullehrende in ihrer eigenen Profession gestarkt und
damit den Erfordernissen und Herausforderungen von
Bildung in der digital vernetzten Welt souveran und ak-

tiv begegnen konnen, unterstiitzt wird.
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Arithmetik im Inverted Classroom aus Sicht der Studierenden

Inverted Classroom ist eine géngige Lehr- und Lernform an Hochschulen. Der Grundgedanke dahinter ist, die
Wissensvermittlung orts- und zeitunabh&ngig anhand von Materialien in eine Selbstlernphase zu verlegen und die
Prasenzzeit fir gemeinsames Uben und Vertiefen des zuvor Gelernten zu nutzen. Vorteile fir Studierende ergeben
sich durch eine Individualisierung ihres Lernens und durch mehr Zeit fir gezielte Unterstiitzung in der Présenzphase.
Im vorliegenden Praxisbericht wird beschrieben, wie das Konzept des Inverted Classroom fiir die Vorlesungen
zur Arithmetik 1 & 2 im Primarstufenlehramt an der Padagogischen Hochschule Kérnten umgesetzt wird. Bei der
Gestaltung wurden neben einer Starkung des selbstverantwortlichen und flexiblen Lernens auch Unterstiitzungsan-
gebote bericksichtigt, die das Verstandnis férdern und die Theorie mit der Praxis deutlicher vernetzen.

Der zweite Teil des Praxisberichts présentiert Ergebnisse einer Evaluation zu den Vorlesungen. 76 Studierende
wurden nach Absolvierung der Lehrveranstaltung gebeten, das Konzept bzw. einzelne Elemente des Konzepts zu
bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden das Konzept des Inverted Classroom mehrheitlich positiv
beurteilen und individualisiertes Lernen schatzen. Sie zeigen aber auch, dass manche die Angebote des Konzeptes
nicht annehmen und Vorlesungen im traditionellen Stil bevorzugen. Es l&sst sich vermuten, dass diese Studierenden
vom Konzept nicht profitieren und es ihnen schwerfallt, mit dem hohen Grad an Selbstverantwortung umzugehen.

Keywords: Inverted Classroom, Arithmetik im Primarstufenlehramt, Studierendensicht auf Inverted Classroom

1 Aufbau der Vorlesung zur Arithmetik Grundlagen verstindig darzustellen und in ihren Zusam-
menhiéngen zu erklaren.
Die Vorlesungen Arithmetik und ihre Didaktikl & 2

im ersten und zweiten Semester des Primarstufenlehr- Vor allem die Vernetzung der Inhalte mit der Unterrichts-

amts an der Padagogischen Hochschule Karnten bil-
den das Fundament des Mathematikunterrichts in der
Primarstufe. Eine besondere Herausforderung in der
Umsetzung der Lehrveranstaltungen stellt die Hetero-
genitdt der Studierenden in Bezug auf Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Interessen im Fach Mathematik dar. Die
Studienanfdnger_innen bringen unterschiedliche Vor-
aussetzungen mit, sollen jedoch alle nach Abschluss der
Lehrveranstaltung in der Lage sein, die in der Vorlesung
behandelten zentralen fachlichen und fachdidaktischen
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praxis erweist sich in der Realitdt oft als sehr miithsam.
Defizite in der Umsetzung der Inhalte im Unterricht wer-
den ab dem dritten Semester in den Pddagogisch Prakti-
schen Studien beobachtet. Einigen Studierenden fallt es
schwer, ihr Wissen aus der Vorlesung anzuwenden, um
Mathematikunterricht konkret zu planen und in einer
Klasse umzusetzen. Ferner kann angenommen werden,
dass die Herausforderungen im Praxistransfer eng mit
einer fehlenden Einsicht in die fachlichen und fachdidak-

tischen Inhalte der Vorlesung zusammenhiangen.
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Um den genannten Schwierigkeiten entgegenzuwirken,
wurden die Vorlesungen Arithmetik und ihre Didaktik
1 & 2 im Studienjahr 2020/21 iiberarbeitet. Zielsetzung
der Neukonzeption war es, Elemente in die Vorlesung zu
integrieren, die das Verstandnis fordern, die Theorie und
die Praxis deutlicher vernetzen und das selbstverant-
wortliche und flexible Lernen unterstiitzen. Unter diesen
Préamissen wurden die Vorlesungen nach dem Konzept-
des Inverted Classroom umgestaltet. Nach diesem Kon-

zept wird die Wissensvermittlung, die traditionell vor

Inhalte erarbeiten anhand
von Erklarvideos,
Vorlesungsfolien oder
Fachliteratur

Arithmetik und
ihre Didaktik 1 & 2 - Praxisbeispiele bearbeiten

Freiwillige

Unterstltzungsangebote:

« Kompetenzorientiertes
Lernjournal

« \Vertiefende Aktivitaten,
um Theorie und
praktische Anwendung zu
vernetzen

+ Formulieren von
Prifungsfragen

Abb. 1: Arithmetik im Inverted Classroom

Ort stattfindet, vorab in eine Selbstlernphase verlagert.
In der anschlieffenden Prisenzphase bleibt daher Zeit
fiir gemeinsames Lernens und das Anwenden des neu
Gelernten (siehe Abbildung 1).

Studierende erarbeiten zunéchst in der Selbstlernpha-
se die Inhalte mit Hilfe von Materialien eigenstindig.
Unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen
und Bediirfnisse werden ihnen dazu unterschiedliche
Moglichkeiten angeboten: Erklarvideos, Vorlesungs-
folien oder ausgewdhlte Fachliteratur. Die Erklarvideos
bieten — im Vergleich zu den Vorlesungsfolien - zusatzli-

che Erklarungen und Erlduterungen, die das Verstdndnis
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fordern. Die Studierenden kdnnen Lerntempo, Lernzeit,

Lernweg und Lernraum selbst bestimmen.

In der nachfolgenden Prisenzphase wird davon aus-
gegangen, dass sich die Studierenden die erforder-
lichen Inhalte zuvor eigenverantwortlich angeeignet
haben. Diese ist anwendungsorientiert und interaktiv
gestaltet, mit dem Ziel, die Inhalte zu vertiefen, anzu-
wenden und zu reflektieren. In der Prisenzphase wer-

den Fragen aus der Selbstlernphase geklart, wichtige

Inhalte vertiefen, anwenden
und reflektieren

+ Offene Fragen klaren
+ Begriffe festigen

« Eigenes Bild von
Mathematik und selbst
erlebtem
Mathematikunterricht
reflektieren

Begriffe gefestigt, Beispiele aus der Praxis bearbeitet,
Aktivititen zur Festigung der Inhalte angeboten und
Diskussion initiiert, in der die Studierenden gebeten
werden, das Gelernte mit ihren eigenen Schulerfah-
rungen abzugleichen und ihren eigenen Mathematik-
unterricht zu reflektieren. Auflerdem beinhaltet die

Selbstlernphase freiwillige Unterstiitzungsangebote:

« Ein kompetenzorientiertes digitales Lernjournal,
um Lernergebnisse zu dokumentieren und den per-
sonlichen Lernfortschritt sichtbar zu machen.

o Vertiefende Aktivitaten in Erklarvideos und Folien,

um Theorie und praktische Anwendung des Ge-
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lernten zu verbinden, wie z.B. Vorgehensweisen von
Schiiler_innen beim Rechnen erklaren und Anwen-
dungsbeispiele aus Schulbiichern analysieren.

« Formulieren und Posten von Priifungsfragen.

2 Ausgewdbhlte Forschungsergebnisse zu

Inverted Classroom aus Sicht der Studierenden

Die Vorteile des Inverted Classroom Konzepts fiir Stu-
dierende konnen auf Theorieebene schliissig argumen-
tiert werden: Die Studierenden konnen Lerntempo und
Lernstrategie selbst bestimmen, da sie die Inhalte zeitun-
abhdngig anhand verschiedener Materialien erarbeiten
konnen und durch die Auslagerung der Wissensvermitt-
lung in die Selbstlernphase in der Priasenzphase mehr

Zeit fiir gezielte Unterstiitzung bleibt.

Die Akzeptanz des Inverted Classroom Konzepts unter
Studierenden wurde in den letzten Jahren zunehmend
wissenschaftlich untersucht. Zahlreiche Forschungs-
ergebnisse zeigen in diesem Zusammenhang, dass das
Inverted Classroom Konzept von der Mehrheit der
Teilnehmenden positiv bewertet wird (Bishop & Ver-
leger, 2013, S. 10; Mertens et al., 2019, S. 15). Auch in
Vergleichsstudien mit traditionellen Lehr- und Lernfor-
men schneiden die Beurteilungen von Inverted Class-
room Kursen deutlich besser ab (Wong & Chu, 2014).
Die Mehrheit der Studierenden wiirdigt vor allem das
aktive Lernen (Popel & Morisse, 2019, S. 63). Angeregt
durch die unterschiedlichen Medienformen wie Videos,
Texte und Audiobeitrdge bietet Inverted Classroom den
Lernenden mehr Moglichkeiten, ihren individuellen
Lerntyp zu verfolgen (Bishop & Verleger, 2013). Ebenso
empirisch belegt ist, dass Studierende im Inverted Class-
room lernen, mehr Verantwortung fiir ihren Lernpro-
zess zu Ubernehmen (Mertens et al., 2019, S. 15).

Jedoch gelingt es nicht allen Studierenden in gleichen
Maflen mit dem hohen Grad an Selbstverantwortung
umzugehen. Manche Studierende stofSen an ihre Gren-
zen und sind frustriert iber den hohen Zeitaufwand so-

wie iiber die Verantwortung, die ihnen fiir die Prasenz-
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phase auferlegt wird (Mertens et al., 2019, S. 15). Einige
Studierende fiihlen sich in dem Format allein gelassen

und empfinden Inverted Classroom als Selbstunterricht
(Popel & Morisse, 2019, S. 63).

Neben der Selbstverantwortung erfordert Inverted
Classroom auch Selbstdisziplin von den Studierenden
(Fischer & Spannagel, 2012, S. 227). Sie miissen sich die
Zeit nehmen, die Lernmaterialien vor der Prasenzsit-
zung durchzuarbeiten und gegebenenfalls offene Fragen
notieren. Sie sollen sich in der Présenzphase aktiv ein-
bringen. Es ist empirisch belegt, dass sich die Anwesen-
heitshaufigkeit auf den Lernerfolg auswirkt. Studieren-
de profitieren vor allem dann vom Inverted Classroom
Konzept, wenn sie bereit sind, an den Prasenzphasen
teilzunehmen (P6pel & Morisse, 2019, S. 63).

Diese Ergebnisse zeigen, nicht alle Studierenden profi-
tieren vom Inverted Classroom Konzept. Aus empiri-
schen Studien koénnen dazu bisher keine konsistenten
Schlussfolgerungen gezogen werden (Mertens et al.,
2019, S. 15).

3 Fragestellung und Methodik

Inverted Classroom ist als Prozess zu sehen, Optimie-
rungsschleifen sind notwendig, um die Wirksambkeit zu
verbessern und die dargelegten Nachteile zu verringern.
Ganz wesentlich in diesem Prozess der Anpassung ist
das Einbeziehen der Studierenden (Zickwolf & Kauffeld,
2019, S. 50).

In diesem Sinne werden die in Kapitel 2 beschriebenen
Vorlesungen zur Arithmetik 1 & 2 seit dem Studienjahr
2020/21 regelmiflig evaluiert. Die Evaluationen haben
das Ziel, die Sicht der Studierenden auf das Inverted
Classroom Konzept in Erfahrung zu bringen. Dabei geht
es vor allem darum, wie Studierende das Konzept bewer-
ten und welchen Mehrwert sie fiir ihr eigenes Lernen se-
hen. Folgende Forschungsfragen konnen somit fiir die

vorliegende Evaluationsstudie formuliert werden:
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1) Wie bewerten Studierende das Konzept des Inverted
Classroom?

2) Wie bewerten Studierende einzelne Elemente des
Konzeptes (Erklarvideos, Prasenzphase und Zusatzan-
gebote)?

3) Inwiefern sehen Studierende im Inverted Classroom

Konzept einen Mehrwert fiir das eigene Lernen?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden im
Sommersemester 2021 am Ende der Vorlesung Arithme-
tik 2 und im Wintersemester 2022 am Ende der Vorlesung
Arithmetik 1 Evaluationen mittels Online-Fragebogen
durchgefiihrt. Die Studierenden wurden aufgefordert,
Aussagen zum Konzept und zu einzelnen Elementen des
Konzeptes zu bewerten. An der Befragung nahmen im
Sommersemester 26 der 67 inskribierten Studierenden
teil. Im darauffolgenden Wintersemester beantworteten
50 der 69 inskribierten Personen den Fragebogen. Insge-
samt liegen Daten von 76 Studierenden vor, somit betei-
ligten sich 56 Prozent aller in den evaluierten Vorlesun-

gen eingeschriebenen Studierenden an der Befragung.
4 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse entlang

der Forschungsfragen dargestellt.
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4.1 Wie bewerten Studierende das Konzept des Inverted

Classroom?

Obwohl mehr als die Hilfte der Studierenden (68 Pro-
zent) den Zeitaufwand fiir einen Inverted Classroom
Kurs - im Vergleich zu einer traditionellen Vorlesung -
als hoher einschatzt, wird das Modell des Inverted Class-
room von einer Mehrheit der befragten Studierenden
bevorzugt (57 Prozent) und als sinnvoll angesehen (71
Prozent) (siehe Abbildung 2).

4.2 Wie bewerten Studierende die Erklarvideos, die Pra-

senzphase und die Unterstitzungsangebote?

Den Erklarungen in den Videos konnen 82 Prozent der
Studierenden gut folgen, auch werden aus Sicht der Ler-
nenden (88 Prozent) die Inhalte in den Erklarvideos von
der Lehrveranstaltungsleiterin gut vermittelt. 78 Pro-
zent der Studierenden geben an, sich alle Erklarvideos
mindestens einmal anzusehen. Einige Studierende (86
Prozent) sehen sich Erklarvideos bzw. Teile davon auch
mehrmals an. Mogliche Griinde dafiir liegen in der Prii-
fungsvorbereitung und in der Komplexitdt der Inhalte
(siehe Abbildung 3).

Ich empfinde das Inverted Classroom Modell fiir
Vorlesungen sinnvoll.

Ich bevorzuge das traditionelle Vorlesungsmodell
mit Vortrag und mit Nachfragemoglichkeiten der

Studierenden.

Der insgesamte Zeitaufwand (sowohl innerhalb
als auch auflerhalb der Lehrveranstaltung) im
Inverted Classroomist im Vergleich zu einer
traditionellen Vorlesung gréfRer.

Abb. 2: Ergebnisse Konzept Inverted Classroom

25 % 4%
32 % 57 % 12 %
68 % 25 % 7%
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Warum haben Sie sich Erklarvideos oder Teile
davon noch einmal angesehen?

Um Aufgaben in den Ubungen zu Iésen. || EENENEGE
U for die Prifung 2u lemen. |

Die Erklarungen waren schlecht.

Das Thema war anspruchsvoll, ich musste es
noch einmal héren, um alles zu verstehen.

Schlechte Audio- oder visuelle Qualitat des
Videos oder andere technische...

Sonstiges ||

Abb. 3: Mehrmaliges Ansehen von Erklarvideos

Mehr als zwei Drittel der Studierenden halten fest, fast
immer (55 Prozent) bzw. hiufig (17 Prozent) in der Pra-
senzphase anwesend zu sein. Zu beachten ist, dass es in

der Prasenzphase keine Anwesenheitspflicht gibt.

Etwas mehr als die Hilfte der befragten Studierenden
(54 Prozent) sehen sich die Erklarvideos wie intendiert
vor der Prasenzphase an. Jedoch geben 45 Prozent der

Studierenden an, dies erst nach der Prasenzphase zu tun.

Die in den Erklirvideos integrierten Ubungen zur Un-
terstiitzung des Theorie-Praxis-Transfers werden von
der Mehrheit der Studierenden (78 Prozent) gemacht
und als hilfreich fir ein besseres Verstandnis erlebt (82
Prozent). Das Lernjournal und das Posten von Priifungs-
fragen als freiwillige Unterstiitzungsangebote nehmen
hingegen nur wenige Studierende in Anspruch: Fast die
Halfte der Studierenden (47 Prozent) betont, das Lern-
journal zu fithren, nur 28 Prozent der Studierenden rdu-

men ein, Priifungsfragen in das Moodleforum zu stellen.
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4.3 Inwiefern sehen Studierende im Inverted Classroom

Konzept einen Mehrwert fir das eigene Lernen?

Die Umsetzung der Vorlesungen nach dem Inverted
Classroom Konzept wird von einer grofien Mehrheit
der Studierenden als bereichernd fiir das eigene Lernen
erlebt: Fiir 88 Prozent der befragten Studierenden trifft
es (eher) zu, dass dieses Konzept eigenverantwortliches
Lernen fordert, 70 Prozent der Studierenden geben an,

dass dadurch effektives Lernen unterstiitzt wird.

Ebenso begiinstigt das Inverted Classroom Konzept
durch die Unterstiitzung verschiedener Lerntypen indi-
vidualisiertes Lernen. So geben 63 Prozent der Studie-
renden an, dass ihnen das Lernen mit den Erklarvideos
leichter féllt als das Lernen in einer traditionell gehal-
tenen Vorlesung. 50 Prozent der Studierenden lernen
lieber nach den Folien als nach Erklarvideos. Zudem
gibt es Studierende, die die Prasenzphase nicht nutzen
wollen, da sie die Inhalte vollstindig im Selbststudium
tiber die Erkldrvideos erarbeiten (36 Prozent). Auf der

anderen Seite schitzen 71 Prozent der Befragten die Pra-
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senzphase, da sie der Meinung sind, dass durch diese

vertieftes Wissen entsteht.
5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse aus der Evaluation der Vorlesungen zur
Arithmetik 1 & 2 bestatigen die Resultate der Studien aus
Kapitel 2, wonach das Inverted Classroom Konzept von
den teilnehmenden Studierenden mehrheitlich positiv
bewertet wird (Bishop & Verleger, 2013; Wong & Chu,
2014). Dariiber hinaus tragen die verschiedenen Akti-
vititen und Unterstiitzungsangebote des Konzepts aus
Sicht der Studierenden zu einem besseren Verstindnis
bei.

Ebenso decken sich die Aussagen der Studierenden iiber
das eigene Lernen mit den Forschungsergebnissen von
Mertens et al. (2019). Die Mehrheit der Studierenden
stellt fest, dass dieses Konzept eigenverantwortliches
und effektives Lernen fordert. Aus den Ergebnissen kann
weiters herausgelesen werden, dass durch das Konzept

auch unterschiedliche Lerntypten unterstiitzt werden.

Jedoch gelingt es nicht allen Studierenden die geforder-
te Selbstverantwortung fiir ihren Lernprozess zu iiber-
nehmen. Die Erhebungen und Aufzeichnungen zeigen,
dass es eine Gruppe von Lernenden gibt, die sich nicht
auf Prasenzphasen vorbereitet, nicht regelméfliig an den
Prasenzveranstaltungen teilnimmt und Zusatzangebote
nicht annimmt. Ein Teil dieser Studierenden ist gut or-
ganisiert und erarbeitet die Inhalte erfolgreich im Selbst-
studium. Aus den Beobachtungen folgt jedoch, dass vor
allem Studierende, denen es schwerfillt, selbstgesteuert
und selbstverantwortlich ihre eigenen Lernwerge zu
organisieren, die Angebote nicht annehmen. Es kann
vermutet werden, dass diese Studierenden nicht vom
Konzept profitieren. Um diese Hypothese empirisch zu
iberpriifen, sind weitere Erhebungen und Evaluationen
notwendig. In diesem Zusammenhang stellt sich darii-
ber hinaus noch die Frage, wie diese Studierenden mo-
tiviert und besser auf Vorlesungen nach dem Inverted

Classroom Konzept vorbereitet werden konnen.

