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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fir Hochschulentwicklung besondere Bedeu-
tung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den
Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem
aber auch osterreichische Plattform zum Austausch fir Wissenschafter/innen, Prak-
tiker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum
anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher fur alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfiigbar ist.

Es werden ca. 8.700 Artikel pro Monat geladen. Das zeigt die hohe Beliebtheit und
Qualitat der Zeitschrift sowie auch die grofRe Reichweite im deutschsprachigen
Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile einen fixen Platz unter den
hundert besten deutschsprachigen Wissenschaftspublikationen laut Google Scholar
Metrics gesichert.

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den
wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel En-
gagement dafiir sorgen, dass jahrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Ande-
rerseits gewahrleistet das osterreichische Bundesministerium fur Wissenschaft,
Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Forderung das langfristige
Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle
Unterstiitzung nicht gabe, méchten wir uns dafur besonders herzlich bedanken.



Die vorliegende Ausgabe der ZFHE kennzeichnet, dass sie Schlaglichter auf ein
derzeit bildungspolitisch hoch relevantes Thema ausgehend von der Binnenper-
spektive der Hochschule(n) werfen kann. Sie legt offen, dass der Fokus gegenwaér-
tiger Bearbeitung der Frage nach Digitalisierung von Hochschule(n) weiterhin auf
das hochschulische Lernen und Lehren mit Medien sowie auf ,,Digitalstrategien*
einzelner Hochschulen gerichtet ist, wéhrend forschungsmethodische oder -metho-
dologische Fragen selten benannt und auch generelle Fragen zur Hochschule in
einer digitalisierten Gegenwart vergleichsweise zuriickhaltend bearbeitet werden.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhéltlich und bei-
spielsweise Uber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre
Awustria freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung* durch diese gelungene
Ergdnzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen
Community verankern zu kénnen.

In diesem Sinn wiinschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden
Ausgabe!

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher
Prasidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria



Sandra HOFHUES (Kdln), Mandy SCHIEFNER-ROHS
(Kaiserslautern), Sandra ABMANN (Bochum) & Taiga BRAHM
(Tubingen)

Editorial: Forschungsperspektiven auf
Digitalisierung in Hochschulen

Thematische Einflihrung

Was heiflt ,,Digitalisierung™ im Bildungskontext Hochschule? Diese Frage wird in
den letzten Jahren intensiv von Wissenschaftler*innen unterschiedlicher Diszipli-
nen diskutiert. Ein Hintergrund dafr ist, dass die letzten dreiflig Jahre — u. a. durch
die Erfindung des World Wide Webs — von technologischer Entwicklung gekenn-
zeichnet sind (z. B. DITTLER, 2017; HAUG & WEDEKIND, 2009; SCHUL-
MEISTER & LOVISCACH, 2017). Mit dieser Entwicklung sind diverse Konzepte,
konkrete MaRnahmen und Evaluationen verbunden, nicht zuletzt durch die Forde-
rung von Forschung in diesem Feld: So trugen insbesondere bundes- und wissen-
schaftspolitische Forderungen rund um E-Learning, Online-Learning und Bil-
dungstechnologie(n) in den 1990er und 2000er Jahren dazu bei, dass diesbeziigli-
che Diskussionen sukzessive in Universitaten und Hochschulen verfolgt wurden
und bis heute werden.

Wahrend sich Begriffe mit ¢ffentlichen Diskussionen verandern, besteht aktuell
keineswegs Einigkeit dartber, was unter dem so 6ffentlichkeitswirksamen Schlag-
wort der Digitalisierung (nicht nur) in den Hochschulen genau verstanden wird
(weiterflihrend HOFHUES, SCHIEFNER-ROHS, ABMANN & BRAHM, in
Druck; auch BACHMANN et al., 2009). Insbesondere mit Blick auf die friiheren
Diskussionen um E-Learning ist u. a. danach zu fragen: Wird mit Digitalisierung
nur der ,,gute alte Wein in neuen Schlauchen® adressiert? Oder handelt es sich um
eine gravierende Verdnderung in und fiir Universitaten und Hochschulen, wenn
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von Digitalisierung anstatt von E-Learning die Rede ist? Ist damit Forschung in
und zur Digitalisierung auf den Plan gerufen oder vielmehr die Lehrpraxis an
Hochschulen, die sich zu Digitalitat und Medialitat verortet? Denn Digitalisierung
in gegenwartigen Diskussionen dient nicht selten als Allgemeinplatz, Beschreibung
und Ausdruck einer Zeit, in der sich zugleich die Organisation Hochschule im
Wandel befindet. Unterschiedliche Entwicklungen, die im engeren oder weiteren
Sinne mit der Digitalisierung von Hochschulen zusammenhéangen, werden deswe-
gen in der vorliegenden Ausgabe der Zeitschrift flir Hochschulentwicklung thema-
tisiert.

Deutlich wird zweifelsohne, dass die vorliegende Ausgabe nur einen Ausschnitt
der Diskussionen um Digitalisierung darstellen kann. So lasst sich bei fast jedem
Beitrag danach fragen, auf welchen wissenschaftlichen Bezugsrahmen dieser re-
kurriert. Wurde das Verstindnis der Ubersetzung von ,,analogen Lehr-Lern- sowie
Organisations- und Geschaftsprozessen in den Blick genommen, wenn von Digita-
lisierung in den einzelnen Artikeln die Rede ist (SEUFERT, 2004; kritisch KUHL,
2019)? Oder wird auf ein kulturwissenschaftliches Verstdndnis von Digitalitat
(z. B. STALDER, 2016) Bezug genommen, in dem Universitaten und Hochschulen
als Teil der Gesellschaft gesehen werden, die sich in ihrer jeweiligen Gegenwart
herstellt und eigene Problemldsungen erzeugt? Genauso gut kdnnte auch ein Ver-
standnis der Mediatisierung sozial-kommunikativen Handelns angesprochen sein,
wonach vor allem die (gednderte) Ebene der Kommunikation in und an Hochschu-
len adressiert wird. Schliefflich ist nach neuen und alten Modalitaten, Medialitaten
und Materialitaten zu fragen, wenn analog und digital wie selbstverstandlich in
Hochschulen und Universitaten nebeneinander existieren. Man denke nur an die
vielen Labore, die in der Digitalisierung vermeintlich eine neue Kontur erfahren
(z. B. HOFHUES & SCHIEFNER-ROHS, 2017), meist aber Ausdruck naturwis-
senschaftlicher Perspektiven auf Forschung mit ihren dazu notwendigen Methoden
und Erkenntnissen sind (KNORR CETINA, 1988).

Insofern handelt es sich um eine bleibende Herausforderung, bei allen Beitragen
(nicht nur in dieser Ausgabe) im Blick zu behalten, welche Art der und welcher
Bereich von (Hochschul-)Entwicklung im wissenschaftlichen Artikel oder im

10 www.zfhe.at
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Werkstattbericht jeweils angesprochen sind. Viele Beitrdge machen eigene Vor-
schlage, wie sie en détail gelesen werden kdnnen und sollen. Andere haben techni-
sche und/oder gesellschaftliche Entwicklungsprozesse im Blick, wenn sie die Or-
ganisation Hochschule in Forschung und Lehre betrachten. Wiederum andere stel-
len dar, wer von Digitalisierung an Hochschulen betroffen ist — eben nicht nur ein-
zelne Akteure wie Hochschulleitungen, Medieneinrichtungen oder Lehrende und
Studierende, sondern alle Akteur*innen sind gemeinsam und in Interaktion mitei-
nander angesprochen und demnach involviert (z. B. BRAHM et al, 2016; GETTO
& KERRES, 2017; SCHIEFNER-ROHS & HOFHUES, 2018). Folglich bringt
Digitalisierung in einer Perspektive auf Lehr-Lern- sowie Organisations- und Ge-
schéftsprozesse mit sich, auch die generellen und konkreten Anforderungen an
Hochschulen zu benennen (weiterfihrend HECHLER & PASTERNACK, 2017).
Dialogische Formen zur gemeinsamen Bewaltigung der Herausforderungen schlie-
Ren sich an.

Bei der Betrachtung der eingereichten Artikel inklusive ihrer jeweils fokussierten
Konzepte und MalRnahmen fallt zugleich auf, dass konkrete Forschungsperspekti-
ven zum Teil erst eruiert werden, wenn Forschungsfragen etwa mit der Existenz
bestimmter Technologien entstehen bzw. beantwortet werden kénnen. Unter ande-
rem deshalb werden partizipative Hochschulentwicklungsprozesse angeregt — mit
externer Hilfe mancherorts auch umgesetzt, um die Komplexitét skizzierter Anfor-
derungen in der Organisation zu reduzieren und Hochschulen durch &ufiere Impulse
zu unterstiitzen bzw. weiterzuentwickeln.

So kennzeichnet die vorliegende Ausgabe der Zeitschrift fir Hochschulentwick-
lung sicherlich, dass sie Schlaglichter auf ein derzeit bildungspolitisch hoch rele-
vantes Thema ausgehend von der Binnenperspektive der Hochschule(n) werfen
kann. Sie legt offen, dass der Fokus gegenwartiger Bearbeitung der Frage nach
Digitalisierung von Hochschule(n) weiterhin auf das hochschulische Lernen und
Lehren mit Medien sowie auf ,,Digitalstrategien* einzelner Hochschulen gerichtet
ist.
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Demgegentiber werden forschungsmethodische oder -methodologische Fragen (zu)
selten benannt — auch generelle Fragen zur Hochschule in einer digitalisierten Ge-
genwart werden vergleichsweise zurtickhaltend bearbeitet. Dies betrachten wir als
Desiderat gegenwartiger Hochschulforschung und -entwicklung, welches auch die
vorliegende Ausgabe nicht auflésen kann.

Im Folgenden findet sich eine Gesamtschau der Beitrage dieser Ausgabe.

Beitrage der Ausgabe

Ubergreifend reflektieren Marcel Graf-Schlattmann, Dorothee M. Meister, Gudrun
Oevel und Melanie Wilde in ihrem Beitrag die ,,Kollektive Veranderungsbereit-
schaft als zentrale[n] Erfolgsfaktor von Digitalisierungsprozessen an Hochschu-
len“. Sie stellen dabei die Besonderheiten des Organisationstyps Hochschule dar
und nehmen Bezug auf die Entwicklungen im Hochschulforum Digitalisierung.
Auf Basis theoretischer Uberlegungen und empirischer Befunde fokussieren sie ein
spezifisch auf die Besonderheiten von Hochschulen abgestimmtes Modell der kol-
lektiven Veranderungsbereitschaft, welches insgesamt sechs Dimensionen umfasst.

Eine Metaperspektive nehmen Svenja Bedenlier und Markus Deimann in ihrem
Artikel ,,,Bildung‘ und ,Digitalisierung® im Spiegel von Digitalisierungsstrategien*
ein. Sie analysieren, inwiefern die Konstrukte ,,Bildung“ und ,,Digitalisierung® ins
Verhaltnis gesetzt werden (kénnen). Dazu untersuchen die Autor*innen die Digita-
lisierungsstrategien aus zwolf Bundesldandern. Kriterien wie ,,Qualitdt” und ,,Effizi-
enz‘ sind ausschlaggebend, wenn es um Relationierung der Konstrukte geht, so ein
Ergebnis. Zudem wird der Stellenwert des Bildungsgedankens bei und in Digitali-
sierungsprozessen kritisch hinterfragt.