Greiler-Zauchner & Lobnig
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Wie das Edu-Barcamp Diversitét kreiert — eine Anleitung

Ein Barcamp ist ein offenes Veranstaltungsformat, stammt aus der Startup-Kultur und férdert 21th Century
Skills. Das Edu-Barcamp (Lisi, 2022a) nimmt die Kernelemente von Barcamps auf und unterstitzt Gberdies
transformatives Lernen (Mezirow, 1997), wodurch moralische Werte wie Wahrheit, Gerechtigkeit und Frei-
heit durch Ubereinstimmung im Diskurs legitimiert werden kénnen. Edu-Barcamps leben davon, dass sich alle
auf Augenhdhe begegnen und aktiv eingebunden sind. Es entsteht ein intensiver Wissensaustausch: neuve
Ideen, Kollaborationen, kritisches Hinterfragen und Kreativitét. Ein Oberthema (z.B. Geschlechtergerechtig-
keit) bildet das thematische Dach des Edu-Barcamps und regt die Bearbeitung weiterer, zugehdriger Themen
an (z.B. Sprache, Erziehung, Stereotypen etc.), die durch Feldforschung vertieft werden (z.B. ein Experiment
zu Sprache und mentaler Représentation). Das Edu-Barcamp ist im Anschluss an die thematische Einfihrung
in vier Phasen gegliedert: die Explorationen 1 und 2, die Feldforschung und schliesslich die Prasentation
der Feldforschung. Das Edu-Barcamp eréffnet vor allem durch die beiden Explorationsphasen Diskurse, die
zentral fir das transformative Lernen sind: Interessen und Kompetenzen werden entdeckt und durch eigene
Feldforschung vertieft. Durch diese Art der Exploration und Partizipation kénnen neue Erfahrungen gemacht
werden und eine Sensibilisierung fir komplexe Themen wird erméglicht. Sensibilisierungen sind die Grund-
lage fir Transformationsprozesse, welche den Kern fiir tatsachliche Verénderungen bilden, beispielsweise
fur das Kreieren von Diversitét.

Keywords: Barcamp, Diversitat, transformatives Lernen, Exploration, Diversitat

1 Wozu eignen sich Edu-Barcamps?

Ein Barcampi ist ein offenes Veranstaltungsformat,
stammt aus der Startup-Kultur und fordert 21th Centu-
ry Skills". Barcamps leben davon, dass sich alle auf Au-
genhohe begegnen und ein intensiver Wissensaustausch
gepragt von Kreativitit, Kollaboration, Kommunika-
tion und kritischem Hinterfragen entsteht. Diese Kern-
elemente mochte ich im Folgenden durch die Methode
des Edu-Barcamps (Lisi, 2022a) auf die Hochschulleh-
re ibertragen: Lernenden soll eine interessensgelei-

tete, explorative und forschende Auseinandersetzung

mit vielschichtigen Sachverhalten, wie beispielsweise
Geschlechtergerechtigkeit eroffnet werden. Das Edu-
Barcamp vereint also die Struktur von Barcamps mit
Feldforschungselementen als vertiefende Explorations-

dimension.

Zu Beginn des Edu-Barcamps wird ein Oberthema
festgelegt, es bildet das Dach unter dem das Barcamp
stattfindet. Darauf folgt ein inspirierender Einstieg der
Dozierenden, welcher Diskurse ermdglicht und erste
Reflexionsgelegenheiten schafft sowie Interessen und

Kompetenzen entdecken ldsst. Die Diskurse bilden die
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Grundlage fiir die anschliefende Feldforschung. So
konnte das Oberthema ,Geschlechtergerechtigkeit” und
ein selbstgewihltes Feldforschungsthema ,Geschlechter-

gerechte Sprache’ lauten.

Meine Uberlegungen zum Edu-Barcamp fiir die (Hoch-)
Schule decken sich mit der Theorie des transformativen
Lernens von Mezirow (1997). Mezirow geht davon aus,
dass moralische Werte wie Wahrheit, Gerechtigkeit und
Freiheit durch Ubereinstimmung im Diskurs legitimiert
werden konnen und mehr Sensibilitét fiir relevante The-
men wie Bildungsgerechtigkeit erreicht wird. Weiter
betont Mezirow (1997, 9), dass die Verantwortung der
Dozierenden darin besteht, den Lernenden zu helfen,
,dass sie als autonome, sozial verantwortlich Denkende
agieren konnen". ,Autonom’ bezieht sich hier auf die Fa-
higkeiten und die Bereitschaft, die eigenen Annahmen
kritisch zu reflektieren und sich aktiv am Diskurs zu be-
teiligen, um die eigenen Uberzeugungen durch die Er-
fahrungen anderer, die diese universellen Werte teilen,
zu validieren (Mezirow, 1997). Ziel eines solchen Edu-
Barcamps ist also die reflektierte Auseinandersetzung
mit komplexen Sachverhalten, jedoch selbstgesteuert:
Durch eigenstindige Interessenserkundung werden so-
wohl die Kreativitit der Lernenden als auch ihre For-

schungskompetenzen gefordert.

Lisi

Fiir die Durchfithrung eines Edu-Barcamps eignen sich
Blockseminare (etwa drei Tage iiber mindestens zwei
Wochen verteilt) oder wochentlich stattfindende Lehr-
veranstaltungen (vgl. ,INGE K Lisi, 2022b) mit oder
ohne Blocktage. Letztere eignen sich am besten. Etwas
starker vorstrukturiert, konnen Edu-Barcamps auch mit
Schulklassen durchgefiihrt werden, wie die nachfolgen-
den Praxisbeispiele einer 12. Gymnasialklasse zeigen
(Abbildungen 2-4). Die Rolle der Dozierenden in einem
Edu-Barcamp hat eher einen moderierenden, struktu-
rierenden und beratenden Charakter, denn einen der
Wissensvermittlung. Damit ein Edu-Barcamp gelingt
und die Lernenden Kompetenzen vertiefen konnen,
sind die Fach-, Forschungs- und Coachingkompetenzen
der Dozierenden gefragt. Fiir Dozierende bietet es sich
an, lediglich Oberthemen zu wihlen, in denen sie selbst

Fachkompetenzen aufweisen.
2 Die vier Phasen des Edu-Barcamps

Das Edu-Barcamp gliedert sich in vier Phasen, wobei
der Auftakt des Barcamps vorangestellt und durch die
Phase 0 gekennzeichnet ist (vgl. Abb. 1): Die Dozieren-
den erldutern, was ein Edu-Barcamp ist und gestalten
einen thematischen Einstieg. Phase 1 dient der Explora-

tion: Die Findung von Themen, mit denen man sich im

Phasen des Edu-Barcamps

Auftakt Exploration 1 Exploration 2
informieren, Themen finden, Themen erganzen,
aktivieren, Gruppendiskussion,
inspirieren Zwischenresultate 1

|1 1]
R

Phase 0 Phase 1 Phase 2

neue Gruppendiskussion,
Zwischenresultate 2

Feldforschung 1 Feldforschung 2
Feldforschungsthema, Auswertung,
Vertiefung, Aufbereitung,
Feldforschung Prasentation

_

e

Phase 3 Phase 4

Abb. 1: Phasen des Edu-Barcamps - ein Balken teht fir etwa 90 Minuten
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Peer-to-Peer-Austausch beschiftigen mochte und erste
Zwischenresultate aus diesen Diskussionen werden er-
arbeitet, festgehalten und prasentiert. Phase 2 ist genau
gleich strukturiert, dient allerdings der Erganzung neuer
Themen, mit denen man sich im zweiten Peer-to-Peer-
Austausch beschiftigen mochte. Wie in Phase 1 werden
auch in Phase 2 Zwischenresultate aus den Diskussionen
festgehalten und présentiert. Nach diesen beiden Explo-
rationsphasen legen sich die Lernenden fiir ein Feldfor-
schungsthema fest. Es beginnt Phase 3: Sie fixieren also
ihr Thema, lesen sich entsprechend ein und entwickeln
eine Feldforschung. In Phase 4 wird die Feldforschung
ausgewertet, aufbereitet und préasentiert (vgl. Abb. 1).

2.1 Phase O: Der Auftakt

In Phase 0 fithren die Dozierenden einerseits ein, was
ein Edu-Barcamp ist und wie es ablaufen wird. Weiter
gestalten die Dozierenden einen thematischen Einstieg
zum Oberthema des Barcamps (hier: Geschlechterge-
rechtigkeit), der fiir die Lernenden mdglichst inspirie-

rend, polarisierend und aktivierend sein soll. Dies kann
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ein Bild, ein Filmausschnitt, ein Text o.A. sein, solange
es den Bezug zum Oberthema herstellt und fiir Diskus-
sionen sorgt. Die erste Diskussion findet gemeinsam im

Plenum statt und wird von den Dozierenden moderiert:

Unterschiedliche (nicht-diskriminierende) Sichtweisen
sollen Platz haben, wobei die Lernenden angehalten
werden, alles, was sie interessiert stichwortartig festzu-
halten, da in Phase 1 damit gearbeitet wird.

2.2 Phase 1: Exploration 1

Durch den anregenden Einstieg aus Phase 0, sowie auch
losgetreten durch eigene Erfahrungen und Intuitionen
der Lernenden, werden in Phase 1 explorativ Themen
gesucht, notiert und thematisch sortiert. Danach erfol-
gen Gruppendiskussionen auf deren Grundlage die Ler-

nenden ein sogenanntes ,Zwischenresultat® erstellen.

2.2.1 Themenfindung: Stichwdrter sammeln und ordnen

-
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Abb. 2: Themenfindung - Stichwérter sind gesammelt und zu Themenclustern angeordnet, aus denen sich Diskussionsgruppen zum

Oberthema Geschlechtergerechtigkeit ergeben (eigene Darstellung)

77



#digiPH5

Die Lernenden arbeiten mit den Stichwortern aus Phase
0 und iibernehmen die, welche sie fiir besonders interes-
sant erachten. Nun werden die Stichworter gemeinsam
im Plenum als ,Post-its’ gesammelt und geordnetm. Ziel
ist es, am Ende der Stichwortsammlung moglichst trenn-
scharfe Themencluster zu erstellen (vgl. Abb. 2). Es gibt

dabei zwei wichtige Punkte zu beachten: 1. Kein Stich-
wort ist irrelevant oder sonst zu disqualifizieren. Es darf
alles genannt und gepostet werden. 2. Damit kein Chaos
entsteht, posten nicht alle Lernenden gleichzeitig — das
Posten erfolgt durch die Moderation der Dozierenden.
Ahnliche Stichwérter werden raumlich zueinander ge-
legt und mit der gleichen Farbe eingefarbt (vgl. Abb.
2). Nun haben sich etwa fiinf bis sechs Themencluster
ergeben, welche die Basis fiir die Gruppendiskussionen
bilden.

2.2.2 Gruppenbildung: Themencluster als Basis fir Grup-

pendiskussionen

Die Lernenden wihlen nun aus den unterschiedlichen
Themenclustern aus: Es bilden sich etwa so viele Grup-
pen, wie es Themencluster gibt. Mindestens zwei und
maximal vier Personen sollen ein Themencluster be-
arbeiten. Gibt es mehr als vier Lernende, die sich fiir das
gleiche Themencluster interessieren, werden die Grup-
pen geteilt und angeregt, einen jeweils unterschiedlichen
Schwerpunkt im gleichen Themencluster zu wahlen. Es
konnen auch Themencluster ausgelassen werden, falls
niemand sie bearbeiten mdchte. In diesen soeben kre-
ierten Gruppen wird nun im Peer-to-Peer-Austausch
diskutiert: Im Zentrum steht die interessengeleitete Ex-
ploration des gewahlten Themenclusters in Form einer
freien Gruppendiskussion. Die Gruppen ziehen sich
dafiir zuriick und diskutieren einzelne Stichworter in-
nerhalb ihres Themenclusters, neue Ideen, gemachte
Erfahrungen oder offene Fragen. Die Idee ist also, den
Lernenden Raum, fur freie, assoziative Diskussionen zu
geben, ohne Anspruch auf ein konkretes Ziel. Die einzi-
gen zwei Vorgaben, an die sich die Gruppen halten, sind
die Zeitvorgabe der Dozierenden und das Erstellen eines

sogenannten Zwischenresultats.

/8
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2.2.3 Zwischenresultate: Erstellen und Présentieren

Die Lernenden iberlegen sich wahrend der Gruppen-
diskussion, wie sie ihre Zwischenresultate aus ebendie-
ser festhalten mochten, beispielsweise als Film, Audio,
Performance, Gedicht, Collage, PowerPoint oder ande-
res. Die Form und den Umfang der Zwischenresultate
bestimmen die Gruppen selbst, wichtig ist lediglich, dass
allen Gruppen klar ist, wann und wo ihre Zwischen-
resultate vorliegen miissen und dass sie diese wahrend

etwa fiinf Minuten prisentieren werden.

Vom Impuls, die Lernprozesse der Lernenden steuern
zu wollen, ist abzusehen. Die Dozierenden ermutigen
die Lernenden stattdessen, dass sie selbst in der Lage
sind, herauszufinden, was sie interessiert, sich damit frei
auseinanderzusetzen und etwas fiir sie Wesentliches als
Zwischenresultat festzuhalten. Nach der abgemachten
Zeitvorgabe fiir die Diskussion und dem Erstellen der
Zwischenresultate (mind. 90min) werden Letztere dem
Plenum in etwa fiinf Minuten préasentiert. Meistens er-
gibt sich aus den prisentierten Zwischenresultaten viel
Diskussionsmaterial, weshalb fiir die Prasentation und
die Besprechung der Zwischenresultate gentigend Zeit
eingeplant werden soll. Ungeahnte Fahigkeiten und In-
teressen der Gruppen treten durch diese Explorations-
phase hervor, wie beispielsweise in der Gruppe ,Ge-
schlechterdifferenzen im Sport, wo als Zwischenresultat
ein pointiertes Gedicht" entstanden ist (vgl. Abb. 3).

2.3 Phase 2: Exploration 2

Wie eingangs erwiahnt, entspricht Phase 2 den Schritten
der ersten Phase: 1. Themenfindung (bzw. -erganzung),
2. Gruppenbildung, 3. Zwischenresultate. Anders ist,
dass sich nun aus den Prisentationen der Zwischenre-
sultate aus der ersten Phase womoglich neue Ideen bzw.
Stichworter ergeben haben, die nun zu den bestehenden
Post-its erganzt werden (Abb. 2). Es kann sein, dass we-
nig Neues dazukommt, so konnten auch die Dozieren-
den Ideen fiir neue Stichworter liefern. Erneut entstehen

moglichst trennscharfe Themencluster, wobei Phase 2
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ab diesem Zeitpunkt dem Unterkapitel 2.2.2 aus Phase
1 folgt: Die Lernenden entscheiden sich also auch hier
fiir ein Themencluster. Dabei konnen sie das Thema aus

Phase 1 beibehalten oder das Themencluster sowie auch
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den, mit welchem Feldforschungsthema und welcher
Methode (Umfrage, Experiment, Beobachtung, etc.) sie
weiterfahren mochten. Dem Feldforschungsthema ent-

sprechend, suchen die Lernenden geeignete Literatur,
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Abb. 3: Zwischenresultate - Pro Spalte findet sich ein Zwischenresult einer Diskussionsgruppe zum Oberthema Geschlechtergerech-

tigkeit (eigene Darstellung)

die Gruppe wechseln. Es folgen die Gruppendiskussion,
sowie das Erstellen und Prasentieren der Zwischenresul-
tate (vgl. 2.2.3).

Wichtig: Sollte einmal nicht gentigend Zeit zur Verfii-
gung stehen fiir die Durchfithrung eines kompletten
Edu-Barcamps, kann, wenn nétig, Phase 2 weggelassen
werden und direkt von Phase 1 (Exploration 1) zu Phase
3 (Feldforschung 1) iibergegangen werden. Wenn immer
aber moglich, lohnt es sich, beide vorgesehenen Explora-

tionsphasen beizubehalten.
2.4 Phase 3: Feldforschung 1

Nach den Explorationsgelegenheiten beginnt die indivi-

duelle thematische Vertiefung: Die Lernenden entschei-

arbeiten sich in das Thema ein und entwickeln daraus
eine machbare, sprich tiberschaubare Feldforschungs-

idee.

Ein Beispiel: Eine Schiilerin wollte eine Feldforschung
zu geschlechtergerechter Sprache ausarbeiten. Sie las
sich dazu ein und ich unterstiitzte sie bei der Entwick-
lung eines kleinen Experiments - eine Straflenumfrage
mit drei Versuchsbedingungen: A (generisches Masku-
linum): ,Nennen Sie mir drei Sanger®; B (Femininum):
»-Nennen Sie mir drei Sdngerinnen®; C (horbar ,gegen-
dert’): ,Nennen Sie mir drei Sanger_innen". Sie notierte
sich das Alter der Befragten und was sie in den einzelnen
Versuchsgruppen antworteten. Ihr Resultat: In Gruppe
A wurden nur ménnlich gelesene Personen genannt, in

Gruppe B wurde nachgefragt, ob wirklich nur weiblich
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gelesene Personen genannt werden sollen und in Grup-
pe C gab es viele Riickfragen: ,Genderst du?, ,Hé, wen
soll ich jetzt nennen?®, ,Ah, meinst du Transidente?,
oder die Befragten nannten tatsachlich einfach unter-
schiedliche Sanger_innen. Diese Resultate bereitete sie

schliellich fiir ihre Priasentation auf'.

Je nach Feldforschungsidee muss mit mehr (oder we-
niger) Einarbeitung gerechnet oder gar etwas eigen-
standig entworfen werden, was die Unterstiitzung der
Dozierenden erfordert. Sollten wenig Forschungsideen
von den Lernenden kommen, haben die Dozierenden
Ideen bereit", Fiir die ganze Phase 3 (Festlegung Feld-
forschungsthema, Literaturvertiefung, Entwicklung und
Durchfithrung der Feldforschung) sind mindestens drei
Zeiteinheiten a 90 Minuten einzuplanen — mehr wire

besser.
2.5 Phase 4: Feldforschung 2

Ahnlich wie Phase 3, benétigt auch Phase 4 geniigend
Zeit: Die individuelle Feldforschung ist nun durchge-
tithrt, es folgt die Auswertung und die Aufbereitung der
Daten, die anschlieflend prasentiert werden (vgl. Abb.
4). Dafiir sind ebenfalls mindestens drei Zeiteinheiten

a 90 Minuten einzuplanen. Auch in dieser Phase leisten

ey
Feldforschungsresultate

Gender & Politik Gendergerechte Erziehung Social Media Vorgeburtiiche Korpersprache Fimanalyse
Sprache

kkkkk

Lisi

die Dozierenden je nach Versuchsanordnung mehr oder
weniger Unterstiitzung, damit die Lernenden mdglichst
viel aus ihren Erhebungen verwerten konnen. Die Do-
zierenden bestimmen am besten zu Beginn des Edu-
Barcamps zusammen mit den Lernenden in welcher
Form die Feldforschungsergebnisse prasentiert werden
sollen: Eine Mini-Tagung, eine Art VernissageVii, eine
Vortragsreihe etc. In diesem Beispiel wurden die Resul-
tate wahrend 90 Minuten in Form einer Vernissage mit
Kurzinputs prasentiert. Mit dem Ende der Phase 4 ist
das Edu-Barcamp formal abgeschlossen, die Lern- und
die Transformationsprozesse tiberdauern das Edu-Bar-

camp allerdings.
3 Interpretation: Das Edu-Barcamp kreiert Diversitét

Es ist unschwer zu erkennen, dass die Feldforschungen
der Lernenden nicht wissenschaftlichen Giitekriterien
entsprechen konnen, sie verfolgen einen anderen Zweck:
Durch Exploration und Partizipation konnen neue Er-
fahrungen gemacht werden und eine Sensibilisierung
erfolgt. Diese Art der Sensibilisierung stellt die Basis
fiir das eingangs beschriebene ‘transformative Lernen’
(Mezirow, 1997) dar, um nachhaltige Lernprozesse zu
komplexen Themen wie Geschlechter- oder Bildungsge-

rechtigkeit zu ermoglichen. Das Edu-Barcamp (vgl. Lisi,

i Borufswah &
Literatur 20Minuten Famdensystemen Le8TO. Gesehleent
n

Abb. 4: Feldforschungsresultate - Pro Spalte findet sich ein Feldforschungsresultat zum Oberthema Geschlechtergerechtigkeit (eige-

ne Darstellung)
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2022a) ermoglicht dies durch interessengeleitetes und
ressourcenorientiertes Lernen: Die Lernenden haben
das Bediirfnis, Sachverhalten auf den Grund zu gehen

und setzen sich forschend und auf Forschung zuriick-

greifend mit Praxisfragen auseinander. Diese Art von
Lernen sieht die Transformationstheorie vor, um mora-
lische Werte wie Wahrheit, Gerechtigkeit und Freiheit
durch Ubereinstimmung im Diskurs zu erkunden und
zu legitimieren (vgl. Mezirow, 1997). Gerade fiir die pa-
dagogische Praxis sind solche Prozesse unabdingbar: Sie
tragen dazu bei, dass Diversitit nicht bloss erkannt und
zugelassen, sondern kreiert wird. Das ist die Vorausset-
zung fiir tatsachliche Veranderung, zum Beispiel die Ver-

besserung von Geschlechter- und Bildungsgerechtigkeit.

Ganz im Sinne der 21th Century Skills erméglicht das
Edu-Barcamp somit das Einiiben von kritischem Den-
ken, Kreativitat, Kollaboration und Kommunikation,
was fiir die Bildung fiir eine Welt von morgen entschei-
dend ist. Nun ist es an den Dozierenden und Lehrperso-

nen, mit der Exploration zu beginnen.
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“IIdeen fiir Feldforschung zu Geschlechtergerechtigkeit: Ana-

lyse von Rollenbildern in Fil-men/Serien; Feldbeobachtung von
padagogischen Fachkriften (mit Erlaubnis) im eigenen Unterricht
oder woanders (Kitas, Kindergarten etc.) bzgl. Verstarkung oder
Aufweichung von Stereotypen; Analyse von Schulmaterial auf Ge-
schlechtergerechtigkeit (Reprasentation, Sprache etc.); Beobachtung
und Befragung des Umfelds bzgl. geschlechtersensibler Spra-che;
Analyse von sexistischer Werbung (auch in den Sozialen Medien);
Interviews mit Eltern zu geschlechter(a-)stereotyper Kindererzie-
hung; Interviews mit Paaren tiber Haus-haltspflichten; Selbst-
beobachtung: mit viel Geschlechtsstereotypien aller Art bin ich
taglich konfrontiert?; Beobachtung oder Interview zum Ausleben
geschlechter(a-)typischen Emoti-onen; Expert_inneninterview im
Bereich Geschlechterforschung; Selbstversuch: Ich kleide mich fiir
je eine Woche geschlechter(a-)typisch (inkl. Haarstil, Kosmetika,
Accessoires etc.) und notiere alle Erfahrungen (eigene und von
anderen); Etc.

“iVernissage: Die Vernissage findet in zwei oder drei Sequenzen
statt (je nach Anzahl Ler-nende). Der Raum wird entsprechend
umgestellt, die erste Sequenz beginnt: Alle Lernenden einer Sequenz
stellen ihre Resultate gleichzeitig am Laptop oder auf Papier an
einem Ort im Raum aus. Die, die nicht prasentieren, bewegen sich
frei im Raum und ‘besuchen’ die Pré-sentationen und erhalten einen
kurzen Einblick in die Feldforschungen. Pro Sequenz sollten etwa
45 Minuten eingeplant werden.
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Digitale Tools zum kollaborativen und interaktiven Arbeiten

Die pandemiebedingten Herausforderungen der letzten Jahre und die damit einhergehenden Distanzlehrpha-

sen haben gezeigt, wie wichtig der Einsatz geeigneter digitaler Tools fir den handlungs- und produktorientier-

ten Unterricht ist. Der erzwungene Umstieg auf virtuelle Lehre bedingte oftmals eine Riickkehr zum reinen Fron-

talunterricht oder der zur Verfigungstellung von Arbeitspaketen, welche Lernende im Selbststudium erledigen

mussten. Der Einsatz kollaborativer digitaler Arbeitsplattformen (z.B. , TaskCards”, , Padlet”, , Spatial Chat)

bietet zahlreiche Lésungsméglichkeiten, um sowohl im Online-, Hybrid- als auch in der Prasenzlehre, Hand-

lungs- und Gestaltungskompetenzen zu vermitteln und zu férdern. Interaktive Lernsettings erméglichen dabei

vermehrten Austausch unter den Lernenden sowie mit den Lehrenden, was sich positiv auf die Motivation und

das psychische Wohlbefinden auswirk.

Keywords: kollaborative Arbeitsplattformen, handlungs- und produktorientierter Unterricht, digitale Leistungsbe-

urteilung

1 Ausgangssituation

Virtuelle Lehre unterscheidet sich auf mehreren Ebe-
nen von klassischen Unterrichtsszenarien. Neben den
technischen Herausforderungen ergeben sich vor allem
hinsichtlich der Methodik und im Bereich der sozialen
Interaktion grofle Unterschiede. Des Weiteren waren
am Beginn der ersten Distanzlehrphase (Mérz 2020) die
im Hochschul- und Schulbereich eingesetzten digitalen
Streamingplattformen zumeist noch nicht mit der Mog-
lichkeit ausgestattet, Breakout-Rdume einrichten zu kon-
nen, wodurch gemeinsames Arbeiten in kleinen Grup-
pen, und auch personliche Betreuung derselben durch
die Lehrperson, schwierig zu bewerkstelligen waren.
Oftmals fithrte dies zu einer Riickkehr zum ,klassischen®
Frontalunterricht oder zu Arbeitsauftragen (,Arbeits-
pakete®), welche Studierende oder Schiiler_innen allein

erledigen und danach der Lehrkraft elektronisch zur Be-
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urteilung tibermitteln mussten (vgl. Schober et al. 2021).
Fiir soziale Interaktion blieb in diesen Settings zumeist
kein oder nur wenig Spielraum (vgl. Lampert & Thiel
2021; Traus et al. 2020), was auch Auswirkungen auf das
psychische Wohlbefinden sowie auf die Motivation von
Lernenden hatte (vgl. Pelikan et al., 2021, S. 202f.). Hier
ist zu erwahnen, dass das Gefiihl sozialer Eingebunden-
heit einen positiven Effekt auf die eigene wahrgenomme-
ne Kompetenz sowie auf de intrinsische Motivation hat
(vgl. Pelikan et al. 2021, S. 207).

1.1 Lésungsansdtze

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurden digitale
Tools gesucht, die Losungsansitze fiir die zuvor genann-
ten Problemstellungen bieten. Hauptkriterium bei der
Wahl war die Moglichkeit des interaktiven und individu-

ellen Austausches (Lehrende und Lernende, Lernende

#digiPH5

und Lernende, Kleingruppen). Gemeinsames Arbeiten
in Echtzeit sollte genauso maglich sein, wie die Kontrol-
le des Arbeitsfortschrittes und Hilfestellungen durch die
Lehrkraft. Dies erlaubt den Einsatz unterschiedlichster
didaktischer Methoden, ahnlich wie im Priasenzunter-
richt. Die Tools sollten sowohl in der Sekundarstufe als
auch in der Hochschule einsetzbar, DSGVO-konform
und einfach zu handhaben sein, sowie neben der Platt-
formunabhiangigkeit (iOS, Android etc.) keine Lizenz-

kosten verursachen.

Nach intensiver Recherche durch den Autor wurden zwei
digitale ,Pinnwand-Tools“ (,TaskCards“ und ,Padlet®)
sowie das Videochattool ,Spatial Chat“ ausgewdhlt, da
diese allen Kriterien am besten entsprachen und sich im
Praxiseinsatz an der Padagogischen Hochschule Wien,
der Universitit Wien und am BRG 19 Krottenbachstrafle
in diversen Lehr- und Lernsettings bewéhrten. Zielgrup-
pen waren dabei Studierende, Schiiler_innen (Sekun-
darstufe) sowie Padagog innen der Fort- und Weiter-

bildung.
2 Digitale Pinnwénde (TaskCards / Padlet)

Die digitalen Tools TaskCards und Padlet sind kollabo-
rative Lehr- und Lernplattformen, die es Anwender_in-

padlet
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nen ermoglichen, in Echtzeit miteinander zu arbeiten,
Materialien zu teilen oder Arbeitsaufgaben zu erledigen.
Die lizenzfreien Basisversionen erlauben das Erstel-
len von bis zu drei digitalen Pinnwanden im Browser,
auf Tablets oder am Smartphone (Padlet gibt es auch
als App fiir iOS und Android). TaskCards ist komplett
DSGVO-konform, bei Padlet wird die Nutzung nur auf
Schulgeriten und ohne die Erstellung eines privaten Ac-
counts durch die Lernenden empfohlen. Aufgrund der
flachen Lernkurve hinsichtlich der Benutzung und der
einfachen Bedienbarkeit konnen beide Tools bereits ab
der Sekundarstufe 1 eingesetzt werden. Bei der Erstel-
lung der digitalen Pinnwénde kann aus verschiedenen
Vorlagen gewihlt werden (klassische Pinnwand, Zeit-
leiste, Raster, etc.). Inhalte lassen sich dadurch indivi-
duell strukturieren und auf Wunsch auch bearbeiten.
Zusitzlich ist bei registrierten Anwender_innen nach-
vollziehbar, wer etwaige Anderungen durchgefiihrt hat,
was eine individuelle Beurteilung der Arbeitsleistungen
ermoglicht. Im Sinne der nachhaltigen Ergebnissiche-
rung konnen fertige Pinnwande als PDF oder Bild ex-
portiert und gespeichert werden. Die Einstellungen er-
lauben Zugriffsbeschrankungen durch Passwortschutz,
ein wichtiger Faktor, wenn die erstellten Materialien z.B.

im schulischen Bereich geteilt werden.
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2.1 Anwendungsbeispiele

Methodisch gibt es je nach Unterrichtsfach variable An-
wendungsmoglichkeiten, sowohl in der Sekundarstufe
als auch an der Hochschule. Wird eine Pinnwand von
der Lehrkraft fiir die Lernenden erstellt, kann diese als
Plattform zum gemeinsamen Arbeiten an Materialien
oder der Erledigung kompetenzorientierter Aufgaben
genutzt werden. Abbildung 2 zeigt das Ergebnis einer
solchen Aufgabe. Studierende der Lehrveranstaltung
Vertiefungskurs Fachdidaktik — Herrschaft. Macht. Ge-
schichte“ (UF Geschichte / Universitit Wien) mussten
in Kleingruppen gemeinsam eine virtuelle Ausstellung/
Pinnwand uber Herrscher innen-Portraits und Herr-
schaftssymbole erstellen, sowie ein Konzept fiir den Ein-

satz der Pinnwand im GSPB-Unterricht erarbeiten.

Die fiir die Fertigstellung notwendigen Materialien
und Quellen wurden zum Teil vom Autor und Lehrver-
anstaltungsleiter via ,Spatial Chat“ (vgl. Abschnitt 3.1)

Herrscherlnnenportraits und Herrschaftssymbole

Trabe

zur Verfiigung gestellt. Weitere Quellen mussten die
Studierenden eigenstidndig recherchieren und sich hin-
sichtlich der Relevanz der Materialien untereinander
austauschen. Dabei wurden nicht nur historische Kom-
petenzen geschult, sondern im Zuge des Arbeitens mit
dem digitalen Tool und der Auseinandersetzung mit den
Materialien auch die Handlungs- und Gestaltungskom-
petenzen (vgl. Meyer, 1990; Becker & Meyer, 2007). In
der Praxis konnen digitale Pinnwande auch eingesetzt
werden, um Vorwissen zu reaktivieren oder zur Er-
gebnissicherung (vgl. Dexheimer & Hagemann, 2020),
wenn diese von Lehrenden erstellt werden oder, wie im
obigen Beispiel, durch die Lernenden. Dabei kann dann
entweder die gesamte Klasse bzw. der Kurs an einem
~Padlet” arbeiten oder in vorher festgelegten Kleingrup-
pen kollaborativ Aufgaben erfiillen (vgl. Baida, 2014).
Durch die einfache Bedienbarkeit der Tools und deren
Vielseitigkeit konnen die Lernenden ihrer Kreativitat
freien Lauflassen. So kdnnen zum Beispiel Audiodateien

mittels integriertem Rekorder hochgeladen werden oder

Wie sich Filhrerfiguren inszenieren - Virtuelle Ausstellung der PLG 5 - VK Fachdidaktik | (2022S)

Einfilhrungstext und Herrscherinder <
Inhalt . Antike

Gaius lulius Caesar &

Julius Caesar gilt als einer der
beriihmtesten Herrscher der
romischen Antike und lebte von
100-44 v. Chr. Ahnliche wie bei
den meisten wichtigen
Persdnlichkeiten der Antike gibt

en der Antike, des es auch von ihm zahireiche

d der Neuzeit Biisten, die ihn als

gen sollen, herrschaftlichen Staatsmann

inszenieren. Seine berihmteste
Eroberung ist wohl die Galliens,
was mit vielen Geschichten und
Mythen rund um seine Person

e . bis heute populérkulturell
mehr der Inszenien : thematisiert wird.
Herrschenden
Quedle: z.T.
wichtig e

Im letzten Teil

Herrscher in der

Herrscher im e

H Mittelalter

Karl der Grofle &

Das Besondere an Karl dem

" Grofien, der etwa von 748 bis

814 gelebt hat, war, dass er als
erster westeuropdischer
Herrscher seit der Antike die
Kaiserwiirde erhielt. Auf dem
Portrat, das erst im 1513 durch
Albrecht Diirer entstand, wird
er prunkvoll mit den
Reichskleinodien (=
Herrschaftsinsignien des
Heiligen Romischen Reiches)
dargestellt.

Quelie:
Bild:

Neuzeit

"Sonnenkdnig" Ludwig <
XIV.
Ludwig XIV. gilt als

@ bedeutenster Vertreter des

franzdsischen Absolutismus

* und lebte von 1638 bis 1715. Er

inszenierte sich und seine
Macht vor allem durch sein
aufwédndiges Hofzeremoniell,
das das Leben am Hof streng
routinierte. Sein prunkvolles
Auftreten und seine
Extravaganz galt als Vorbild fiir
samtliche Konigshauser
Europas, die einen langen
Machterhalt anstrebten. Dieses
Leben spiegelt sich auch in
dem prunkvollen Barockbau
des Schloss Versailles wieder,

A das auch den absolutistischen

Abb. 2: Virtuelle Ausstellung ,Herrscher_innenportraits und Herrschaftssymbole” (www.taskcards.de)
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Videos, Bilder und Webseiten verlinkt werden. Kombi-
niert mit dem virtuellen Chatraum ,,Spatial Chat“ (siehe
Abschnitt 3) konnen Lernende auch in der Distanz- oder
Hybridlehre interaktiv und kollaborativ miteinander
arbeiten und sich austauschen. Lehrkriften wiederum
ist es moglich in Echtzeit gegebenenfalls Hilfestellun-
gen zu geben oder den Arbeitsfortschritt zu tiberpriifen,
da Anderungen an den Pinnwinden allen berechtigten
Personen sofort angezeigt werden. In der Praxis haben
sich TaskCards und Padlet auch in hybriden Settings in
Lehrveranstaltungen an der Universitdt Wien bewiéhrt,
da Studierende, die quarantinebedingt nicht im Horsaal
anwesend sein durften mit ihren Kommiliton_innen vor
Ort gemeinsam arbeiten konnten und dadurch voll inte-
griert waren. Zusitzlich kénnen die Anwendungen auch
fiir die Erstellung von Arbeits- und Wochenpldnen, zur
Projektplanung oder fiir das Erstellen von Protokollen

verwenden.
2.2 Feedback von Lernenden und Lehrenden

In Feedbackbefragungen (durchgefithrt mit Microsoft
Forms Survey) im Schulbereich (AHS - n=67) und an
der Hochschule (PH Wien - n=37 / Universitit Wien
- n=22) zeigten sich sowohl Schiiler_innen und Studie-
rende, als auch Lehrende sehr zufrieden mit dem Tool.
Dabei wurden unter anderem Fragen zur Praxistauglich-
keit im Unterricht, zur Handhabung der Tools und zur
Moglichkeit des kollaborativen Arbeitens gestellt. Ein
wichtiger Punkt bei den Riickmeldungen waren dabei
die vielen kreativen Moglichkeiten, die geboten werden
und der handlungs- und produktorientierte Aspekt bei
der Erstellung und Gestaltung der Pinnwinde. Positiv
angemerkt wurde die soziale Interaktion, die sich vor
allem in Kombination mit Spatial Chat beim gemeinsa-
men Austausch und der gegenseitigen Unterstiitzung in
den Kleingruppen ergeben hat.

3 Spatial Chat

“Spatial Chat” ist ein virtueller, individuell anpassbarer

Besprechungsraum, in dem man mit den Anwesenden

Trabe

via Videochat oder Audiosignal kommunizieren kann.
Die Anwendung ist dhnlich wie TaskCards oder Pad-
let browserbasiert, allerdings gibt es keine eigenstandi-
ge App. Fiir den Bildungsbereich wird eine kostenlose
»-Edu-Lizenz“ angeboten, bis zu 25 Teilnehmer_innen
konnen so miteinander kommunizieren. Der Unter-
schied zu anderen Chat-Tools besteht darin, dass man
sich im Raum frei bewegen kann, indem man sein kreis-
rundes Chatfenster, ,,Blase“ oder ,Bubble® genannt, an
eine beliebige Stelle verschiebt. Nahert man sich da-
durch anderen Chatfenstern vergrofiert sich der Kreis
und der Videostream der jeweiligen Personen wird
angezeigt. Dabei erhoht sich automatisch die Lautstér-
ke des Audiosignals und man kann mit den sich in der
Nihe befindlichen Anwesenden kommunizieren. Zieht
man die Blase weg von anderen Nutzer_innen, wird
das Chatfenster kontinuierlich kleiner und der Videos-
tream nicht mehr angezeigt. Dabei verringert sich auch
die Lautstarke. Durch dieses Feature konnen reale Ge-
sprachssituationen virtuell simuliert werden. Will man
an einer Diskussion nicht teilnehmen und sich mit ande-
ren Gesprachspartner_innen austauschen, reicht es aus,
die eigene ,,Blase” ndher zu den ,Blasen derselben hin-
zuziehen. Durch die dynamische Lautstarkenanpassung
bekommt man von anderen Gesprichen, die nicht in
unmittelbarer Néhe erfolgen, nichts mit. Da der Hinter-
grund zoomfahig ist kann auch der Bildschirmauschnitt
individuell adaptiert werden. Eine Screensharing-Funk-
tion erlaubt es, den eigenen Bildschirm zu teilen, zusatz-
lich konnen Bilder, Videos oder Texte verlinkt werden.
Auch eine Whiteboardintegration ist moglich. Dadurch
wird die Chatumgebung auch zu einer kollaborativen
Lernplattform und fiir die virtuelle oder hybride Lehre
ergeben sich beim Einsatz von Spatial Chat zahlreiche
methodische und fachdidaktische Optionen.