Mit Blick auf die Herausforderungen der digitalen Transformation, die sich sowohl
fiir das Individuum als auch die Gesellschaft ergeben (z. B. verdnderte Kompetenz-
anforderungen), stellen Susanne Kamsker und Peter Slepcevic-Zach in ihrem Bei-
trag die Frage nach der bereits erfolgten Curriculumentwicklung an Osterreichi-
schen Hochschulen. Dabei stellen sie auf Basis einer Dokumentenanalyse dar, in-

12 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mérz 2020) S. 9-18

wieweit sich die inhaltliche Ausgestaltung der wirtschaftswissenschaftlichen und
wirtschaftspadagogischen Curricula bereits veréndert hat.

Sabine Seufert, Josef Guggemos und Stefan Sonderegger fokussieren in ihrem wis-
senschaftlichen Beitrag die ,,Digitale Transformation der Hochschullehre: Aug-
mentationsstrategien fur den Einsatz von Data Analytics und Kunstlicher Intelli-
genz®. Sie gehen dabei davon aus, dass seit mehr als zwei Jahrzehnten technologi-
sche Entwicklungen zu einer Digitalisierung der Gesellschaft, Wirtschaft und der
Hochschulen fuhren. Sie fiihren aus ihrer Sicht aus, dass die zweite Welle der Digi-
talisierung durch Data Analytics und Kiinstliche Intelligenz grundlegende Verénde-
rungen und neue Mensch-Maschinen-Interaktionen mit sich bringt, die konzeptio-
nell und exemplarisch im Beitrag ausgelotet werden.

In ihrem Beitrag ,,Handschriftliche versus digitale Mitschriften in akademischen
Vorlesungen* untersuchen Stefan Aufenanger und Jasmin Bastian, welche Effekte
in Bezug auf dieses in Hochschulen polarisierende Thema festzustellen sind. Dazu
haben sie drei Experimente mit Studierenden der Bildungswissenschaften durchge-
fiihrt, in denen sie Praferenzen, den Modus und die Qualitat der Mitschriften analy-
sieren. Die Autor*innen kommen u. a. zu dem Ergebnis, dass Studierende nicht
systematisch gelernt haben, Vorlesungsmitschriften anzufertigen. Damit zeigt sich
nicht nur die Differenzlinie ,,digital-analog®, sondern zusétzlich eine Unterschei-
dung zwischen funktionalen und weniger funktionalen Aufzeichnungen. Entspre-
chend werden Empfehlungen fur Hochschulen formuliert.

Gamification ist ein Thema, das die Hochschuldidaktik bereits seit mehreren Jah-
ren umtreibt. Lassen sich spielerische Elemente fiir den Einsatz in digital unter-
stutzten Lehr-Lernszenarien nutzen und wie ertragreich ist das? Miriam Burfeind,
Thea Nieland und Kai-Christoph Hamborg stellen in ihrem Beitrag die ,,Nutzer-
zentrierte Entwicklung einer spielerischen E-Learning-Anwendung fur Studierende
und Lehrende® vor. Dabei bedienen sie sich u. a. der Analysetechnik des Playful
Prototypings. Ausgehend von einem spezifischen Anwendungskontext an der eige-
nen Hochschule stellen die Autorinnen vor, wie sinnvoll es ist, die potenziellen
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Nutzer*innen schon frih in den Entwicklungsprozess miteinzubeziehen. Daruber
hinaus wird das Potenzial der Ubertragbarkeit auf andere Universitaten diskutiert.

In dem Beitrag ,,Wenn Ubung den Meister macht, sollte Ubung doch Pflicht
sein?!“ gehen Manuel Froitzheim und Michael Schuhen der fiir Hochschulen zent-
ralen Frage nach, inwiefern der freiwillige oder obligatorische Charakter von digi-
talen Ubungen im Studium erfolgversprechender ist. Uber eine Zeitspanne von drei
Jahren und mit einer umfangreichen Stichprobe von Studierenden der 6konomi-
schen Bildung haben die Autoren in einem Experimentalsetting untersucht, welche
Form sich im Hinblick auf den Workload und die erbrachte Leistung eher anbietet.
Es zeigt sich, dass verpflichtende digitale Ubungen zu einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit den vermittelten Inhalten und besseren Ergebnissen fiihren. Die
Untersuchung bietet Diskussionsstoff fur die hochschuldidaktische Gestaltung von
Blended-Learning-Veranstaltungen.

Gerald Wolf und Christian Kothe adressieren Digitalisierung unter der Perspektive
von Lehrevaluation, welche bisher kaum im Fokus steht. Dabei analysieren sie die
Perspektiven von Lehrenden auf eine Variante digitalisierter Lehrveranstaltungs-
evaluation, welche dialogisches Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden
erleichtert. Basierend auf Interviews mit Lehrenden wird gezeigt, dass in allen An-
sétzen digitaler Lehrevaluation eine Verdnderung in zugrundeliegenden Prozessen
festzustellen ist, da durch die Digitalisierungsperspektive eine Feedbackphase hin-
zukommt.

In den Werkstattbeitragen zeigt sich ebenso ein differenziertes Bild zwischen Meso-
und Mikroebene der Hochschule. Der Beitrag von Carina Caruso und Alexander
Martin nimmt die Mesoebene der Curricula in der Hochschule in den Blick. Er
fokussiert die Frage, wie sich lehrer*innenbildende Hochschulen durch Studien-
gangsgestaltung mit Digitalisierung auseinandersetzen. Ausgehend von einer Ana-
lyse von Dokumenten wird ein Kriterien- bzw. Fragenkatalog entwickelt, um
Hochschulen bei der Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben zur Verankerung
digitaler Kompetenz in der Lehre (nicht nur in der Lehrer*innenbildung) zu unter-
stitzen.