3.1 Anwendungsbeispiele
In der Praxis wurde das Tool in der Sekundarstufe 2 und
der Hochschule eingesetzt, konkret in Wahlpflichtfa-

chern und in mehreren fachdidaktischen Lehrveranstal-

tungen an der Universitit Wien (UF Geschichte).
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Abb. 3: Beispiel eines virtuellen Besprechungsraums mit integ-

riertem Whiteboard (https:/ / spatial.chat)

Durch das dynamische Kommunikationssetting in Spa-
tial Chat werden keine Breakout-Raume benétigt, wenn
Lernende in Kleingruppen gemeinsam arbeiten und
sich austauschen sollen. Beim Erstellen der virtuellen
Ausstellung (vgl. Abschnitt 2.1) wurde Spatial Chat als
Kommunikationsplattform der Studierenden eingesetzt
sowie als Materialplattform. Das integrierte Whiteboard
(vgl. Abbildung 3) ermdglicht auflerdem gemeinsamen
Gedankenaustausch oder, wie im konkreten Fall, der
Planung des Ausstellungskonzeptes. Der in der Abbil-
dung sichtbare rote Kreis stellt den ,,Spawn-Point“ dar.
Dort erscheinen die Chatfenster aller neu in den Raum
eingetretenen Teilnehmer_innen. Dieser »Spawn-Be-
reich“ kann vorab von den Lehrenden festgelegt werden

und fungiert dann als Empfangsbereich.

Ahnlich wie in der Prisenzlehre kénnen mit Spatial
Chat unterschiedliche handlungsorientierte Methoden
und Techniken eingesetzt werden (vgl. Meyer, 1990; Be-
cker & Meyer, 2007). Neben klassischen Gruppenarbei-
ten zdhlen dazu unter anderem der Stationenbetrieb,
Expert_innentische oder Kugellagermethoden. Der Hin-
tergrund des Chatrooms kann dafiir individuell ange-
passt werden. Der in Abbildung 4 sichtbare Hintergrund
zeigt ein mogliches Setting fiir Gruppenarbeiten, Statio-
nenbetrieb oder Expert_innentische. Lernende werden

den einzelnen Bereichen zugeteilt (Gruppe 1,2,3,4) und
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konnen sich dort untereinander austauschen und ge-

meinsam arbeiten.

Die einzelnen Arbeitsgruppen ziehen ihre Chatblasen in
die gekennzeichneten Bereiche und kénnen danach den
Zoombereich so verandern, dass der Rest des Raumes
und die anderen Teilnehmer*innen nicht mehr sichtbar
sind. Werden Materialien verlinkt, kdnnen ein Statio-
nenbetrieb oder Expert_innentische virtuell simuliert

werden und nach Ablauf der vorgegebenen Zeit wech
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Abb. 4: Mégliches Setting fiir Gruppenarbeiten, Stationenbe-
trieb oder Expert_innentische (https:/ / spatial.chat)

seln die Lernenden die Gruppen/Bereiche ohne Zeit-
verlust. Das unkomplizierte und schnelle Wechseln der
Gesprichspartner_innen und Bereiche stellt hier den
Mehrwert des Tools dar. Als Lehrkraft hat man stets die
Moglichkeit mittels der ,Megafon-Funktion® alle An-
wesenden anzusprechen, auch wenn sich diese nicht in
unmittelbarer Néahe befinden. Eine detaillierte Beschrei-
bung der erwdhnten, sowie eine Vielzahl an weiteren
kompetenzorientierten und kommunikativen Metho-
den, ist auf der Website der Bundeszentrale fiir Politische
Bildung abrufbar (vgl. Scholz, 2010).

3.2 Feedback

Das vom Autor erfragte Feedback (durchgefiihrt mit Mi-
crosoft Forms Survey) von Schiiler_innen (AHS - n=67)
und Studierenden (Universitait Wien — n=22) fiel durch-
wegs positiv aus. Die im Tool simulierten realen Raum-

und Gesprachssituationen gaben ihnen das Gefiihl trotz

#digiPH5

Distanzlehre ,enger miteinander interagieren zu kon-
nen. Oftmals wurde Spatial Chat auch nach Ende des
Unterrichts weiter zur Kommunikation genutzt. Negativ
angemerkt wurde, dass es in manchen Fillen Probleme
mit der Darstellung eingebetteter Videos gab sowie Per-
formanceprobleme bei bestimmten Webbrowsern. Ab-
hilfe schaffte hier nur ein Neustart des Browsers oder ein

Browserupdate.
4 Reflexion

Im Praxiseinsatz in Schulklassen und im Rahmen von
diversen Lehrveranstaltungen an der Hochschule haben
sich die zuvor vorgestellten digitalen Tools sehr bewéhrt.
Vor allem die Flexibilitat und Vielseitigkeit der Anwen-
dungen bieten sowohl Lehrenden als auch Lernenden
eine Fiille an Einsatzmoglichkeiten. In virtuellen und
hybriden Settings bietet sich eine Kombination von di-
gitalen Pinnwdnden mit Spatial Chat an, um kollabora-
tive und handlungsorientierte Arbeitsmethoden leichter
umsetzen zu konnen. Das gemeinsame Losen kompe-
tenzorientierter Aufgaben und die damit einhergehende
Interaktion unter den Lernenden sowie mit den Lehren-
den hat nicht nur positive Auswirkungen auf den Lern-
erfolg, sondern auch auf die Motivation von Lernenden
und deren subjektives Kompetenzempfinden. Gerade
der, im Vergleich zu anderen virtuellen Settings und Auf-
gabenstellungen, vermehrte Kontakt wirkt sich begiins-
tigend auf das psychische Wohlbefinden aus. Dies wird
auch durch die IHS-Studie ,Lehren und Lernen unter
Pandemiebedingungen: Was tun, damit aus der Gesund-
heits- nicht auch eine Bildungskrise wird?“ (vgl. Steiner
et al. 2021, S. 102ff.) untermauert. Aktiv einbindender
Unterricht, der die Lernenden in den Mittelpunkt stellt,
in Kombination mit handlungssicheren und selbstwirk-
samen Lehrkriften, kann einen wesentlichen Losungs-
ansatz von pandemiebedingten Negativfolgen auf die
Bildungslaufbahn darstellen. Kollaborative und interak-
tive digitale Tools konnen dazu einen wichtigen Beitrag

leisten.
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Experimentierraum Hochschullehre: Mut zu hybriden Seminaren

An einem praktischen Beispiel aus dem Bereich der Sachunterrichtsdidaktik wird gezeigt, mit welchem Auf-

wand ein hybrides Lernsetting im Kontext der Hochschullehre konstruiert und umgesetzt werden kann. Es wird

aufgezeigt, wie ein fir Organisationen leistbares und fir die ausfihrenden Lehrpersonen handlebares System

aussehen kann. Eingegangen wird dabei auf mehrere Settings in unterschiedlichen in Komplexitatsstufen.

Zentraler Aspekt in der gestellten Forschungsaufgabe ist dabei die Uberwindung des Hybriditatsgrabens durch

die Zusammenarbeit zwischen der Prasenz- und der Remotegruppe. Durch effektive Kooperation und Kollabo-

ration zwischen beiden Gruppen kann das Ziel der Praxisaufgabe — die zielgerichtete Adaptierung und Modi-

fizierung eines Papiergleiters — erreicht werden.

Keywords: Hybrid-Didaktik, Sachunterricht, Fachdidaktik, Forschendes Lernen, technisches Setting

1 Hybride Lehr-Lernsettings

Die globale Corona-Pandemie zwingt Hochschulleh-
rende und Studierende vielerorts digitale Lehrkonzepte
auszuprobieren und zu improvisieren. Neue Formen di-
gitaler Lehre wie hybride Lehr-Lernsettings finden in die
Hochschullehre Einzug. Mutiges Experimentieren bietet
die Chance Erfahrungen zu sammeln, um die Heraus-
forderungen und Potenziale hybrider Lehr-Lernsettings

sichtbar zu machen.

Unter hybrider Lehre kann im Allgemeinen eine Mi-
schung von physischer Prasenz und Online-Elementen
verstanden werden (Reinmann, 2021). In der Hoch-
schulpraxis hat sich im deutschsprachigen Raum eine
Begriftsverwendung durchgesetzt, die vor allem auf
die Synchronizitdt von Priasenz- und Online-Lehre ab-
zielt. Hochschuldidaktisch erdfinet sich mit der Kom-
bination dieser Modalitdten ein Mdglichkeitsraum, der

abgestimmt auf Lehr-Lernziele sowie hinsichtlich des

Interaktionsgrades vielfaltig gestaltet werden kann. Mit
dem Merkmal Interaktionsgrad wird das Maf$ der Inter-
aktion bezeichnet, das in der hybriden Lehrveranstal-
tung beabsichtigt und erzielt wird. Dazu gehort sowohl
der Austausch zwischen Dozierenden und Studierenden
als auch unter den Studierenden, jeweils in der Pra-
senz- und Remotegruppe. Die Kommunikation in der
Préasenzgruppe ist im Vergleich zur Remotegruppe ein-
facher zu realisieren. Der Austausch in der Remotegrup-
pe bendtigt hingegen eine eigene (technische) Briicke,
um den ,Kommunikationsgraben® zu itberwinden. Dies
kann beispielsweise via Chat bzw. Audio-Video-Funk-
tion erfolgen. Damit aber beide Gruppen ungehindert
und gleichwertig zusammenarbeiten kénnen, muss zu-
sitzlich dabei der sogenannte ,Hybriditdtsgraben® (sie-
he Abb. 1) iiberbriickt werden (Miiller & Aschemann,
2021).

Allerdings gibt es zahlreiche didaktische, organisato-

rische und technische Herausforderungen, denen bege
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Abb. 1: ,Bierdeckel-Skizze zum Hybriditatsgraben” von Jéran Muuf3-Merholz unter CC-BY 4.0 https:/ /twitter.com/joeranDE/

status/ 1389876092488634371

net werden muss, um die Potenziale hybrider Lehre mit
kooperativen Aktivititen (hybride Seminare) voll aus-
schopfen zu konnen. Besonders hybride Seminare erfor-
dern eine schrittweise, zielgruppenorientierte Planung
der einzelnen Lehr-Lernsequenzen in Bezug auf Inhalt,
Sozialformen, Methoden, Medien und Zustidndigkeiten.
Jede Sozialform (Plenum, Partner- und Gruppenarbeit)
bendtigt eine eigene (technische) Briicke, die beide Teil-
nehmendengruppen miteinander verbindet. Das stellt
einen zentralen Punkt fiir gelingende Hybrid-Didaktik
dar (Kogler, 2022).

Mogliche Reflexionsfragen zur Planung hybrider Lehr-

Lernsequenzen:

« Wasist das Ziel der Lehr-Lernsequenz?

«  Mit welcher Methode und Sozialform kann das Ziel
erreicht werden?

« Wie ermdglicht man eine vollwertige Beteiligung
der Prasenz- und Remotegruppe?

« Wie kann der Hybriditatsgraben technisch iiber-
wunden werden, um eine einfache Kommunikation

der beiden Teilnehmendengruppen zu realisieren?

90

«  Welche Briicken baut die Moderation (Zustindig-

keiten)?
2 Technische Aspekte beim Hybridunterricht

Hybrider Unterricht wird von den Beteiligten oft mit
einem auferordentlich hohen technischen Aufwand ver-
bunden und damit als uniiberwindliches Problem gese-
hen. Bei Schulungen und Coachings stellt sich dann aber
meist heraus, dass ein rudimentdrer Hybridunterricht
mit einfachen Mitteln erreicht werden kann. Prinzipiell
unterscheidet sich dieser von der technischen Seite her
nicht wesentlich von einem Online-Live-Event (Webi-

nar, Webmeeting) vom Biiro aus.

Will man Topqualitdt erreichen und hochprofessionell
arbeiten, wird man auf Angebote einschldgiger Unter-
nehmen zuriickgreifen miissen. Losungen fiir Konfe-
renz- und Seminarraume bis hin zu Hérsélen sind aller-
dings je nach Ausstattung sehr teuer. Da dies nicht fiir
jede Organisation (oder die Lehrenden) mdglich und
leistbar ist, beschrianken sich die folgenden Ausfithrun-

gen auf einen Budgetbereich von wenigen 100 Euro.
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2.1 Webinargrundausstattung

Ausgangspunkt fiir jede Liveiibertragung ist eine ver-

traute Webkonferenzanwendung wie Zoom, BigBlue-

Button, Webex, Jitsi, MS-Teams etc. Zu empfehlen ist
auch ein eigener Rechner, auf dem diese bereits instal-

liert ist und die notwendige Zusatzhardware wie Kamera

Abb. 2: Kameramontage Quelle: eigenes Bild

und Mikrofon im Vorfeld getestet werden kann. Voraus-
setzung ist eine stabile Internetverbindung tiber LAN
bzw. WLAN und eine klassische Raumausstattung wie
Projektor, Grofdisplay bzw. interaktive Tafel. Analoge
Varianten wie Flipchart/Tafel sind zwar moglich fithren

aber zu einem Mehraufwand beim Streamen.
2.2 Das Wie-am-Schreibtisch-Setting

Die kostengiinstigste Losung ist ein Setting wie am
Schreibtisch mit Notebook und den integrierten Kom-
ponenten Kamera, Mikrofon und Lautsprecher. Die
Nachteile liegen allerdings auf der Hand. Dozierende
sind ortlich an den Platz am Schreibtisch gebunden, jeg-
liches Entfernen davon fiihrt zum Verlust des Bildkon-
taktes und zu einer erheblichen Verschlechterung des
Tons, da die in Notebooks verbauten Mikrofone meist
auf einen bestimmten (nahen) Abstand zur Tonquel-
le ausgelegt sind. Remote-Teilnehmende konnen dem
Unterricht nicht mehr folgen, Prasenzteilnehmende
konnen den_die Sitzenden nicht gut sehen und der_die

Dozierende ist seiner_ihrer Bewegungsfreiheit beraubt.

Madritsch, Schwabl & Lécker

2.3 Das Seminarraum-Setting

Das Seminarraum-Setting sollte einen von der Technik
moglichst unbeeinflussten Prasenzunterricht ermdgli-
chen. Es besteht aus einer mobilen Webcam mit integ-
riertem Mikrofon, einer USB-Verlangerung einem Stativ
und externen Lautsprechern. Die folgenden Ausfiih-

rungen werden am Beispiel der Kindermann Commu-

niKam K120m demonstriert. Die Webcam wird mit der
USB-Verlangerung mit Computer verbunden, auf ein

Stativ montiert und eingerichtet.

Im néchsten Schritt wird das Stativ mit der Kamera po-
sitioniert, der optimale Abstand richtet sich nach dem
Bildausschnitt und der Leistungsfahigkeit des eingebau-
ten Mikrofons (dies ist unbedingt vor der ersten Session

zu testen)

Bei qualitativ hoherwertigen Kameras kann der Bildaus-
schnitt mittels Software-Zoom (z. B. Logitech-App) oder
wie mit der hier gezeigten Kamera per Fernbedienung
anpasst werden. Die Presetfunktion erlaubt sogar das
Abspeichern mehrerer Bildausschnitte und den schnel-
len Wechsel iiber die Fernbedienung (z. B. Close up auf
Tafel/Flipchart, Fokus auf Person, ...)

Folgende Grafik zeigt eine Aufstellvariante bei der der_
die Dozierende als Host des Webinars den Unterricht
tbertragt (via Webcam am Stativ und gegebenenfalls
Wechsel zu eingebauter Webcam am Notebook bei sit-

zender Unterrichtstatigkeit).
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Die Positionierung der Kamera im Raum kann auch
mittig erfolgen. Wird die Kamera in der ersten Sitzreihe

auf Kopthohe der Studierenden positioniert, so kann die

Studierendensicht erzielt werden und die Kamera stort
nicht.

Abb. 3: Kameraposition im Unterricht Quelle: eigenes Bild

In folgender Variante iitbernimmt eine Person im Raum
die Rolle des Cohosts, iiberwacht den Chat und akti-
viert/deaktiviert den externen Lautsprecher fiir Wort-
meldungen von den dislozierten Teilnehmenden. Inwie-
weit man die Kontrolle fiir die Kamera auch tibergibt,

bleibt dem_der Dozierenden tiberlassen.
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Abb. 4: Kameraposition im Raum Quelle eigene Darstellung
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Wie bereits eingangs erwiahnt, spielt die Tonqualitét
eine nicht zu unterschitzende Rolle. Durch den sich
stetig veraindernden Abstand des_der Dozierenden vom
Mikrofon, ist eine durchgehend akzeptable Sprachver-
standlichkeit nicht gewéhrleistet. Auf dies kann reagiert
werden, indem konsequent auf einen gleichbleibenden
Abstand zum Mikrofon geachtet wird.

Durch Schwenken der auf einem Stativ montierten
Kamera kann man einen Eindruck vom Raum geben.
Ebenso riickt man auf diese Art und Weise Wortmeldun-
gen in den Fokus. Zu beachten ist jedoch wieder auf den

urspriinglichen Bildausschnitt zuriickzukehren.

Der Einsatz eines externen Mikrofons kann hier Abhilfe
schaffen und die Tonqualitt fiir externe Teilnehmer_in-
nen erheblich verbessern. Generell gilt: je ndher die
Schallquelle am Mikrofon positioniert ist, desto klarer
ist das zu iibertragende Audiosignal. Zur Auswahl stehen
zwei Varianten, die ihre Vor- und Nachteile haben. Einmal
ein externes Mikrofon-/Lautsprecher-Set (im Beispiel
hier das Jabra Speak 750) und andererseits ein kabelloses
Lavalier Mikrofon (im Beispiel das Rode Wireless Go II)

2.4 Externes Mikrofon-/ Lautsprecher-Set

Externe Sets lassen sich via Bluetooth oder USB mit dem
Rechner verbinden, separat in der Lautstarke regeln und
konnen mit einem weiteren Set (also insgesamt zwei
Sets) gekoppelt werden Durch die kombinierte Bauform
von Mikrofon und Lautsprecher kann, durch eine geziel-

Abb. 5: Kameraposition im Raum mit Cohost Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 6: Schwenk zu und Sicht der Teilnehmer_innen

te Verteilung im Raum, die Verstandlichkeit bei Wort-

meldungen optimiert werden.

Ein grofler Vorteil beim Einsatz dieser Sets, ist die Wei-
tergabe im Raum bzw. die frei gewahlte Positionierung in
der Ndhe des_der Vortragenden, die Sets konnen auch in

der Hand gehalten werden.

Zusitzliche Lautsprecher sind bei entsprechend grofien

Réumen notwendig.
2.5 Funkmikrofon

Die beste Moglichkeit einwandfreie Audioergebnisse
(kein Hall, gleichbleibende Lautstirke, klare Sprache)

Abb. 7: Positionierung Mikrofone im Raum Quelle:

eigene Darstellung

Madritsch, Schwabl & Lécker

zu erhalten erzielt man mit einem Funkmikrofon. In die-
sem Beispiel wird das Rode Wireless Go II im Zwei-Sen-

der-ein-Empfanger-Set verwendet (Abb. 9 - links).

Das Zwei-Sender-ein-Empféanger-Set eignet sich bei
Teamteaching oder in einer Moderator-Redner Situa-
tion. Das zweite Mikrofon kann bei Wortmeldungen an
Teilnehmende im Seminarraum weitergereicht werden,

es lasst sich unabhangig vom zweiten Mikrofon stumm

schalten. Fiir das Soloteaching ist auch die Ein-Sender-
ein-Empféanger Variante mit (Abb. 9 - Mitte) und ohne
Lavalier-Ansteckmikrofon (Abb. 9 - rechts) denkbar.
Nachteil dabei ist allerdings, dass bei Wortmeldungen
im Raum auf ein weiteres Mikrofon umgeschaltet oder
das aktive Mikrofon weitergegeben werden muss. Dies
erfordert zusitzliche Aufmerksamkeit und stellt somit

einen weiteren Arbeitsaufwand dar.

Wird ein Funkmikrofon oder ein anderes externes
(USB-)Mikrofon verwendet, darf nicht vergessen wer-
den, dass die Prasenzteilnehmenden Wortmeldungen
der Distanzteilnehmenden hoéren sollten und daher der

Raumgrofie angepasste Lautsprecher notwendig sind.

HDMI-KabcI. @

Lautsprecher

Abb. 8: Handhabung und Positionierung Raummikrofon Quelle: eigene Bilder/ eigene Grafik
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Abb. 9: Rode Wireless Go Il Set Varianten Quelle: eigene Bilder

3 Praxisbeispiel — Forschen mit Papiergleitern
3.1 Das Unterrichtsszenario

Grundsitzliches Ziel des vorbereiten hybriden Lernsze-
narios war es, einen zuvor selbst gefalteten Papiergleiter
im Rahmen einer Forschungsaufgabe so zu verdndern,
dass er verschiedene Kunstflugmandver durchfiih-
ren kann. Das Szenario war Teil der Ubung Technik
im Sachunterricht, einer Lehrveranstaltung im 3. Se-

mester des Bachelorstudiums Primarstufenpadagogik.
3.2 Der Gleiter

Im ersten Schritt wurde ein einfacher Gleiter mit Hilfe
eines fiir die Lehrveranstaltung selbst erstellten Erklarvi-
deos eigenstandig gefaltet. Bewusst wird im eingesetzten
Clip auf Sprachelemente verzichtet. Jeder Arbeitsschritt
wird im Clip einmal wiederholt bzw. auf wichtige Aspek-
te wird nonverbal deutlich hingewiesen. Der Zugang er-

folgte iiber eine, fiir das Szenario angelegte, interaktive

|

Abb. 10: Der Gleiter
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Pinwand, die mit der Anwendung Padlet erstellt wurde.

Der Gleiter hat in seiner Grundform ein etwas unstabi-
les Flugverhalten, das heif3t, es ist nicht méglich ihn in
eine moglichst gerade Flugbahn zu bringen. Die Herstel-
lung des Gleiters wurde als Einzelarbeit konzipiert und
durchgefiihrt.

3.3 Die Forschungsaufgaben

Fir die Forschungsaufgabe im Rahmen des Szenarios
wurden die Workshopteilnehmer_innen in Arbeitsgrup-
pen zu jeweils drei bis vier Personen bzw. in Breakout-
sessions eingeteilt. Die Gruppen setzten sich sowohl aus
Teilnehmer_innen, die sich vor Ort befanden als auch
aus Personen, die nur iiber Zoom an der Veranstaltung
teilnahmen, zusammen. Nachdem das Ist-Flugverhalten
in den jeweiligen Arbeitsgruppen durch Testfliige ana-
lysiert worden war, mussten nun verschiedene Flugma-
nover durch Adaptierungen bzw. Modifizierungen an
den Gleitern durchgefiihrt werden. Die Forschungsma-
{Sige Vorgangsweise wurde durch den Einsatz eines For-
schungsbogens (siehe Abbildung 11) unterstiitzt. Je nach
Gruppe mussten jeweils 2 verschiedene Aufgaben geldst

werden:

+  Geradeausflug

«  Kunstflug mit Langsrollen

«  Kunstflug mit Looping

+ Kunstflug mit Riickkehr zum Ausgangspunkt

Wie auch der Erklarclip, wurden die verschiedenen For-

#digiPH5

——
g
T[{’ ’
Unser Forschungsbogen = N\
g, i
Unsers Forechungeiogein): |
Unaers Wermuang (en): |
[ B8 Iroes wir 8 Rangue
Braze 3a e seree G
| Unsars Vermutung (sa)-...
| . wer(an) naniy | Wi () fosan: |

| wrsere antwnmgsn) ot gk Farscmungerogegy: | Wiol Epafl bioim

Abb. 11: Der Forschungsbogen

schungsaufgaben und der Forschungsbogen iiber die

Pinwand bereitgestellt.
3.4 Teilen und Diskussion der Forschungsergebnisse

Wie schon mehrfach erwahnt, wurde im Lernszenario

auch eine interaktive Pinwand eingesetzt.

Insbesondere zur Bereitstellung von Materialien durch
den Kursleiter aber auch fiir den Austausch von Arbeits-
ergebnissen durch die Teilnehmer_innen bietet Padlet
sehr praktische Moglichkeiten. So war es ohne grofien
Aufwand moglich, die von den Teilnehmenden selbst
erstellten Flugvideos und auch die ausgefiillten For-
schungsbogen innerhalb der Lerngruppe iiber das Pad-

let zu auszutauschen.

Fir diesen Zweck wurde ein QR-Code in der Pinwand

Madritsch, Schwabl & Lécker

implementiert. Dieser QR-Code wurde iiber Zoom ge-
zeigt. Mit Hilfe des Codes konnten nun die Teilnehmer_
innen direkt mit dem Smartphone die Pinwand aufrufen
und eine Filmaufnahme ihres Gleiters hochladen und in

das Padlet implementieren.

Ebenso wurde im Plenum in hybrider Art und Weise

tiber die Forschungswege und -ergebnisse diskutiert.

Clorwrs Lechor  + JML

Hybrider Unterricht - Heute forschen wir mit Papierflugzeugen

Viel Spall dabei =)

Schritt 1: Jetzt wird Schritt 2: Schritt 3: Haben Sie es
gefaltet... Forschungsaufgabe geschafft?
Anleitung i Anleitung Laden Sie hier Ihre

Flugvideos hoch:

Unsaer Gleiter - so wird er gefaiter

Machdem Sie It

Abb. 12: Padlet — die verwendete interaktive Pinwand

4 Fazit

Das Konzept der hybriden Lehre verlangt Flexibilitat
und Voraussicht bei der Planung des Unterrichts. Es ist
ein grundlegendes Verstdndnis fiir Digitalisierung, Mo-
tivation und Akzeptanz nicht nur notwendig, sondern
auch Voraussetzung. Neben dem digitalen Setting miis-
sen auch die Studierenden digital ausgestattet sein und
die Methode als solche Akzeptanz finden. Begleiten-
dende Software wie Lernplattform bzw. digitalisierte die
Unterrichtsmaterialien miissen auf die Herausforderung
des hybriden Settings abgestimmt sein. Im beschriebe-
nen Szenario wurde das Tool Padlet eingesetzt, weil es
sowohl die Bereitstellung von Material (Erkérvideo,
Hintergrundinformationen, Forschungsbogen uw.) als
auch den Austausch von Arbeitsergebnissen (selbst er-
stellte Flugvideos, ausgefiillter Forschungsbogen) ohne

groflen Arbeitsaufwand ermdoglicht. So lasst sich mit
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einem entsprechenden didaktischen Konzept auch bei
kleineren Veranstaltungen mit relativ geringem Medien-
einsatz ein hoher Interaktionsgrad erreichen. Natiirlich
bieten auch andere Tools und Plattformen spezifische

Einsatzmoglichkeiten.

Die Chancen und Moglichkeiten, die sich durch den
Einsatz dieser Lehr-Lernform ergeben, sind nicht von
der Hand zu weisen. Sowohl Studierende als auch Leh-
rende konnen effizient arbeiten und Studierende sind in
der Lage bei lingeren Krankheiten oder sonstigen Griin-
den von zu Hause am Unterricht teilnehmen zu konnen.
Eine Integration der hybriden Lehre wire in bestimm-
ten Féllen auch ohne auf8erordentliche Griinde denkbar.
Sie ist eine realistische Losung, die dem Anspruch einer
modernen und flexiblen Lehre an Hochschulen entspre-
chen wiirde. Das Motto heifdt: ,Mut zum Experimentie-

ren ... es muss nicht perfekt sein!“
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TRANSFORM: Eignung von HyFlex fir die postgraduale medizinische
Weiterbildung

Die Sicherstellung einer optimalen Patient_innenversorgung erfordert die regelméflige postgraduale Weiter-
bildung von Mediziner_innen zu neuen oder weiterentwickelten medizinischen Techniken, Technologien und
Erkenntnissen. Einen Beitrag dazu méchte das TRANSFORM Projekt der Universitat fir Weiterbildung Krems,
der Johannes Kepler Universitét Linz und der Universitat fir angewandte Kunst Wien leisten. Es soll ein lernen-
denzentriertes Weiterbildungsangebot fir Mediziner_innen zum Thema , Artificial Intelligence in (regenerative)
orthopedics” entwickelt werden. Fir im Beruf stehende Mediziner_innen ist zeitliche und ériliche Flexibilitat
bei Weiterbildungen zentral. Die zunehmend in der Hochschule thematisierten ,, HyFlex” Kursdesigns (, hybrid
flexible”) scheinen diesen Anforderungen entsprechen zu kénnen. Dabei entscheiden Studierende, wann und in
welchem Modus sie Lernaktivitaten durchfihren. Dies unterstitzt individuelle Lernwege sowie die Vereinbarkeit
von Weiterbildung mit Berufstatigkeit und Familienleben. Neben administrativen und didaktischen Herausfor-
derungen fir Lehrende bei der Umsetzung von Hyflex miissen aber auch Lernende bestimmte Voraussetzungen
erfillen. Im Beitrag wird die Eignung von HyFlex fir das geplante Modul, basierend auf den Ergebnissen einer
Zielgruppenanalyse, untersucht und exemplarisch anhand eines "HyFlex Journal Clubs" dargestellt.

Keywords: HyFlex, postgraduale medizinische Weiterbildung, kiinstliche Intelligenz

1 Einleitung

Zur Sicherstellung einer optimalen und zeitgeméfien Pa-
tient_innenversorgung ist das Lernen iiber den Einsatz
von Kinstlicher Intelligenz (KI) im Behandlungsspek-
trum essenziell (Kadmon et al., 2017). In der Medizin
sind die Einsatzbereiche von KI vielféltig und reichen
von der Forschung zur Diagnoseunterstiitzung bis zur
Behandlungsbereicherung (Liu et al., 2021). In der post-
gradualen Weiterbildung von Mediziner_innen soll die
Aktualisierung von Wissen und Kompetenzen erfolgen.
Im Projekt TRANSFORM der Universitat fiir Weiter-
bildung Krems, der Johannes Kepler Universitit Linz

und der Universitit fiir angewandte Kunst Wien soll ein

Hochschul-Weiterbildungsmodul fiir Orthopad_innen
geschaffen werden, in welchem die Teilnehmer_innen
theoretisches und praktisches Grundwissen zu KI erlan-

gen konnen.

Die eingeschriankte Verfiigbarkeit von zeitlich und ort-
lich flexiblen Weiterbildungsveranstaltungen neben dem
Klinikalltag erschwert jedoch oft die Teilnahme an post-
gradualen Kursen (Harden, 2006). Das didaktische De-
sign und die Umsetzung von Weiterbildungsmodulen
sollten diese Besonderheiten beriicksichtigen, weshalb
Lehr- und Lernszenarien im HyFlex-Format (hybrid fle-
xible, (Beatty, 2019) angedacht werden sollten.
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Bei HyFlex-Kursdesigns entscheiden die Studierenden
des postgradualen Weiterbildungsprogramms selbst,
wann und in welchem Modus sie Lernaktivititen durch-
tithren: in physischer Prasenz, virtueller Priasenz oder
mittels asynchroner Online-Kommunikation (Abdel-
malak & Parra, 2016). Lehrende stellen im didaktischen
Design sicher, dass intendierte Lernergebnisse unabhén-
gig von Anwesenheitsform und Kommunikationsmodus
erreicht werden konnen. HyFlex-Kursdesigns bringen
Vorteile fiir Lernende und Lehrende sowie fiir die Hoch-
schulen selbst (Beatty, 2019). Fiir die Studierenden-
perspektive sind beispielsweise ein besserer Zugang zu
Kursen, mehr Mitsprache in der Gestaltung und die Be-
riicksichtigung individueller Lernwege und Bediirfnisse
zu nennen. Lehrende kénnen Studierende individueller
unterstiitzen und ihre Fahigkeiten in der Online-Lehre
graduell weiterentwickeln. Die Hochschulen profitieren
von einer hoheren Anzahl an Lernenden bei verminder-
ten Raumkapazititsproblemen und hoherem Lernerfolg
(Beatty, 2019). Um HyFlex optimal umsetzen zu kénnen,
ist aus Lernenden-Perspektive vor allem wichtig, dass
die Studierenden gute autonome Online-Lerner_innen
mit entsprechender technischer Ausstattung sind (Beat-
ty, 2019).

Ziel dieses Praxisberichts ist es, die Entwicklung eines
lernendenzentrierten didaktischen Designs fiir die post-
graduale Hochschul-Weiterbildung von Mediziner_in-
nen im Bereich ,Kiinstliche Intelligenz in der (regenera-

tiven) Orthopadie® zu skizzieren.

In diesem Praxisbericht wird die erste Phase des Design-
prozesses beschrieben, in der eine Kontext- und Ziel-
gruppenanalyse durchgefiihrt wurde. Dariiber hinaus
werden Teile der zweiten Phase exemplarisch erldutert,
in welcher - basierend auf den Ergebnissen der ersten
Phase - der Lerndesignprototyp ,HyFlex Journal Club*

entwickelt wurde.
Die Phasen 1 und 2 dienen der Vorbereitung von Phase

3, der iterativen Pilotierungsphase. Dieser Entwicklungs-

ansatz ist angelehnt an das Successive Approximation
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Model, das durch iterative Feedbackschritte die Entwick-
lung von lernendenzentrierten didaktischen Designs
unterstiitzen mochte (Allen & Sites, 2012). Nachfolgend
werden die Erkenntnisse aus der Zielgruppenbefragung
erldutert und interpretiert und ein Umsetzungsbeispiel

anhand eines ,,HyFlex Journal Clubs® beschrieben.
2 Methode

In Phase 1 des iterativen Entwicklungsprozesses (Allen
& Sites, 2012) des Moduldesigns wurde eine Kontext-
und Zielgruppenanalyse durchgefiihrt. Neben mehreren
Expert_inneninterviews und Literaturrecherchen wur-
de eine Befragung von Studierenden und Absolvent_in-
nen der medizinischen Studiengénge (Humanmedizin,
Doktoratsprogramm Medical Sciences) an der Johan-
nes Kepler Universitdt Linz mittels Online-Fragebogen
durchgefiihrt. Studierende der Humanmedizin wurden
aufgrund ihres Einblicks in das aktuell bestehende Hu-
manmedizin-Curriculum Dberticksichtigt. Sie koénnen
einschitzen, welche Zukunftstrends und Kompetenzen
in der Ausbildung derzeit nicht ausreichend abgedeckt
werden und postgradual angeeignet werden kénnten.
Die Ergebnisse dieser Zielgruppenbefragung werden im
vorliegenden Praxisbericht erldutert. Ziel der Erhebung
war die Untersuchung der nachfolgenden Fragestellun-

gen:

1. Welche KI-bezogenen Inhalte erwartet die Ziel
gruppe in einem derartigen Weiterbildungsmodul?

2. Sind HyFlex-Formate fiir die Zielgruppe geeignet?

Diese Umfrage umfasste zwei Fragen zur fachlichen Zu-
ordnung und das (voraussichtliche) Abschlussjahr des
Humanmedizinstudiums sowie 26 offene und geschlos-
sene Fragen mit Freitext- und Listenauswahl-Antworten

zu den folgenden Themenfeldern:

+ Relevanz von KI & persénliche Einstellung

« Bevorzugte Inhalte

« Organisatorische Rahmenbedingungen & Lernver-
halten

#digiPH5

« Digitale Kompetenzen & verfiigbare technische

Ausstattung
Basierend auf den Ergebnissen der Befragung in Phase
1 wird in Phase 2 ein Designprototyp (siehe Kapitel 5)
entwickelt.

3 Ergebnisse

Nachfolgend sind die wichtigsten Ergebnisse der Erhe-

bung je Themenbereich zusammengefasst.
3.1 Relevanz von Kl & persénliche Einstellung
Tabelle 1 und Tabelle 2 zeigen die Antworten der Befra-

gungsteilnehmer_innen zu den Themen Relevanz von

KI in der Medizin bzw. der eigenen Fachrichtung und

Denken Sie, dass KI in der Medizin bzw. in Threr Fachrichtung

zukiinftig eine Rolle spielen wird?

Seel & Grundschober

erheben das Interesse der Befragten an einem Kurs zum
Thema KI in der regenerativen Orthopédie. 85% der Re-
spondent_innen gaben an, dass KI in der Medizin bzw.
in ihrer Fachrichtung kiinftig eine Rolle spielen wird.
90% der Befragten haben grundsitzliches Interesse an

einem derartigen Kurs.

Die Auswertung der Freitextantworten zum Statement
,Wie stehen Sie zu der Aussage "Maschinen werden Arz-
tinnen irgendwann ersetzen"?“ zeigt zusammenfassend,
dass Arzt_innen KI nicht als ginzlichen Ersatz von
Fachpersonal wahrnehmen, sondern als Unterstiitzung

und Erleichterung ihrer Arbeit einschitzen.

Anzahl

Ja
Weil} nicht

Nein

29

Tabelle 1: Antworten der Befragten zum Thema Relevanz von Kl in der Medizin/in ihrer Fachrichtung (n=34)

Wiire ein Kurs zum Thema "Kiinstliche Intelligenz in der
regenerativen Orthopidie*" grundsitzlich interessant fiir Sie?

Anzahl

Ja
Weil} nicht

Nein

28
0
3

*diagnostischer Ultraschall, Chirurgie der Skelettmuskulatur, extrakorporale
Schockwellentherapie, Infiltrationstechniken, Blutderivate

Tabelle 2: Antworten der Befragten zum Thema Interesse an einem Kurs Giber Kl in der regenerativen Orthopédie (n=31)
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3.2 Bevorzugte Inhalte

Die bevorzugten Inhalte wurden in der Befragung von
Lernzielen abgeleitet, die die Lernenden in diesem Kurs
tiir sich als personlich relevant identifizieren. Tabelle 3
zeigt die in der Befragung vorgenommene Beurteilung

von ausgewahlten Lernzielen durch die Teilnehmer_in-

Seel & Grundschober

bevorzugt. Ein Kurzkurs mit Teilnahmebestitigung und
Fortbildungspunkten ist einem Masterstudium/-lehr-
gang vorzuziehen. Pro Woche konnen etwa fiinf Stunden
tiir Weiterbildung auf8erhalb der Arbeitszeit aufgebracht
werden. Als Lernorte werden private Arbeitszimmer und
Wohnzimmer genutzt, wenn zeitlich und ortlich verfiig-

bar auch Dienstzimmer und Bibliotheken.

Welche Aussage(n) trifft/treffen am ehesten auf Ihr Ja | Nein
personliches Lernziel in einem derartigen Kurs zu?

Ich méchte Anwendungsfille von KI in der Medizin 26 |6
kennenlernen.

Ich mochte theoretisches Grundlagenwissen zu KI erlangen. 25 |7
Ich m6chte Anwendungsfille von KI in meiner Fachrichtung 24 | 8
kennenlernen.

Ich méchte grundlegende Konzepte der KI (z.B. Machine 24 | 8

Learning) praktisch ausprobieren.

Ich mo6chte theoretische Grundlagen von KI in interdisziplindrem | 17 | 15

und interprofessionellem Kontext diskutieren konnen.

Ich mochte die Rolle des Arztes/der Arztin im Kontext von KI 15 (17

reflektieren und diskutieren konnen.

Ich méchte einschlidgige Journal-Artikel verstehen und kritisch 14 | 18

diskutieren kénnen.

Tabelle 3: Ja/Nein-Rating der Teilnehmer_innen zu ausgewdhlten Lernergebnissen (n=34, absteigend sortiert)

nen, woraus in weiterer Folge die bevorzugten Inhalte

abgeleitet wurden.