14 www.zfhe.at
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Im Werkstattbericht ,,Mit selbst konzipierten Lernvideos Interaktion in der Pré-
senzlehre fordern stellen Laura Best, Kira Killermann und Sarah Schotemeier dar,
wie mit Lehrpersonen generierte Videos auf der Mikro-Ebene der Lehrveranstal-
tung integriert werden konnen. Anhand von zwei beispielhaft erluterten Lernsze-
narien zeigen die Autorinnen, worauf es bei der Erstellung von Lernvideos an-
kommt und wie diese in Lehrveranstaltungen integriert werden konnen. Der Bei-
trag gibt erste Hinweise hinsichtlich der positiven Wirkung der Videos auf die In-
teraktion zwischen Studierenden und Dozierenden sowie zwischen Studierenden.

Viele der MafRnahmen rund um Digitalisierung in Hochschule(n) werden durch
Projekte angestof3en. Dabei stellt sich nach Projektausschreibungen die Frage der
Nachhaltigkeit. Gunhild Berg stellt mit ihrem Werkstattbericht die Nachhaltig-
keitsstrategie des Projekts [D-3] Deutsch Didaktik Digital der Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg vor, in dem die Vermittlung von Medienkompeten-
zen in der Lehrer/innenbildung in der Fach-, Hochschul- und Mediendidaktik im
Fokus steht. Benannt werden Malnahmenpakete, u.a. institutionelle,
(infra-)strukturelle, organisationale, curriculare und evaluative Facetten. Somit regt
der Beitrag zur Reflexion eigener Nachhaltigkeitsperspektiven in der Projektarbeit
an.

Joshua Weber, Edgar Baumgartner, Dominik Tschopp und Olivier Steiner betrach-
ten ,,Den digitalen Wandel konzeptionell“. Am Beispiel der Hochschule fiir Soziale
Arbeit FHNW reflektieren sie in ihrem Werkstattbericht den gemeinsamen Erarbei-
tungsprozess des Grundlagenpapiers ,,Digitalisierung und Soziale Arbeit* an ihrer
Hochschule. Der Werkstattbericht bietet Einblicke in die Erarbeitung des Grundla-
genpapiers und eroffnet Perspektiven darauf, wie Digitalisierung in einem Fachbe-
reich adaptiert und dimensioniert werden kann.
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Dank

Eine Ausgabe wie die vorliegende ware ohne die groRe Unterstutzung vieler Gut-
achter*innen nicht moglich. Daher danken wir allen involvierten Gutachter*innen
ganz herzlich fir ihre Riickmeldungen und ihre Unterstltzung bei der Auswahl der
vorliegenden Artikel.

Wir wiinschen eine anregende Lektdire.
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prozessen an Hochschulen

Zusammenfassung

Veranderungsprozesse an Hochschulen werden mit klassischen Change-
Management-Ansatzen nur unzureichend erfasst, da diese die organisationalen
Strukturen im deutschen Hochschulwesen nicht genligend beriicksichtigen. In dem
Beitrag wird das theoretisch und empirisch fundierte Modell der Kollektiven
Veranderungsbereitschaft vorgestellt, das auf dem wechselseitigen
Zusammenspiel von sechs Handlungsvariablen basiert. Dieses Modell als zentraler
Erfolgsfaktor wurde im Zuge des Projekts QuaSiD herausgearbeitet und stellt einen
organisationssensiblen Ansatz zur Beschreibung der digitalen Transformation an
Hochschulen dar.
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Collective willingness to change as a central success factor in
digitalisation processes at higher education institutions

Abstract

Classical change management approaches do not adequately address change
processes at higher education institutions in Germany, as such approaches do not
take sufficient account of the organisational structures found in higher education.
The current paper investigates this phenomen using the theoretically and
empirically grounded model of collective willingness to change, based on the
interaction of six action variables. This model, which was developed by the project
QuasiD, provides an organization-sensitive approach to the description of digital
transformation at higher education institutions.

Keywords

success factors, digital transformation, higher education, change management,
strategy

1 Einleitung

Die digitale Transformation stellt einen umfassenden Verdnderungsprozess dar, der
alle Organisationen so stark herausfordert, dass er zielorientiert und strategisch
gerahmt und begleitet werden sollte. Dies trifft auf multinationale Unternehmen
oder Start-Ups ebenso zu wie auf Hochschulen (HFD, 2016; GRAF-
SCHLATTMANN et al., 2018; 2019a).

Mdchte man einen Veranderungsprozess gestalten, wird vielfach denselben — als
Klassiker eingestuften — Konzepten gefolgt. So wird im Hochschulwesen haufig
auf das Acht-Stufen-Modell nach KOTTER (1995) zurlickgegriffen, das eine weit
akzeptierte Anleitung fiir ein erfolgreiches Veranderungsmanagement liefert. Doch
obwohl die zugrundeliegenden Konzepte bekannt sind und bereits oft angewendet
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wurden, weicht die tatsdchliche Einfiihrung an Hochschulen meist von den geplan-
ten (digitalen) Veranderungsprozessen ab (BERTHOLD, 2011).

Im Projekt Qualitatssicherung in der Digitalisierungsstrategie (QuaSiD) wurde ein
alternatives Modell entwickelt, das auf empirischen Befunden basiert und die theo-
retischen Ansdtze des Veranderungsmanagements (KOTTER, 1995; THEMEN-
GRUPPE, 2015) sowie der organisationalen Strukturen im Hochschulwesen
(MINTZBERG, 1979; WEICK, 1976) beriicksichtigt. Ein zentraler Erfolgsfaktor
im Modell bildet die ,,Kollektive Verénderungsbereitschaft“ fir den digitalen
Transformationsprozess.

2 Theoretische Fundierung und der Bedarf an
organisationssensiblen Beschreibungen

Der Erfolg von Verdnderungsprozessen ist von einer Vielzahl von Faktoren abhan-
gig und kann kaum auf einen einzelnen Erfolgsfaktor oder eine Best Practice mi-
nimiert werden (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019a). Vielmehr ist es das — teils
zufallige — Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren, das einen erfolgreichen von
einem weniger erfolgreichen Verdnderungsprozess unterscheidet. Die digitale
Transformation ist als Veranderungsprozess zu beschreiben und zeichnet sich dar-
Uber hinaus durch eine hohe Ubiquitat und eine gefilihlte Dringlichkeit aufgrund
disruptiver Szenarien aus (ebd.).

Fir die einzelnen Sparten und Aspekte der Verdnderung hat sich eine breite
Spannweite von Beratungsliteratur und Managementanséatzen entwickelt. Im Be-
reich des Change Managements ist bspw. der Ansatz von KOTTER (1995) zentral,
der den gesamten Prozess in acht aufeinander folgende Abschnitte aufteilt und auf
Basis empirischer Befunde Handlungsempfehlungen fir den Erfolg im jeweiligen
Abschnitt ausspricht. Dieses Konzept wurde auch von der der Themengruppe
,,Change Management & Organisationsentwicklung® (im weiteren THEMEN-
GRUPPE genannt) des Hochschulforums Digitalisierung (HFD) — ein zentraler
Akteur im Bereich der Digitalisierung der Hochschullehre — als Grundlage der
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weiteren Arbeit gewahlt und als prominenter Erkldrungsansatz genutzt (THE-
MENGRUPPE, 2015; HFD, 2016; siehe Abbildung 1).

1. DRINGLICHKEIT

. FUHRUNGSKOALITION

Unfreeze
Unfreeze

3. VISION UND STRATEGIE

4. KOMMUNIKATION

5. BEFAHIGUNG

Move
Move

6. SCHNELLE ERFOLGE

7. KONSOLIDIERUNG

Refreeze
Refreeze

8.VERANKERUNG

Abb. 1: Change-Erfolgsfaktoren im Phasenmodell (Quelle: HFD, 2016, S. 109)

Bei eingehender Betrachtung des Modells unter Berticksichtigung der spezifischen
(deutschen) Hochschulorganisation (z. B. HECHLER & PASTERNACK, 2012;
ALTVATER, 2007) ist jedoch zu problematisieren, dass das Kottersche Modell,
ebenso wie die Konzeption des HFD, den Prozess von der Filhrung bzw. der Hoch-
schulleitung aus konzipiert und Handlungsanweisungen gibt, wie die einzelnen
Phasen gesteuert werden koénnen.

,,In der Phase des ,Unfreeze‘ wird vor allem Uber die Verbindlichkeit und
die emotionale Beteiligung entschieden. Fihrungskrafte und Meinungs-
bildner miissen deshalb die Idee und die strategischen Ziele bedeutsam und
nachvollziehbar propagieren. Eine mdglichst breite Veranderungsbereit-
schaft wird intrinsisch durch die erkannte Dringlichkeit oder extrinsisch
iiber Anreize motiviert.“ (THEMENGRUPPE, 2015, S. 10)

Die Strategie — hier: das strategische Ziel Digitalisierung — wird als ein Plan bzw.
eine Vision verstanden, die in der strategischen Flhrung entworfen wird und top-
down in die Hochschule gereicht wird. Dieses Verstandnis findet sich haufig im
Hochschuldiskurs, missachtet jedoch den Umstand, dass die bedeutenden Ent-
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scheidungswege an deutschen Hochschulen nicht top-down organisiert sind
(STICHWEH, 2005). Basierend auf der theoriegeleiteten Begriffsdefinition von
Strategie (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2018) sowie unserer empirischen Arbeit
zur strategischen Digitalisierung (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b) verste-
hen wir Strategie als einen Prozess, der im Sinne des Gegenstromprinzips
(STOCK, 2004) sowohl top-down als auch bottom-up erfolgt. Dieser Prozess ist
durch eine Vielzahl kleinteiliger Subprozesse, bspw. in den Fachbereichen und
Fakultdaten (MINTZBERG, 1979), sowie durch Herausforderungen heterogener
Akteurinnen/Akteure gekennzeichnet.

Die organisationalen Strukturen in Hochschulen weichen zum Teil deutlich von
denen anderer Organisationen, insh. Unternehmen, ab. Dabei gibt es verschiedene
Beschreibungsansatze der Phdnomene (KEHM, 2012; HECHLER & PASTER-
NACK, 2012). Eine grundlegende Beschreibungsform, die in einer Vielzahl von
Studien und Untersuchungen genutzt wird, ist bspw. die Beschreibung der Profes-
sionellen Birokratie als Idealtypus der Hochschulorganisation von Henry Mintz-
berg (1979). Daneben lassen sich aber auch die lose gekoppelten Systeme
(WEICK, 1976), Organisierte Anarchie (COHEN et al., 1972) und die Neo-
Institutionalistischen Ansatze (MEYER & ROWAN, 1977; DIMAGGIO &
POWELL, 1983) als haufig genutzte und rezipierte Anséatze nennen. Alle Ansétze
fokussieren, auf unterschiedliche Art und Weise, das Phanomen einer Verande-
rungsresistenz von Hochschulen und deren Mitgliedern.