3.3 Organisatorische Rahmenbedingungen & Lernver-

halten
Eine Kombination aus Online- und Préisenzabhaltungi

wird bevorzugt, fiir die Kommunikation wird eine Mi-

schung aus synchronem und asynchronem Austausch"
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3.4 Digitale Kompetenzen & verfiigbare technische Aus-

stattung

Tabelle 4 zeigt auszugsweise die durch die Teilneh-
mer_innen vorgenommene Einschétzung ihrer digitalen
Kompetenzen. Diese sind beispielsweise in der Bedie-
nung digitaler Geréte und in der Dateiverwaltung vor-
handen (Selbsteinschdtzung basierend auf AT Digi
Comp 2.2 Fragebogen). Weiters wurde erhoben, dass

#digiPH5
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Wie schiitzen Sie Ihre Anwender_innenfihigkeiten in Bezug Ja | Nein

auf die Verwendung digitaler Technologien ein?

Ich kann digitale Geriéte (z.B. Computer, Smartphone, Tablet) 30 (O

bedienen.
Ich kann mithilfe digitaler Technologien kommunizieren 27 |3
Ich kann (einfache) technische Probleme l6sen. 26 |4

Ich kann mithilfe digitaler Technologien Daten und Informationen | 23 | 7

teilen und zusammenarbeiten.

Ich kann Daten, Informationen und digitale Inhalte kritisch 22 | 8

bewerten und interpretieren.

Ich kann Daten, Informationen und digitale Inhalte verwalten 21 |9

Tabelle 4: Ja/Nein-Ranking der Teilnehmer_innen zur Beurteilung ihrer digitalen Kompetenzen (n=30)

Laptops und Smartphones bei den Befragten vorhanden
sind, zusatzlich oft Tablets und/oder Stand-PCs.

4 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Online-Befragung zeigen eine grund-
satzlich positive Haltung gegeniiber der Verwendung
von KI in der Medizin und die Teilnehmer_innen schei-
nen deren Relevanz als Unterstiitzung im klinischen
Alltag wahrzunehmen. Sie préferieren neben der Er-
langung eines Verstandnisses theoretischer Grundlagen
zur Funktionsweise und Anwendung von KI auch die
Moglichkeit, grundlegende Verfahren praktisch auspro-
bieren zu konnen. Die kritische Diskussion des Einsatzes

von KI, Anderungen im arztlichen Rollenbild sowie die

Besprechung einschldgiger Papers wurden im Ranking
nicht als primér bevorzugte Lernergebnisse beurteilt
Die Antworten auf diverse offene Fragestellungen zu den
Erwartungen an den Kurs, zu besprechende Themen

und die Einstellung zu KI zeigen jedoch Bekenntnisse in

eben diesen Punkten. In der Beurteilung der quantita-
tiven Antworten kann daher von einer moglicherweise
unterschiedlichen Auslegung der verwendeten Begriffe
ausgegangen werden, da in offenen Antworten auf die
Wichtigkeit eben jener Inhalte hingewiesen wurde, die

mit den angefiihrten Lernergebnissen intendiert sind.

Die Vorteile von HyFlex Szenarien sind als relevant fiir
die Zielgruppe anzusehen. Eine Kombination aus On-
line- und Prédsenzabhaltung sowie synchronem und
asynchronem Austausch kann durch ein HyFlex-For-
mat optimal erfiillt werden. Samtliche verfiigbare Rau-
me werden zum Lernen genutzt (Arbeit-/Dienstzim-
mer, Wohnzimmer etc.). Geringe zeitliche Ressourcen
tiir Weiterbildung auflerhalb der Arbeitszeit sprechen
gegen lange Anreisezeiten zum Ausbildungsort und fiir
die Nutzung vorhandener Infrastruktur. Die Zielgruppe
scheint die fiir HyFlex wesentlichen digitalen Kompe-

tenzen und technische Infrastruktur aufzuweisen.

Durch die Ergebnisse der Zielgruppenbefragung in Pha-
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se 1 wurde eine geeignete Grundlage fiir Phase 2 des
lernendenzentrierten Designprozesses gelegt. Im folgen-
den Kapitel wird exemplarisch ein Designprototyp eines

HyFlex-Lern- und Lehrszenarios beschrieben.
5 Designprototyp , HyFlex Journal Club”

Im Rahmen des TRANSFORM Projekts soll ein HyF-
lex Journal Club als Teil eines postgradualen Weiter-
bildungsprogrammes angeboten werden. Dadurch soll
eine strukturierte Auseinandersetzung mit aktuellen
Forschungsergebnissen zum Thema KI in der (regene-
rativen) Orthopiadie ermdglicht und ein Schritt in Rich-
tung evidenzbasierter Arbeitsweise im Themengebiet
gemacht werden. Nachfolgend wird ein erster Prototyp
eines Designs flir dieses Lern- und Lehrszenario skiz-
ziert, fiir den folgende intendierte Lernergebnisse for-

muliert wurden:

1. Studierende konnen die zentralen Aspekte einschla-
giger Journal-Artikel in eigenen Worten wiederge-
ben.

2. Studierende konnen einschlagige Journal-Artikel
hinsichtlich vorgegebener Parameter (z.B. Umfang
und Léange, Hypothesen, Relevanz) analysieren.

3. Studierende konnen die klinischen Implikationen
(z.B. Relevanz fiir die Behandlung) einschldgiger
Journal-Artikel in kollegialen Fachkreisen diskutie-

ren.

Zu Beginn des Journal Clubs legen die Studierenden und
die Lehrperson gemeinsam die Kriterien fiir die Analyse
von Papers fest. Der finale Kriterienkatalog, die Vorstel-
lung des HyFlex-Formats und sdmtliche Einreichzeit-
punkte werden nach gemeinsamer Abstimmung an alle

Teilnehmenden kommuniziert.

Im Journal Club nehmen die Studierenden einerseits die
Rolle von Prasentator_innen ein, in der sie in Partner-
arbeit ein geeignetes Paper recherchieren und nach den
festgelegten Kriterien analysieren. Das ausgewdhlte Pa-

per wird den anderen Teilnehmer_innen zur Verfiigung
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gestellt, damit sich diese ebenfalls mit dem Text vertraut
machen konnen. In einem Lernmanagementsystem (z.B.

Moodle) wird ein virtuelles Forum eingerichtet.

Andererseits sind die Studierenden im Journal Club auch
Diskussionsteilnehmer_innen. Sie lesen die ausgewahl-
ten Papers der Kolleg innen und bringen ihre Diskus-
sionspunkte und Fragen vorab im virtuellen Forum vor.
Im Rahmen des Journal Clubs stellen die Studierenden in
der Prisentator_innen-Rolle in Online- oder physischer
Prasenz den Kolleg_innen das gewéhlte Paper vor. Eine
Videoaufzeichnung der Prasentation fiir die asynchron
teilnehmenden Studierenden erfolgt. Die Prdsentation
des Papers ist als Zwischenabgabe zu werten. Auch die
auf die Prasentation folgende synchrone Diskussion der
Themen aus dem Moodle-Forum wird aufgezeichnet.
Asynchron teilnehmende Studierende kénnen beispiels-
weise die Diskussionsaufzeichnung ansehen und ein
schriftliches Statement zu einem der behandelten Dis-
kussionspunkte im virtuellen Forum verfassen. Alterna-
tiv kann auch die Prasentation des Papers vorab von den
Prasentator_innen aufgezeichnet und den anderen on-
line als Selbstlerneinheit zur Verfiigung gestellt werden.
Die Diskussion kann dann zu einem vorher festgelegten
Zeitpunkt der Durchfithrung des Journal Clubs in On-
line- oder physischer Priasenz, synchron oder asynchron,

erfolgen.

Die Endabgabe des Journal Clubs konnte beispielswei-
se als digitales Journal Club Tagebuch gestaltet werden.
Dieses umfasst die Unterlagen der eigenen Préasentation
und eine kurze schriftliche Zusammenfassung und Re-
flexion der behandelten Fragen und Diskussionspunkte.
In einem kurzen schriftlichen Statement soll der person-
liche Lernerfolg im Journal Club, beispielsweise Ein-
sichten in methodische Vorgehensweisen oder der Zuge-
winn theoretischer Kenntnisse zu KI, reflektiert werden.
So wird ein passendes Assessment-Format angeboten,
das die Erreichung der intendierten Lernergebnisse un-
abhdngig von der gewidhlten Teilnahme- bzw. Kommu-

nikationsart der Studierenden priifen kann.
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Mixed Reality im Klassenraum — Vom Lernziel zur Lernerfahrung

Der Erfolg von Mixed Reality (MR) -Technologien in der Lehre hangt nicht nur von der technischen Gestaltung
und Rahmenbedinungen im Klassenraum ab. Die didaktische Einbindung in das Unterrichtskonzept sowie die in-
dividuelle Vorbereitung der Lehrenden auf technologiebasiertes und interaktives Lehren und Lernen spielen eine
ebenso entscheidende Rolle. Der vorliegende Beitrag stellt eine Entscheidungsmatrix vor, die zur didaktischen
und organisatorischen Vorbereitung und Auswahl von MR basierten Lehr- und Lernerfahrungen herangezogen
werden kann. Anhand eines Praxisbeispiels wird erlautert und anschaulich visualisiert, wie anhand der in der
Matrix vorgestellten Kategorien ein konkreter MR-basierter Prototyp entwickelt wurde, der insbesondere im
schulischen Kontext zur Vermittlung rohstoffwissenschaftlicher Themen herangezogen werden kann. Der Useca-
se beinhaltet die Nutzung Smartphone-basierter Augmented Reality (AR) im Klassenraum. Es wird aufgezeigt,
wie Lehrziele, -methoden und -kontext das Design der Applikation beeinflussen und die Entwicklung des Proto-
typen vorgestellt. Dariber hinaus werden weitere Einsatzmdglichkeiten zur Nutzung der Matrix fir die Vorbe-
reitung auf MR-basiertes Lehren und Lernen reflektiert.

Keywords: Mixed Reality Technologien, smartphone-basierte Augmented Reality, Entscheidungsmatrix zur Nut-

zung von Mixed Reality, MR-basiertes Lehren und Lernen

1 Ausgangslage

In den vergangenen Jahren hat sich der Trend, Mixed
Reality (MR) in Klassenrdumen einzusetzen bestindig
weiterentwickelt und fiillt mittlerweile eigene Bereiche
in Lernkonferenzen (z.B. Educators in VR International
Summit; International Conference on Augmented Rea-
lity for Education; International Conference of Immer-
sive Learning Research Network; Mixed Reality in Tea-
ching - RM@Schools Annual Conference, Immersive
Learning Conference). Der Umfang verschiedener An-
wendungsbeispiele ist jedoch mittlerweile so umfassend,
dass es gerade fiir Neueinsteiger_innen in das Thema

kaum moglich ist, sich einen (formalisierten) Uberblick
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dariiber zu verschaffen, wie genau das Vorgehen in der
Entwicklung vom MR Formaten in der Regel abgelaufen
ist. Ein Ubertrag auf die eigene Lehrpraxis wird damit

zur groflen Herausforderung.

MR beschreibt nach Milgram und Kishino (1994) ein
Spektrum, auf dem verschiedene Technologien ange-
siedelt werden, die beginnend mit der Einbettung von
virtuellen Objekten in die reale Umgebung (Augmented
Reality oder AR) iiber 360° Videos bis hin zu komplett
computer-generierter Virtueller Realititen (VR) geht.
Unter AR versteht man demnach die Einbettung von vir-
tuellen Informationen in die reale Umgebung, wohinge-

gen immersive VR Umgebungen durch z.B. geschlossene
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Brillen ein visuelles Eintauchen in die virtuelle Welt er-

moglichen.

Die Liste an MR-basierten Lehrkonzepten ist sehr um-
fangreich und wiéchst bestindig weiter (Ardisara et al.,
2018; Daling et al., 2020; Dreimane, 2019; Génsluck-
ner et al., 2017; Feurstein, 2018; Kalkofen et al., 2020;
Schiffeler et al., 2019; Suppes et al., 2019). Die Anwen-
dungsfille gehen von virtuellen Exkursionen, iiber geo-
graphische virtuelle Modelle bis zu 3D Modellen vom
menschlichen Korper. Empirische Studien geben erste
Hinweise fiir eine hohere Interaktion und gesteigertes
Engagement unter Lernenden durch MR (Daling et al,,
2020; Dede et al., 2017; Maresky et al., 2019; Stepan et
al., 2017).

Zum jetzigen Zeitpunkt fehlt es allerdings an der Uber-
tragbarkeit einzelner Studien-, Forschungs- oder Anwen-
dungsergebnisse auf die eigene Lehrpraxis. Lehrende
in verschiedenen fachlichen Kontexten stehen der He-
rausforderung gegeniiber, aus der enormen Bandbreite
an verfiigbaren MR-Technologien sowie moglicher An-
wendungsbereiche die fiir ihre eigene Lehre passenden
auszuwéhlen. Faktoren wie der Nutzungskontext, die
konkreten Lernziele oder auch der Aufwand auf Seiten
des Lehrpersonals sind nur selten Bestandteil in der Be-
schreibung von evaluierten Use Cases. Dabei sind genau
diese Faktoren entscheidend, um fiir Lehrkrifte eine
realistische Einschitzung und Verwertung des Usecases

zu ermoglichen.

Im Rahmen verschiedener Forschungsprojekte am In-
stitut fir Informationsmanagement im Maschinenbau
(IMA/WZL-MQ) der RWTH Aachen wurde der Ein-
satz von MR Technologien in der Lehre erprobt und
evaluiert (Daling et al., 2019; Daling et al., 2020; Hohl-
baum et al.,, 2018; Janflen et al., 2016; Lenz et al., 2015;
Lenz et al., 2017; Plumanns et al., 2016; Schiffeler et al.,
2019). Hierbei liegt der Fokus vor allem darauf, eine sys-
tematische Ubersicht und Klassifikation fiir den Einsatz
von MR in der Lehre zu entwickeln. Diese Ubersichts-

matrix soll Lehrenden den Einstieg in die Nutzung neu-
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er digitaler Medien wie MR erleichtern.

Im Folgenden stellen wir den Aufbau und die Funktions-
weise der Matrix vor und verdeutlichen an einem Praxis-

beispiel, wie sie anwendungsnah genutzt werden kann.

2 Entscheidungsmatrix zur Klassifizierung von MR-

Anwendungen anhand eines Praxisbeispiels

Die Entscheidungsmatrix hat zum Ziel, Lehrende im
Design- und Entwicklungsprozess ihrer MR-basierten
Lehrveranstaltung zu unterstiitzen. Dartiber hinaus er-
moglicht sie, vorhandene Use Cases zu klassifizieren und
die Eignung fiir den jeweiligen Lehrkontext zu iberprii-
fen. Die Matrix entstand auf Basis mehrerer Projekte,
Workshops und Interviews mit Lehrenden, die MR in
der Lehre einsetzen. Sie umfasst die Einordnung der
Lehrmethodik und beriicksichtigt dariiber hinaus die
infrastrukturellen Voraussetzungen sowie die Medien-
kompetenzen der Lehrenden und miindet auf dieser Ba-

sis in verschiedene Anwendungsfalle von MR.

Im folgenden Abschnitt erlautern wir die Elemente der
Matrix mit direkter Bezugnahme auf einen Anwen-
dungsfall aus dem Lehrkontext. Der Anwendungsfall
stammt aus dem EU-geforderten Projekt RawMatters@
schools! (RM@Schools 4.0, gefordert durch EIT Raw
Materials; ! https://rmschools.isof.cnr.it/), in dem das
Ziel verfolgt wird, Schiiler_innen die Wichtigkeit und
Besonderheit von Rohstoffen in kleinen Experimenten
spielerisch naherzubringen. Die in sogenannten Toolkits
enthaltenen Experimente sollen fiir eine grofle Band-
breite an SchiilerInnen hinsichtlich Alter und Nationali-
tat verfiigbar gemacht werden. Im Zuge der Pandemie
wurde die Matrix genutzt, um die auf physikalischen
Objekten beruhenden Experimente bedarfsgerecht zu
digitalisieren und mit MR anzureichern. Abbildung 1
zeigt die Entscheidungsmatrix sowie eine Einstufung des
RM@School Projekts durch blaue Punkte in den einzel-

nen Dimensionen.
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Lernziel
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Abb. 1: Entscheidungsmatrix nach Daling et al. (2021) zur Einstufung der Rahmenbedingungen des RM@Schools Use Cases

Folgt man der Hierarchie der Matrix, beginnt die opti-
male Planung einer MR-basierten Vorlesung bei der Spe-
zifizierung der Lehrmethode und endet bei der Auswahl
des richtigen MR-Erlebnisses. Je nach Ausgangssituation
ist es aber auch moglich, zunichst die z.B. infrastruktu-
rellen Voraussetzungen zu beurteilen und auf dieser Ba-
sis die weiteren Parameter zu analysieren. Wir mochten

betonen, dass einige der sehr komplexen Themen hier
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vereinfacht dargestellt werden, um einen ersten Anhalts-
punkt zu geben, wie eine MR-basierte Vorlesung geplant

und gestaltet werden kann.

Gehen wir die Matrix von oben nach unten durch, wird
direkt deutlich, dass die Lehrmethode, also die Formu-
lierung von Lernzielen und die Reflektion der Interak-

tionslevel im Vordergrund der bedarfsgerechten Aus-
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wahl und Entwicklung von MR-Methoden fiir die Lehre
stehen. Die Fragen, was die Schiiler_innen nach einer
Lerneinheit gelernt haben sollen, sowie welches Interak-
tionslevel diese Lernziele am ehesten unterstiitzt, stehen

hier im Fokus.

In unserem Anwendungsfall des Projektes RM@Schools
4.0 stand z.B. das Ziel der Visualisierung einer chemi-
schen Reaktion im Vordergrund. Die Schiiler_innen
sollten in der Lage sein, den grundsitzlichen Ablauf
eines experimentellen Toolkits zur sogenannten Polyad-
dition beschreiben und digital durchfiihren zu kénnen.
Im Zuge der Pandemie waren die Schiiler_innen dabei
meist auf sich gestellt. Das Interaktionslevel war daher
auf lernenden-zentriertes Lernen bzw. Experimentieren

ausgerichtet.

Im nachsten Abschnitt der Matrix liegt der Fokus auf den
Rahmenbedingungen, die Lehrenden zur Verfiigung ste-
hen, wie z.B. die Gruppengrdfie, die Beschaffenheit und
Grofle des Raumes, die vorhandene Anzahl an mobilen
Endgerdten pro Person, das Vorhandensein einer mog-
lichst stabilen Internetverbindung sowie das zur Verfii-

gung stehende Budget.

Im Anwendungsfall des digitalen Experimentiertoolkits
wurde schnell klar, dass die Rahmenbedingungen den
Gegebenheiten der Schiiler_innen zu Hause angepasst
werden mussten, da das Lehren und Lernen vor Ort
(in der Schule) nicht mdglich war. Die Gruppengrofie
war darauf ausgerichtet, moglichst vielen Schiiler_innen
diese (Lern-)Erfahrung zu erméglichen. Durch die Be-
teiligung von vielen internationalen Schulen am Projekt
sollten uber 500 Schiiler_innen erreicht werden. Hier-
mit ergab sich schnell, dass im besten Fall vorhandene
Endgerdte der Schiiler_innen, wie z.B. Smartphones,
genutzt werden sollten. Da der meiste Unterricht online
stattfand, konnte die Stabilitat der Internetverbindung
nicht zentral sichergestellt werden. Die Anwendung
sollte also auch offline im eigenen Zimmer nutzbar sein.
Eine besondere Herausforderung hierbei war, dass die

Verantwortung fiir das Gelingen der Lerneinheit auch
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zu groflen Teilen an der technischen Kompetenz der
Schiiler_innen und ihrem Umfeld zu Hause gebunden
war. Die Vorbereitung fiir die Lerneinheit bedurfte da-
her einer sehr genauen Anleitung in einfacher Sprache
und auch die Applikation musste sehr niedrigschwellig

konzipiert werden.