HENNIG (2015) zufolge sollen in den vergangenen 20 Jahren mehr als eine Milli-
arde Euro flr die Digitalisierung der Hochschullehre investiert worden sein. Den-
noch scheinen die entwickelten Tools, Techniken, Apps und Einsatzszenarien die
Hochschulen nicht nachhaltig veréndert zu haben (SCHEER, 2015; MOSKALIUK,
2018). Die beschriebene Behabigkeit und Veranderungsresistenz der Hochschulen
wird haufig thematisiert (STOCK, 2004; EULER, 2016; CAMILLERI et al., 2019)
und wird als eine zentrale Herausforderung in Bezug auf Veranderungsprozesse
wahrgenommen. Uber viele Jahre hinweg wurde versucht, diese strukturelle Beha-
bigkeit — bspw. Uber Wettbewerb zwischen den Hochschulen oder neue Finanzie-
rungsmodelle — aufzulésen oder zumindest abzumildern, jedoch ohne den er-
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wiinschten Erfolg (MEIER, 2009; HUTHER, 2010). Statt die Hochschule also
veréndern zu wollen, erscheint es nach unseren Ergebnissen vielversprechender zu
sein, die organisationalen Strukturen ernst zu nehmen und mit organisationssensib-
len Ansétzen zu arbeiten (GRAF-SCHLATTMANN, i. E.). Folgt man bspw. dem
Konzept zur Professionellen Bilrokratie als ldealtypus der Hochschulorganisation,
wird deutlich, dass es sich bei Hochschulen um hochgradig inflexible Strukturen
handelt, die bei stabilen Umwelterwartungen die — fiir die Aufgaben — optimale
Organisationsstruktur darstellen. Sobald diese jedoch nicht mehr stabil, sondern
dynamisch werden, tritt die Herausforderung der Veranderungsbereitschaft auf
(MINTZBERG, 1979). Diese Herausforderung wird insofern verscharft, als es
nicht ausreichend ist, wenn die Hochschulleitung einen Veranderungsbedarf aus-
macht, Anderungen anregt und sie auf Basis ihrer hierarchischen Macht durchzu-
setzen versucht, da die einzelnen Bereiche der Hochschule nur lose miteinander
gekoppelt sind, sich nur schwach beeinflussen (WEICK, 1976; MUSSELIN, 2006)
und haufig die Formal- von der Aktivitéatsstruktur entkoppelt ist (MEYER & RO-
WAN, 1977; KRUCKEN, 2003; 2007). Die Veranderung in Hochschulen ist dem-
nach aus unterschiedlichen Blickwinkeln herausfordernd und bedarf einer intensi-
ven Betrachtung. Letztendlich missen, aufgrund der Autonomie des wissenschaft-
lichen Personals und der demokratischen Entscheidungsstruktur, alle Teile den
Anderungsbedarf erkennen und die gewihlten Anpassungen unterstiitzen.

3 Methodisches Vorgehen

Das durch das BMBF geforderte Projekt QuaSiD befasst sich mit der strategisch
ausgerichteten digitalen Transformation in der Hochschullehre und widmet sich
konkret der Fragestellung, welche Erfolgsfaktoren und Akteurskonstellationen bei
der nachhaltigen Verbreitung und Verankerung von Digitalisierungsprojekten an
Hochschulen wirken und zu berticksichtigen sind.

Zur empirischen Untersuchung dieser Fragestellung wurde eine mehrdimensionale
Herangehensweise gewahlt. Zundchst wurde in einer Literaturstudie ein theoriege-
leitetes Verstadndnis des Strategie- und Digitalisierungsbegriffs im Hochschulkon-
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text erarbeitet, der die organisationalen Besonderheiten von Hochschulen und de-
ren Auswirkungen auf den Prozess von Strategieentwicklung und -umsetzung so-
wie auf das Digitalisierungsverstdndnis an Hochschulen berlicksichtigt (GRAF-
SCHLATTMANN et al., 2018; 2019a). In einem zweiten Zugang wurde ein Samp-
le von 27 Hochschulen, davon 14 Universitaten, gewéhlt. Dabei wurde die Fal-
lauswahl entlang unterschiedlicher Hochschultypen, Reichweiten und Entwicklun-
gen der Digitalisierung sowie Fachkulturen getroffen, sodass ein breites Spektrum
von Entwicklungen und Einflussfaktoren abgebildet werden konnte. Innerhalb
dieses Samples untersuchten wir verschriftlichte Digitalisierungsstrategien sowie
veroffentlichte Positionspapiere. Im Rahmen einer kontrastiven Fallauswahl wur-
den aus dem Sampling heraus 15 leitfadengestitzte Experteninterviews mit Akteu-
rinnen/Akteuren in unterschiedlichen Funktionen (acht Prorektorinnen/Prorektoren
und Vizeprasidentinnen/Vizeprasidenten; funf Professorinnen/Professoren mit
zusétzlichen Aufgaben, zwei Post-Docs aus dem Third Space) an jeweils sieben
Hochschulen und Universitaten in Deutschland durchgefiihrt. Diese wurden an-
schlieend transkribiert und — gemeinsam mit den weiteren Dokumenten — in An-
lehnung an die Grounded-Theory-Methodologie (GLASER & STRAUSS, 1971;
STRAUSS, 1998; STRUBING, 2008) im Team aufbereitet, (selektiv) codiert
(STRUBING, 2008) und mit Memos versehen. Das Codierverfahren erfolgte in-
nerhalb des Teams in wechselnden Sequenzen unter Kontrolle der gegenseitigen
Schritte und Absprache der Codes. Im Zuge der Analyse konnten so Akteurskons-
tellationen sowie zentrale Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren herausgearbeitet wer-
den. Innerhalb des Forschungsteams wurde in mehreren Iterationen das zentrale
Phanomen herausgearbeitet, Uberpriift und mit Peers aus Forschung und Praxis
hinsichtlich seiner Plausibilitat validiert.

Im Folgenden wird das aus dem empirischen Material durch selektives Codieren
entwickelte Phanomen der Kollektiven Veranderungsbereitschaft und die damit
verbundenen zugrundeliegenden Strategien zur Férderung dieses Phdanomens (im
weiteren Handlungsvariablen genannt) erlautert.
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4 Kollektive Veranderungsbereitschaft

Beim Phasenmodell des HFD (vgl. Kapitel 2) findet sich die Annahme, dass ,,eine
moglichst breite Verdnderungsbereitschaft [...] intrinsisch durch die erkannte
Dringlichkeit oder extrinsisch iiber Anreize motiviert wiirde (THEMENGRUPPE,
2015, S. 10). Beim Thema der digitalen Transformation ist das sogenannte ,,Gefiihl
der Dringlichkeit* aufgrund disruptiver Szenarien gut zu erkennen und auch in der
hochschulspezifischen Digitalisierungsdebatte wird die Bedrohung durch neue
Akteurinnen/Akteure haufig thematisiert (SCHEER, 2015; AL-ANI, 2014). Auch
unsere Studienergebnisse weisen in diese Richtung. Nahezu alle Interviewten unse-
rer Expertenstudie berichteten davon, dass das Geflihl der Dringlichkeit vorherr-
schend ist und teilweise gar als eine Bedrohung wahrgenommen wird. Dartiber
hinaus ergaben unsere Interviews, dass ein Anreizsystem hilfreich ist, jedoch mo-
netare Anreize — als der meistgenutzte Anreiz — nicht ausreichen, um eine nachhal-
tige Veranderung zu schaffen. Auf der Grundlage der obigen theoretischen Uberle-
gungen und unserer empirischen Ergebnisse entwickeln wir als Erklarungsansatz
fir den Erfolg von Veranderungsprozessen im Hochschulwesen das Modell der
Kollektiven Veranderungsbereitschaft.

Wahrend es im klassischen Change Management um das Schaffen von Verédnde-
rungsbereitschaft als eine Facette unter mehreren geht (BALTES & FREYTH,
2017), muss im (deutschen) Hochschulwesen verstérkt auf Basis einer intrinsischen
Motivation gearbeitet werden, da das Handeln des wissenschaftlichen Personals
nicht top-down vorgegeben werden kann (s. 0.). Das von uns entwickelte Modell
zum Phanomen der Kollektiven Veranderungsbereitschaft verspricht einen organi-
sationssensiblen Ansatz, der die strukturellen Bedingungen im Hochschulwesen
starker ins Zentrum des Interesses riickt. Dabei wird die Kollektive Verdnderungs-
bereitschaft von weiteren Veranderungsfaktoren — der Verdnderungsmaglichkeit
und der Verdanderungskompetenz — beeinflusst. Im Folgenden soll das Zusammen-
spiel der sechs von uns empirisch identifizierten sich gegenseitig bedingenden
Handlungsvariablen zur Herstellung Kollektiver Veranderungsbereitschaft darge-
legt werden. Im Unterschied zu anderen Modellen folgen wir dabei keinem Pha-

26 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mérz 2020) S. 19-39

senansatz (KOTTER, 1995; DOPPLER & LAUTERBURG, 2014), bei denen die
Bereitschaft zu Beginn des Prozesses geschaffen und anschliefend vorausgesetzt
werden kann, sondern gehen davon aus, dass die Kollektive Verédnderungsbereit-
schaft zu allen Momenten des Verdnderungsprozesses aktiv unterstutzt und auf-
rechterhalten werden muss. Als zentraler Modus hierfur wurde das Schaffen sozia-
ler Akzeptanz Uber die Legitimitdt der Veranderung identifiziert. Die weiteren
Handlungsvariablen zeichnen sich dadurch aus, dass sie insbesondere tber die
soziale Akzeptanz die Kollektive Verénderungsbereitschaft herstellen (siehe Abb.
2). Die sechs Handlungsvariablen werden im Folgenden zusammenfassend be-
schrieben und mit Hilfe von Zitaten aus den Interviews belegt.

e oz und Legitimitze der
ers,

Ppe
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&)
9

Professionalitat und
Freirdume

Erkennbarer Nutzen

Kollektive

Veranderungs-
Abstimmung und bereitschaft Transparenz und

Vernetzung Sichtbarkeit

Unterstiitzungs-
strukturen und
Qualitatsbedingungs-
management

Abb. 2: Die sechs Handlungsvariablen der Kollektiven Veranderungsbereitschaft
(Quelle: eigene Darstellung)
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4.1 Professionalitat und Freirdume

,»Also es ist wichtig, einer einzelnen Uni nicht das vorzuschreiben, sondern
ihr auch Freirdume zu lassen.” (Interviewpartner/in, Universitét 1)

Aufgrund fehlender Durchgriffsmoglichkeiten seitens der Hochschulleitung (s. 0.),
der Freiheit von Forschung und Lehre, aber auch der hohen Bedeutung der Diszip-
linen (VON WISSEL, 2007; GLASER, 2006) kénnen kaum standardisierte One-
fits-all-Lésungen genutzt werden. Die konkrete Ausgestaltung des Verdnderungs-
prozesses — der Digitalisierung der Lehre — liegt stattdessen bei den Lehrenden in
den Fakultaten und Arbeitsgruppen. Dies hat weitreichende Konsequenzen flr den
Prozess.