Im letzten Abschnitt der Matrix werden die Lehrenden
dazu animiert, die eigenen Fihigkeiten, Kompetenzen
und zeitlichen Verfiigbarkeiten im Hinblick auf das eige-
ne MR-basierte Lehrkonzept zu reflektieren. Hierbei sei
betont, dass geringe Erfahrung in der Nutzung von MR
Technologien im Unterricht kein Ausschlusskriterium
darstellt. Es bedeutet eher, dass auch hier fiir die Gestal-
tung von MR niederschwellige Anwendungen wie etwa
Web- oder Smartphone basierte Technologie zu emp-
fehlen sind. Auch die realistische Vorbereitungszeit fiir
MR muss berticksichtig werden, um sich nicht bereits in
der Planung zu verzetteln. Unterstiitzung wihrend der
Unterrichtseinheit ist ebenfalls ein wichtiges Kriterium,
dass eng mit der Intrastruktur und Ausgestaltung der
Lehre verkniipft ist.

Im Anwendungsbeispiel von RM@Schools 4.0 ist es Kern
des Projektes, dass die Lehrenden angeregt werden, ihre
digitale Medienkompetenz im Projektverlauf durch ite-
rative Phasen des Planens, Ausprobierens, Beobachtens
und Reflektierens zu entwickeln. Zeitlich gibt es fiir die
Lehrenden strukturell bedingt wenig Zeit, sich selbst mit
der Ausgestaltung der MR zu beschiftigen. Eine zusitz-
liche Person, die technisch unterstiitzt, war im Projekt-

rahmen nicht eingeplant.

Aus diesen Bedingungen konnte abgeleitet werden, dass
die Applikation komplett selbsterkldrend sein muss-
te und nur die Einbettung in den theoretischen Kon-
text durch den/die Lehrenden gegeben sein sollte. Die
Schiiler_innen sollten in der Lage sein, die Applikation

selbststandig und ortsunabhingig zu nutzen.

Dadurch fiel die Wahl auf eine interaktive AR Applika-
tion, die Schritt fiir Schritt durch einen Versuch fiithrt
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und molekulare Zusammenhénge visualisiert. Andere
MR-Formate (wie z.B. die Nutzung von VR und entspre-
chender Hardware) wiéren unter den gegebenen Rah-
menbedingungen nicht sinnvoll umsetzbar gewesen.
Die AR-Applikation kann einmalig {iber einen Link auf
den Smartphones der Schiiler_innen heruntergeladen
werden und fithrt Schritt fiir Schritt durch den Versuch -
ohne dass die Lehrenden wahrenddessen anwesend oder
viel zusétzlichen Input geben miissen. Die Umsetzung
des Prototypen wird im folgenden Abschnitt beschrie-
ben.

3 Umsetzung des Prototypen

Aus den zuvor beschriebenen Vorgaben ist in mehreren
Iterationsschritten ein Prototyp entwickelt worden, der
die Interaktion eines Versuchsaufbaus mit einem 3D
Modell erméglicht. Die App fokussiert die Nachstellung
der chemischen Reaktion ,,Polyaddition® Sie ist kompa-
tibel mit allen Android Geraten, die das AR Framework
ARCore von Google unterstiitzen.
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Fiir die Umsetzung wurde die Engine ,,Unity” verwen-
det. Unity ist eine der beliebtesten Engines fiir plattform-
tibergreifende 3D Erfahrungen und bietet viele prakti-
sche Erweiterungen, die die Entwicklung fiir Augmented

Reality erleichtern?.

Die Interaktion mit der App lauft wie folgt ab: Die Ver-
suchsumgebung wird in einem kurzen Setup von den
User_innen selbst in der Welt verankert. Alle fiir den
Versuch relevanten Objekte, wie verschiedene Behilter
oder ein Spatel zum Umriihren, konnen durch Antippen
ausgewdhlt und in die Hand genommen werden. Na-
tiirlich werden die Objekte nicht wirklich in die Hand
genommen. Stattdessen werden sie mit der Kamera der
User_in verankert. So kann man sie frei bewegen, wih-
rend alle anderen Objekte fest mit der echten Welt ver-

ankert bleiben.

Aufgehobene Objekte konnen durch das Antippen von
anderen Objekten mit diesen kombiniert werden. So

kann man Fliissigkeiten etwa von einem Behilter in

Beaker

P ———

Why do you have to use the spatula

for stirring?

In polyaddition, each hardener molecule
must find a resin molecule so that the
plastic can cure completely - that is why
therough mixing Is required

The resin and hardener must be thoroughly

mixed, because otherwise the resulting
plastic will have a grayish color and will no

-
longer be transparent - .
m— g
Ty |

Abb. 2: Einblicke in den Ablauf des AR Experimentes (von links nach rechts): Befillen des Behélters, Vermischen der Flissig-

keiten, Beantworten von Quiz-Fragen und Beobachten der chemischen Reaktion.
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einen anderen schiitten oder auch zwei Fliissigkeiten
vermischen. Die Interaktionen zwischen den Objekten
und die daraus resultierenden chemischen Reaktionen

werden durch 3D Animationen anschaulich dargestellt.

Die Schiiler_innen werden durch simple Anweisungen
durch den gesamten Versuchsablauf geleitet und auf-
gefordert, zwischen den Arbeitsschritten kurze Fragen
zu beantworten (siehe Abb. 2). So wird zusatzlich zur
Durchfithrung des Versuchs auch noch wichtiges Hin-

tergrundwissen vermittelt.
4 Reflexion und Ausblick

Anhand des Usecases von RM@Schools wurde die
Funktionsweise der Entscheidungsmatrix aufgezeigt.
Durch die direkte Beriicksichtigung und Einbeziehung
des didaktischen Konzeptes sowie organisationaler Rah-
menbedingungen und individueller Vorerfahrung mit
Technologien konnten typische Fehler (z.B. fehlende
Beriicksichtigung der Voraussetzungen der Nutzer_in-
nengruppe) in der Entwicklung vermieden werden.
Der nachhaltige Erfolg der AR Applikation lief3 sich nur
durch die didaktische Einbindung in das Unterrichts-
konzept und die Beriicksichtigung von Kompetenzen
der Lehrenden und Lernenden sowie der Rahmenbe-
dingungen im bzw. aufierhalb des Klassenraumes sicher-

stellen.

Es gibt bei der Auswahl von MR-Technologien vermut-
lich keine ,richtigen oder ,falschen® Entscheidungen.
Vielmehr sollte deutlich werden, dass die Auswahl und
Entwicklung der Technologien einer griindlichen Ref-
lektion iiber Lernziele, Nutzungskontext und individu-
elle Voraussetzungen bedarf. Die Dimensionen der Ma-
trix sind demnach auch nicht als feste, unverianderbare
Kategorien zu verstehen, sondern konnen je nach Ein-
satzkontext individuell um Elemente wie Gamification,
modulares Lernen oder Spezifikationen der Zielgruppe
(z.B. Alter) erweitert werden. Dariiber hinaus sind nicht
immer alle Dimensionen klar einzuordnen, da z.B. die

GruppengrofSe oder das raumliche Set-Up von Lehrver-
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anstaltung zu Lehrveranstaltung variiert, auch wenn die-
selbe Anwendung genutzt wird. Hier konnte es sinnvoll
sein, sich die Aspekte anzuschauen, die im jeweiligen
Use Case eine bedeutende Rolle spielen - die Vorausset-
zungen der Zielgruppe sowie das grundlegende Lernziel

sollten jedoch in jedem Fall bedacht werden.

Zusammenfassend zeigt dieser Beitrag auf, wie anhand
einer Entscheidungsmatrix ein tieferer Einblick in die
Rahmenbedingung und Prozessschritte der MR-Ap-
plikationsentwicklung gewdhrt werden kann, sodass
interessierte Lehrende ein besseres Verstandnis gewin-
nen kénnen, wie die vorhandenen Bedingungen genutzt
wurden, um die MR-Anwendung zu gestalten. Trotz des
hier dargestellten Versuches einer formalisierten Ent-
scheidungshilfe zur Nutzung von MR in der Lehre, gibt
es aktuell noch viele zu iiberwindende Hindernisse, die
den Einsatz von MR noch immer erschweren. So fiithrt
die Abschitzung zwischen Lernziel und Entwicklungs-
aufwand von MR-Anwendungen zumeist immer noch
zu der Entscheidung fiir klassische Lehr- und Lernmedi-
en wie PPT-Présentationen oder Overhead-Projektoren.
Eine griindliche Reflektion der hier aufgefithrten Di-
mensionen kann durchaus auch dazu fithren, dass eine
bewusste Entscheidung gegen die Nutzung von MR ge-
troffen wird: zum Beispiel wenn die Technologie weder
auf zur Erreichung des Lernziels beitrdgt noch die Rah-
menbedingungen es ermdglichen, MR vollumfénglich
zu nutzen. Die Nutzung von MR ist selbst kein Garant
tiir gute und qualitativ hochwertige Lehre — und den-
noch sind wir der Uberzeugung, dass die Technologie
in der Lage ist, gute Lehre durch bessere Visualisierung,
Interaktion und erfahrungsbasiertes Lernen noch attrak-

tiver zu machen.
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% Eine dieser Erweiterungen ist das Framework ,ARFounda-
tion', welches als Zwischenlayer zwischen plattform-spezi-
fischen AR Frameworks wie ,,ARCore® oder auch ,,ARKit"
von Apple dient. Neben Android wiren somit also auch noch
andere Zielplatformen wie iOS mit derselben Codebasis
moglich. Besonders praktische Funktionen von ARFounda-
tion sind das Device Tracking, Plane Tracking, Anchoring,
Raycasting und die Light Estimation, die alle essenziell fiir

die Funktionalitat sind.
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Der Weg von einer Idee zu einer nachhaltig nutzbaren freien Bildungsressource:
Ein institutionelles Service der OER-Produktion

Um von einer ersten ldee zu einer nachhaltig nutzbaren Open Educational Resource (OER) zu gelangen, wer-
den im Rahmen des OER-Produktionsservice des Center for Teaching and Learning der Universitat Wien, sechs
Schritte (Anfrage, Beratung, Vereinbarung, Produktion, Veréffentlichung, Nachbereitung) durchlaufen. Mit In-
spirationen und Ideen direkt aus der Lehrpraxis kommend, treten Lehrende in einen Dialog mit Mediendidak-
tiker_innen, um OER zu planen, zu produzieren und nachnutzbar zuganglich zu machen. Im Rahmen dieses
Beitrags wird jenes Service der OER-Produktion als ein Teilaspekt von institutioneller Verankerung von OER an

einer Hochschule thematisiert.

Keywords: Open Educational Resources, Open Educational Practices, OER Produktionsworkflow, OER Beratungs-

und Produktionsservice, OER Strategie

1 Einleitung

Offene Bildungsressourcen (Open Educational Re-
sources, kurz OER) sind als offen lizenzierte Lehr-/Lern-
materialien frei nachnutzbar, veranderbar und publizier-
bar (vgl. Pariser Erklarung zu OER 2012). Sie bieten u.a.
einen moglichst rechtssicheren Umgang mit Ressourcen
(Lehr-/Lernmaterialien) Dritter und konnen wiederum
in der Lehre eingebettet werden. Lebenslanges Lernen
tiber den Hochschulkontext hinaus kann so durch die
daraus resultierenden offenen Lehr- und Lernprakti-
ken im Sinne von Open Educational Practices (vgl. Eh-
lers 2011) gefordert werden und die Nachhaltigkeit von

Lehr-/Lernressourcen steigern.

Im Rahmen der digitalen Transformation des Osterrei-
chischen Hochschulraums (vgl. BMBWF 2020) arbeiten

im Projekt Open Education Austria Advanced mit einer
Laufzeit von 2021-2024 mehrere Osterreichische Uni-
versitaten (TU Graz, Uni Innsbruck, Uni Graz und Uni
Wien) an attraktiven Losungen fiir das Auffinden und
guter Praxis von OER im nationalen Hochschulraum. Es
werden entsprechende Initiativen u.a. zum Aufbau von
technischen Infrastrukturen, Weiterbildungsangebote
sowie Services zur OER-Produktion gesetzt. Im Rahmen
eines Arbeitspakets bereitet die projektleitende Universi-
tit Wien gemeinsam mit Projektpartnern institutionelle
OER-Produktionsservices in einem Meta-Workflow auf,
um andere interessierte Hochschulen dabei zu unter-
stiitzen, jenes Service nach den Gegebenheiten vor Ort

aufzubauen.

Ein dementsprechendes OER-Produktionsservice fiir

Hochschullehrende ist an der Universitat Wien am Cen-
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ter for Teaching and Learning bereits verankert. Lehren-
de wenden sich mit Inspirationen und Ideen direkt aus
der Lehrpraxis an Mediendidaktiker_innen und star-
ten einen Dialog, um OER zu planen, produzieren und

nachnutzbar zuginglich zu machen.

2 In 6 Schritten zu einer nachhaltig nutzbaren Bil-

dungsressou rce

Um von einer ersten Idee zu einer nachhaltig nutzbaren
OER zu kommen, werden im Rahmen des OER-Pro-
duktionsservice des Center for Teaching and Learning
der Universitat Wien, 6 konkrete Schritte (Anfrage, Be-
ratung, Vereinbarung, Produktion, Verdffentlichung,

Nachbereitung) durchlaufen. Im Folgenden wird sowohl

Beratung Vereinbarung
Abb. 1: Meta OER Produktionsworkflow

auf die Entwicklung eines prototypischen OER Produk-
tionsworkflow Modells eingegangen, als auch fokussiert
auf einzelne ausgewihlte essentielle Aspekte innerhalb

dieses.
Methodisches Vorgehen

Dieser Workflow wurde im Diskurs zwischen den Part-
neruniversititen des Projektes OEAA, als Entwickler,
Auftraggeber und Betroffene (vgl. Galler, 1997, S. 32) in
mehreren Workshops iterativ aus bestehenden Praktiken
destilliert.

2.1 Ziel des Workflows und Adressat_innen

Der prototypische OER Produktionsworkflow richtet
sich an Institutionen, welche OER an der jeweiligen
Hochschule produzieren mochten. Ziel ist, dass der
Workflow auf einer Metaebene die Umsetzung von eige-
nen Prozessen zur qualititsvollen Gestaltung von OER

angepasst an die Gegebenheiten an der jeweiligen Insti-
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tution ermoglicht. Aus dem Know-How der OEAA-Pro-
jektpartner werden Learnings aus bestehender Praxis in
der OER Produktion gezogen und fiir andere Hochschu-

len zugénglich gemacht.
2.2 Meta OER Produktionsworkflow Modell

Den Beginn des Workflows bildet eine Anfrage durch
eine Lehrperson oder auch eines Lehrendenteams an
die zustdndige Organisationseinheit zur Abklirung von
Rahmenbedingungen. Darauf aufbauend treten Lehren-
de und das Mediendidaktiker_innen-Team (in diesem
Fall des CTL der Uni Wien) in unterschiedliche Bera-
tungsgesprache zu didaktischen, technischen und orga-

nisatorischen Fragen ein. Im Fokus der Uberlegungen

Produktion Nachbereitung

liegen Lehr- und Lernziele (vgl. Breen-Wenninger &
Louis, 2020). Danach wird eine Vereinbarung mit einer
Rollen- und Aufgabenkldrung getroffen und die Pro-
duktion der OER gestartet. Damit die OER der Welt zu-
ginglich gemacht werden, muss eine Verdffentlichung
stattfinden. Bei der Produktion werden daher im Sinne
von Open Educational Practices gezielt offene (Soft-
ware)-Produkte verwendet. Den Abschluss des Work-
flows bildet die Nachbereitung und Evaluierung der
OER und des Prozesses.

Im Folgenden wird auf die Teilaspekte Beratung als
Schliisselmoment fiir qualitdtsvolle und rechtssichere
OER sowie den Aspekt der Veroftentlichung als Lebens-

beginn eines OER ndher eingegangen.
2.3 Fokus Beratung
Neben individuellen Beratungsgesprachen etablieren

sich auch formalere Unterstiitzungsangebote wie Qua-
lifizierungen oder Leitfiaden (vgl. OER Leitfaden 2022)
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als hilfreiche Beratungsformate, wie beispielsweise We-
binare oder Selbstlernpfade zu Fokusthemen in diesem

Kontext.

Themengebiete sind: Beratung zu Mediendidaktik, zur
Umsetzung von Medien, insb. Videos sowie Konzep-
tion und Planung, organisatorische Abldufe im Allge-
meinen (Projektmanagement), technische Fragen bei
Eigenproduktionen und Urheberrecht sowie Lizenzie-
rung eingeteilt werden. Als eines der Kernthemen im
Beratungsprozess bei OER koénnen Urheberrecht und
Lizenzierung ebenso auch als Herausforderung (vgl.
Zauchner, Baumgartner 2007) benannt werden. Fiir die
selbstandige Vertiefung dienen haufig genannte Fragen
zum ersten Einlesen (vgl. OER FAQ, 2022). Durch ge-
zielte Beratung wird der sich zeigenden Unsicherheit im
Umgang mit Urheberrecht und Lizenzierung entgegen-
gewirkt. Die gekonnte Anwendung von Lizenzen (u.a.
Creative Commons, ...) kann als notwendige Bedingung
fir OER, aber nicht als hinreichend qualitdtsvolle Be-
dingung formuliert werden. Die mediendidaktische Be-
ratung zur Gestaltung von Videos beispielsweise liefert
einen essentiellen Beitrag fiir das Gelingen von grofieren
oder komplexeren Projekten, wie z.B. MOOCs (Massive
Open Online Course).

2.4 Fokus Versffentlichung

Lehr-/Lernmaterialien werden erst dann zu einem OER,
wenn durch eine Veréffentlichung die Nachnutzung
ermoglicht wird. Im Rahmen dieser werden OER mit
Metadaten angereichert, um das erneute Auffinden und
Einordnen in den jeweiligen didaktischen Kontext zu
erleichtern. Der gewihlte Metadatenstandard ist hier-
bei das Learning Object Model (LOM), der u.a. Titel,
Beschreibung, didaktischer Kontext, Material-Art sowie
eine disziplinspezifische Klassifikation als Metadatenfel-
der vorsieht. Diese Angaben helfen anderen Lehrenden
bei der Entscheidung, ob das gefundene OER in die ei-
gene Lehrplanung thematisch passend integriert werden

kann.
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Das Mediendidaktiker_innen-Team des CTL unterstiitzt
daher bei Befiillung der Metadatenfelder und Upload
des OERs, um eine hohe Nachnutzung zu ermaglichen.
Das an der Universitdit Wien etablierte Repositorium
Phaidra (Phaidra 2022) ist dabei zentrale Anlaufstel-
le, auch verkniipft mit der institutioneniibergreifenden
Suchmaschine fiir OER aus dem 0Osterreichischen Hoch-
schulraum — OERhub (www.oerhub.at) - sodass die ein-
gepflegten OER automatisch in einem erweiterten Kon-

text osterreichweit leicht auffindbar sind.

2.5 Anwendung: Leitfragen fir Institutionen

Der Meta OER Produktionsworkflow beschreibt ei-
nerseits einen prototypischen Ablauf der OER-Pro-
duktion an einer Hochschule und andererseits lasst
dieser einen individuellen Zugang fiir die jeweili-
ge Hochschule offen. Um den daraus enstehenden
Spalt zwischen abstraktem Zugang und konkreter
Umsetzung zu schliefen, werden fiir alle Work-
flowschritte Leitfragen, die zwar fiir selbststandige
Beantwortung offen sind, aber auch mit méglichen
Antworten zur Konkretisierung, miteinander ver-
woben.

3 Das Produktions- und Beratungsservice als Teil-
aspekt von institutioneller Verankerung von OER &

Open Science

Um OER an Institutionen zu verankern, bedarf es un-
terschiedlicher Schritte und Aktivitaten. Wie auch Ent-
wicklungen aus dem Bereich der Forschung sind OER
in der EU Open Science Policy (vgl. European Commis-
sion 2022) als eine der zentralen ambitions in Form der
educational skills, die Forscher_innen beim Praktizieren
von Open Science bendtigen, verankert. Auch im Oster-
reichischen Kontext sind OER ein zentraler Bestandteil
der Implementierung von Open Science Praktiken, da
mit einer offenen Gesellschaft sowie offenen Wissen-
schaft auch der Aspekt der Wissensvermittlung untrenn-
bar verbunden ist (vgl. Open Science Policy Austria, S.
11).
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Das Etablieren dieser offenen Praktiken geht somit mit
der digitalen Transformation des Hochschulsektors ein-
her und bedarf diverser Open-Science-Praktiken (vgl.
Open Science Skills WG 2017). Wesentlicher Bestandteil
der Diskussion um Openness in Lehr-/Lernkontexten
ist die nachhaltige Verankerung von offenen Praktiken
in den jeweiligen Lehr- und Lernkulturen (vgl. Mayrber-
ger und Hothues 2013).

In der Roadmap OER bis 2025 wird bereits 2016 auf die
Notwendigkeit einer hochschuleigenen OER Strategie
hingewiesen (vgl. Ebner et. al., 2016). Diese sowie dem-
entsprechende verdffentlichte Policies stellen die Basis
fiir eine institutionelle Verankerung von OER dar. Zu
den klaren Rahmenbedingungen auf Leitungsebene gilt
es als nachsten Schritt, die notwendige technische Infra-
struktur fiir OER zu konzipieren, entwickeln sowie zu
betreiben. Mit dem Produktionsservice im Fokus fallen
hier Entscheidungen fiir u.a. Software, Equipment etc.
an. Dariiber hinaus braucht es Archivsysteme, wie z.B.
Repositorien, um OER fachgerecht zugénglich zu ma-
chen. Im Rahmen des Produktionsservice konnen eben-
so Beratungsleistungen angeboten werden, um durch
Unterstiitzung von Lehrenden, offene Praktiken analog
zur Forschung auch im Bereich der Lehre in Form von
Open Educational Practices zu etablieren (vgl. Andrade
et. al. 2011).

4 Ausblick

Die vorgestellten Beratungs- und Produktionsservices
werden an der Universitdit Wien ebenso im Rahmen des
Projekts OEAA weiterentwickelt und im Regelbetrieb
sowie u.a. im Digitalisierungsprojekt iMooX erprobt. Der
vorgestellte Meta OER Produktionsworkflow — mit dem
Ziel der Offenlegung und Weitergabe von guter Praxis in
der Umsetzung von OER auf Lehrveranstaltungsebene —
systematisiert demnach Zugénge an die Produktion von
OER und lasst Muster sowie Gemeinsamkeiten erken-
nen. Er stellt einen zentralen Aspekt von institutioneller
Verankerung von OER dar, in dem interessierte Hoch-

schulen Beratung von OEAA erhalten konnen.
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Derzeit wird der Meta OER Produktionsworkflow auf
den Prozess der Videoproduktion im Regellehrebetrieb
angewandt und laufend weiterentwickelt. Geplant ist
eine externe Validierung mit interessierten Hochschulen
und eine vollstindige Veroftentlichung bis zu Projekten-
de.
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#digiPH experimentiert

Mutiges Experimentieren bietet die Chance Erfahrungen zu sammeln, um die Herausforderungen und Poten-

ziale neuer Online-Tagungsformate sichtbar zu machen. Die Virtuelle Pddagogische Hochschule niitzt dazu

seit 2018 ihre jGhrliche Online-Tagung #digiPH. Die neuen Formate Hop on, Hop off, das moderierte, virtuelle

Kamingespréch sowie die (hybride) Methodenwerkstatt, die virtuelle Exkursion und das Lésungslabor wurden

erprobt und evaluiert. Die neuen Beitragsformate haben allesamt eine Steigerung der Interaktion zwischen

Teilnehmenden, Referent_innen und Organisationsteam bzw. zwischen den Teilnehmenden untereinander zur

Folge. Fir die Gestaltung der informellen Teile der Tagung werden die beiden Tools wonder.me und gather.town

verwendet. Vor allem Letzteres fihrt durch seinen Aufbau und die gebotenen Funktionen zu Tage, dass Lineari-

tat bei Online-Tagungen an Bedeutung verliert.

Keywords: Moderation, Online-Tagungsformate, Avatare, Pinguin-Medienmetapher

1 Neue Tagungsformate und -tools

Die Virtuelle Padagogische Hochschule (VPH) veran-
staltet seit 2018 jahrlich die Online-Tagung #digiPH.
Dabei vernetzen sich Lehrende und Entscheidungstra-
ger_innen von Padagogischen Hochschulen und ande-
ren Institutionen aus dem tertidren Bildungssektor im
virtuellen Raum, um Good-Practice-Beispiele, zu 16sen-
de Herausforderungen sowie aktuelle Forschungsbestre-
bungen und -ergebnisse im Aktionsfeld Digitalisierung
der Hochschule zu présentieren und diskutieren. Die
VPH versteht sich als Innovationshub fiir digitale Bil-
dungstrends und testet digital innovative Online-Forma-
te und deren Einsatz in der Lehrer_innenaus- und -fort-

bildung.

Gerade in den letzten beiden Jahren wurden im Rahmen
der Online-Tagung neue Tagungsformate kreiert, ge-

testet und reflektiert mit dem Ziel, die Interaktion unter

den Teilnehmenden noch mehr zu férdern und anderer-
seits einen vergleichbaren fachlichen und personlichen
Austausch wie bei einer Vorort-Tagung zu ermoglichen
(siehe Tab. 1).

Die ‘klassischen’ eLectures, bei denen die Referent_innen
synchrone, interaktive und multimediale Online-Vortra-
ge halten, wurden im Jahr 2021 um das Format Hop on,
Hop off erweitert. Dabei geben mehrere Referent_innen
nacheinander einen 10-miniitigen Kurzinput zu einzel-
nen Teilaspekten eines grofieren Themas im Plenum.
Im Anschluss stehen die Referent_innen in einzelnen
Breakout-Raumen fiir Fragen und Diskussionen bereit.
Die Teilnehmenden springen nach eigenem Interesse
zwischen den Breakout-Raumen hin und her (Hop on,
Hop oft) und am Ende gibt es eine zusammenfassende

Schlussrunde im Hauptraum.
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electures (60’

bzw. 30%) elLectures (30") mit
thematischen
Kooperative Panels

Online-Seminare

eLectures (30°) mit
thematischen
Panels

Programm Uberblick
durch die
Expert_innen selbst

Hop on, hop off

Online- 2018 2019 2020 2021 2022
Tagung #digiPH1 #digiPH2 #digiPH3 #digiPH4 #digiPH5
Hochschule Hochschule Hochschule Hochschule Hochschule
digital.innovativi digital.innovativ: digital.innovativ:Hoc | digital.innovativ: digital.innovativ:
Einblicke in hschulen im Krise als Lehre 2022: Was
Wissenschaft und digitalen Katalysator?!iv geht? Was bleibt?v
Praxisil (Klima)Wandelii
Tagungs- 4 Wochen 4 Wochen 4 Wochen 3 Tage 3 Tage
laufzeit vorwiegend vorwiegend abends | spéateren vorwiegend ab ganztags bis
abends Nachmittag und Mittag bis ca. 17 ca. 17 Uhr
abends Uhr
Formate Auftaktver- Auftaktveranstaltun | Auftaktveranstaltun | Auftaktveranstaltun | Auftaktveranstaltun
anstaltung mit g mit Blitzvortrdgen | g mit Blitzvortragen | g mit einer Kreative- | g mit Keynote;
Keynotes und und Einlage zum Programmdiiberblick
Podiumsdiskussion Podiumsdiskussion Mitmachen; in gather.town

electure (60°)

Hop on, hop off

gather.town

Kooperative Online- | Kooperative Online- Moderiertes
Online-Tutoring- Seminare SeminareVi Moderiertes Kamingesprach
Ausbildung Kamingesprach
(OTA) Online-Tutoring- Pitchfield
Ausbildung (OTA) Methodenwerkstatt
(hybride)
Postersession Methodenwerkstatt
Live-Tour Virtuelle Exkursion
Lésungslabor
Webkonferenz- | Adobe Connect Adobe Connect ZO0OM ZOOM ZOOM
anwendung
Zusitzliche Moodle Moodle Moodle Postersession via erweiterte
virtuelle Lern- Padlet Tagungsumgebung
bzw. in gather.town
Austausch- Social Gathering via | (Nachlese und
raume Wonder.me und Pitchfield)

Social Gathering via
gather.town

Tab. 1: Ubersicht Tagungsformate

Das moderierte, virtuelle Kamingesprdch bzw. die inter-
aktive Podiumsdiskussion kam bereits im Jahr 2020 bei
der Auftaktveranstaltung zum Einsatz. Eine kleine An-
zahl von Expert_innen sprechen in diesem Diskussions-
format tiber ein bestimmtes Thema. Angeleitet werden
sie dadurch von einer inhaltlichen Moderation, die
wichtige Punkte mit ihnen herausarbeitet. Die Teilneh-
menden kénnen im Chat oder iiber ein digitales Frage-
tool (z.B. Sli.do) Fragen stellen, die von der Moderation

aufgenommen werden.
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Bei der Methodenwerkstatt stehen die Teilnehmenden
im Mittelpunkt. In diesem Praxisformat wird ein Thema
von einer Referentin/einem Referenten vorgestellt und
von den Teilnehmenden live ausprobiert. Die Corona-
Pandemie hat neue Formen digitaler Lehre wie hybride
Lehr-Lernsettings hervorgebracht. Dies war der Anlass,
eine hybride Methodenwerkstatt bei der #digiPH5 anzu-
bieten. In der hybriden Methodenwerkstatt arbeiten die
Prasenzteilnehmenden im Seminarraum mit den Teil-

nehmenden im Webkonferenzraum im Idealfall unge-

#digiPH5

hindert und gleichwertig zusammen.

Im Rahmen einer virtuellen Exkursion konnen Refe-
rent_innen eine besondere Lehr- und Lernumgebung
erfahrbar machen. Uber den virtuellen Raum konnen
die Teilnehmenden der Tagung disloziert ein Lernset-

ting erkunden.

Dem Losungslabor gehen jeweils 20miniitige Inputs von
Referent_innen voraus, die eine bestimmte Problematik
des Lehrens und Lernens aufwerfen. Danach wird in
Breakout-Raumen von den Teilnehmenden je eine kon-
krete Fragestellung zum Thema erdortert, also eine mogli-

che Losung fiir die aufgeworfene Problematik erarbeitet.

Der informelle und flexible Austausch, wie man es bei
Présenztagungen abseits des Hauptprogramms kennt, ist
in den herkdmmlichen Online-Konferenztools nicht so
einfach realisierbar. Damit aber die Interaktion der Teil-
nehmenden gefordert und das Networking erleichtert
und somit angekurbelt wird, kommen bei der #digiPH
zusatzliche (virtuelle) Lern- und Austauschraume zum
Einsatz. Die Online-Konferenztools wie wonder.me und
gathertown ermdglichen eine realititsgetreue Interak-
tion mit Hilfe von Avataren. Ziel ist es mit anderen Teil-

nehmenden flexibel und interaktiv - ohne Gerauschku-
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lisse rund herum - zu diskutieren oder einfach nur zu

plaudern, auch auflerhalb des Tagungszeitraums (siehe

Abb.1).

So trafen sich bei der #digiPH5 die Teilnehmenden, aber
auch das Organisationsteam via gather.town zum Social
Gathering (siehe Abb. 2).

Zusitzlich konnten die Besucher_innen durch das Pro-
gramm ‘wandern’ und vonden Referent_innen bereitge-
stellte Materialien einsehen (Abb. 3).

Auch fand das interaktive Tagungsformat Pitchfield via
gathertown statt. Mehrere Expert_innen prasentieren
parallel ihre aktuelle Arbeit, Idee bzw. ein Konzept (sie-
he Abb. 4).

2 CoModerator_innen begleiten

Traditionell werden die Referent_innen von uns CoMods
begleitet und unterstiitzt, damit sie sich auf ihre Inhalte
und die Interaktionen mit den Teilnehmende konzent-
rieren konnen. Wir tibernehmen im Moderationsprozess
vorwiegend Aufgaben, die im organisatorisch-administ-
rativen und motivational-emotionalen Bereich angesie-
delt sind. Die Referent_innen bekleiden die inhaltliche,

{
|

Abb. 1: digiPH5 gather.town https:/ / gather.town/app/ 6{3wDIAWMG3h2hE/ digiph5
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Abb. 2: Informeller Ausklang via gather.town

aber auch die didaktische-vermittelnde Rolle (Bett &
Gaiser, 2004). Abhingig vom Online-Tagungsformat
und von den Vorerfahrungen der Referent_innen und
Teilnehmenden mit dem Online-Szenario d@ndern sich
die Aufgabenfelder bzw. sind unterschiedlich gewichtet.
Die Bandbreite an Betreuungs- und Moderationsaufga-
ben ist besonders bei neuen Online-Tagungsformaten,
bei denen wir neue Online-Konferenztools probieren,
sehr umfangreich. So wie auch Kerres (2018) vorschlagt,
verteilen wir die Aufgaben auf ein Moderationsteam, das
sich im Vorfeld intensiv mit den neuen Formaten be-
schaftigt und die eingesetzten Tools auf Herz und Nie-
ren testet. Dazu zahlt auch, sich den methodisch-didak-
tischen Einsatz dieser neuen Tools zu iiberlegen und im
Team zu probieren, um die Herausforderungen sichtbar

zu machen.

122

3 Lernen durch Misslingen

Als grofite Herausforderung fiir das Team der CoMods
entpuppte sich bei der #digiPH5 die Vorstellung der
einzelnen Programmpunkte im Rahmen der Auftakt-
veranstaltung mit Hilfe der Plattform gather.town. Wie
der Name vermuten ldsst, ist die Platzform konzipiert als
Oberflache fiir virtuelles Zusammenkommen. Aber so
wie es fiir das englische Wort ,,gather” laut dem Online-
Worterbuch Leo 35 verschiedene deutsche Entsprechun-
gen gibt, waren jene Moglichkeiten des ,Sich versam-
melns", die gather.town bietet, nicht passgenau fiir unser
Vorhaben: In der Aula unseres virtuellen VPH-Campus
wollten wir uns mit allen Teilnehmenden ,versammeln®,
um danach die einzelnen virtuellen Seminarraume zu
besuchen und im jeweiligen Raum kurz vorzustellen,
welche Tagungsbeitrage die Teilnehmenden dort erwar-

ten. Uber die Funktion ~Folgen® sollten

#digiPH5
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Abb. 3: gather.town-Réume fir die Tagungsbeitrage
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Abb. 4: Pitchfield via gather.town

die Besucher_innen dem Moderator automatisiert in die
einzelnen virtuellen Raume der 2-D-Oberfldche folgen,
an einem vorab definierten Standpunkt in jedem Raum
sollte dieser gleichzeitig an alle Besucher_innen des Ge-
lindes sprechen konnen. Obwohl mehrfach vorab mit

einigen Kolleg_innen getestet, wurde das Vorhaben der

Programmvorstellung im Echtbetrieb zwar sehr wohl zu
einem ,gathering’, aber gar nicht im gewiinschten Wort-
sinn: Weil sich aufgrund der eingestellten Folgefunk-
tion die meisten Teilnehmenden automatisiert um den
Moderator ,anscharten®, und es dadurch zu einem ,,An-

krausen® rund um dessen virtuellen Avatar kam, konnte
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sich dieser nicht mehr von einem Raum in den nichs-
ten bewegen. Als dieser aber letztlich doch einen Schritt
zur Seite schaffte, verlor er damit die Berechtigung, an
alle Besucher_innen des Geldndes gleichzeitig sprechen
zu konnen. Er wurde somit nur noch von jenen in un-
mittelbarer virtuell-raumlicher Nahe gehort. Dies fithrte
schliefflich dazu, dass das Gathering eher zu einem ,,Zu-
sammensuchen® desorientierter virtueller Avatare wur-
de als zu einem ,Informationen sammeln“ oder gar ,in

Gang kommen’, wie wir es urspriinglich vor hatten.

So unscharf die Bedeutung des Wortes ,gather” also ist,
so ungenau passend waren die Funktionen der Plattform
also fiir unser Vorhaben. Selbst der Vorabtest konn-
te nicht jene Problematiken zu Tage bringen, die sich
schlieSlich im Echtbetrieb ergaben.

Obwohl im Moment unangenehm, wurde dieses Miss-
lingen fiir uns zu einem der groften Learnings aus der
Online-Tagung. So attraktiv und mit vielfaltigen Funk-
tionen die Plattform gather.town auch ausgestattet ist:
Sie entsprach nicht den Anforderungen, die wir fiir un-
ser Vorhaben an sie stellten. Jetzt konnte unser Schluss
lauten: Obwohl wir unsere Methode der Vorstellung von
Tagungsbeitragen gut durchdacht und bereits an das di-
gitale Tool angepasst hatten, wurde dieses letztlich eher

zum Verhinderer als zum Beforderer unseres Vorhabens.

Vielmehr hat uns das Misslingen unseres Vorhabens je-
doch gezeigt, was Joran Muufi-Merholz (2018) in seiner
Pinguin-Medienmetapher beschreibt: Digitale Medien
sind mehr als blof$ ein Werkzeug. Im ,,blauen Medium?,
also in der digitalen Welt gelten mitunter so andersartige
Naturgesetze, dass wir dessen Moglichkeiten verkennen,
wenn wir darin die klassischen Methoden des ,griinen
Mediums*, also der analogen Medienwelt zur Anwen-
dung bringen mdchten. In unserem Fall versuchten wir,
eine zeitlich lineare Vorstellung von Programmpunkten
in einer sowohl zeitlich als auch raumlich auf Non-Li-
nearitdt ausgelegten Umgebung umzusetzen. Im blauen
Medium, in dem wir uns auf gather.town aber befanden,

ist aber die Aufteilung zwischen Sprechenden und Ho-
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renden, also Lehrenden und Lernenden nicht mehr so
trennscharf wie wir das aus dem griinen Medium ge-
wohnt sind. Vielmehr ist die blaue Medienwelt, in die
uns gather.town gefiihrt hat, wohl auf eigenstandiges,
selbstbestimmtes ,,Erkundigungen einziehen® ausgerich-
tet. Die Plattform entspricht als sehr wohl wesentlichen
Wortbedeutungen ihres Namens, aber eben nicht jenen,
die uns in unserem Griinen-Medienwelt-Denken zuvor-

derst in den Sinn kamen.
4 Unser Fazit

Auch als langjahrige Medienpadagog_innen sind wir be-
ziiglich Lehren und Lernen im digitalen Raum eben im-
mer noch vor allem Lernende. Wir fithlen uns zwar oft
schon recht kompetent im Umgang mit den Tools und
Methoden der digitalen Ozeans, aber letztlich haben wir
wohl doch gerade erst darin zu schwimmen gelernt. Wir
konnen uns zwar schon gut iiber Wasser halten, aber
werden doch noch eine gute Zeit lang damit beschaftigt
sein, unsere digitalen ,Schwimmtechniken® zu perfek-

tionieren, uns die blaue Medienwelt anzueignen.
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