Das Schaffen von Gestaltungsmdglichkeiten erhoht die Identifikation mit dem
Prozess sowie die intrinsische Motivation und symbolisiert Wertschatzung und
Vertrauen in die Lehrenden auf individueller Ebene. Durch die fiir Change-
Management-Prozesse untypische Verortung der Prozessgestaltung auf dezentraler
Ebene und der Arbeit im Gegenstromprinzip (STOCK, 2004) hat man es haufig mit
einer nicht zentral gesteuerten Entwicklung zu tun, die durch eine Vielzahl von
Einzelentwicklungen in eigenstandigen, iterativen Schleifen gekennzeichnet ist
(GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b). Aufgrund der losen Kopplung als Struk-
turmerkmal von Hochschulen erfolgt die gegenseitige Beeinflussung der Prozesse
auf organisationaler Ebene nur schwach und unregelméf3ig (WEICK, 1976). Dies
hat zur Folge, dass Hochschulen hédufig als unflexibel und verdnderungsresistent
beschrieben werden (s. 0.). Der Erfolg des (digitalen) Verdnderungsprozesses an
Hochschulen ist jedoch maRgeblich gefahrdet, wenn diese organisationalen Frei-
raume nicht zugelassen wiirden und organisationsunsensibel den klassischen Chan-
ge-Management-Ansatzen, die den Freirdumen keine derartige Stellung zuordnen,
gefolgt wiirde. Dies bedingt zwar einen erhéhten Abstimmungsbedarf innerhalb der
Hochschule und der Veranderungsprozess erfolgt moglicherweise schwerfalliger
als in anderen Organisationen. Wird indes den strukturellen Bedingungen mit ihren
Freiheitsgraden und der Expertise auf unterschiedlichen Ebenen entsprochen, er-
mdglicht dies gerade den Prozesserfolg.
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Professionalitdt und Freirdume brauchen den Einbezug der Fachkulturen und das
Schaffen einer férderlichen Erméglichungskultur®. Der Einbezug der Fachkulturen
ist entscheidend (VON WISSEL, 2007, GLASER, 2006), da ein wirklicher Wandel
in der Hochschule nur durch Verédnderungen der Einstellungen des akademischen
Personals moglich ist (MINTZBERG, 1979). Die Organisation der Hochschule
kann dabei lediglich unterstiitzen und geeignete Rahmenbedingungen durch eine
ermdglichende und férderliche Kultur schaffen.® Dabei hilft es, den Lehrenden und
Fachbereichen eine weitgehende Autonomie in der Wahl der Tools sowie im kon-
kreten Verdnderungsprozess zu gewahren. Dieser Kulturgedanke findet sich nicht
nur in der organisationstheoretischen Literatur, sondern bspw. auch in den Konzep-
ten und Ansétzen von DURKOPP & LADWIG (2018), die den Aspekt des indivi-
duellen Experimentierfelds in der digitalen Lehre und Forschung stark machen.

4.2 Erkennbarer Nutzen

,,und dann brauche ich eine Anerkennung. [...] ich glaube, die Anerkennung
ist dann doch viel wichtiger Uber etwas, was Zeit spart. [...] Und das ist eben
auch die Anerkennung auf Deputat [...]. Weil ich glaube, das ist eine Art von
Wertschatzung und Anerkennung, die im Moment viel héher wiegt.*
(Interviewpartner/in, Universitat 7)

Ebenso wie bei den organisationalen Freirdumen und der Ermoglichungskultur
kann keine direkte Steuerung erfolgen, sondern lediglich indirekt auf die Hand-
lungsvariable eingewirkt werden. In unserer empirischen Untersuchung stellten
sich zwei Faktoren als besonders relevant fiir den individuellen Nutzen heraus: Zeit

2 In Anlehnung an ARNOLD & SCHUSSLER, 2003.

® Ein weiterer Faktor sind die Unterstiitzungsstrukturen (siehe 4.3).
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und Reputation. Finanzielle Anreize wiederum sind als Incentive relevant, der er-
wiinschte Effekt nimmt jedoch schnell ab (s. 0.).”

Zeit ist eine zentrale begrenzende Ressource an Hochschulen (PASTERNACK et
al., 2018) und eine relevante Bezugsgrofie hinsichtlich des Nutzens. Wenn etwa
Deputatsreduktionen fiir das Entwickeln neuer Einsatzszenarien oder Tools ge-
wahrt werden, schafft dies Erprobungsraume. Auch hinsichtlich des Qualitatsbe-
dingungsmanagements (siehe 4.3) kénnen Effekte gesehen werden. Damit der in-
dividuelle Nutzen groRer ist als der Zeiteinsatz, hilft es, wenn die eingesetzte
Technik einfach zu bedienen ist und die Unterstiitzungsstruktur moglichst viele
zeitintensive Aufgaben abfangt. Dabei ist relevant, dass die individuellen Zeiter-
sparnisse glaubhaft auf Dauer sichergestellt sind. Wenn Zeit in die Digitalisierung
der eigenen Lehre investiert wird, durfen sich die Rahmenbedingungen nicht allzu
schnell &ndern, da sonst die Kosten den Nutzen Ubersteigen wiirden. Die externen
Bedingungen des Hochschulsystems sind indes kaum beeinflussbar, gleichwonhl
kann hochschulintern dahingehend ein wechselseitiges Vertrauen und eine forderli-
che Kultur geschaffen werden.

Die zweite bedeutende Variable ist die Reputation fir digitale Lehre. Auch hier
kann von Seiten der Hochschule ein forderliches organisationales Umfeld geschaf-
fen werden, bspw. wenn Uber interne Wettbewerbe, Projektmittel oder Lehrpreise
die Reputation fir digitale Lehre gefordert wird. Reputation wird jedoch nicht von
den Hochschulen allein verteilt, sondern liegt in der Doméne der fachlichen Diszip-
linen, die so gute Fachleistungen belohnen (MINTZBERG, 1979; HECHLER &
PASTERNACK, 2012).

* Auf Ebene der Hochschule ist eine ausreichende Finanzierung weiterhin von hoher Be-
deutung und stellt eine Herausforderung dar.
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4.3 Qualitatsbedingungsmanagement

,»Also diese Hilfestellung, diese Unterstltzungssituation, das ist ungemein
wichtig. (Interviewpartner/in, Universitat 2)

Die Erfolgschancen des erkennbaren Nutzens und der Erméglichungskulturen sind
maligeblich von der Unterstitzungsstruktur abhangig (s. 0.). PASTERNACK et al.
(2018) sprechen hierbei von einem Qualitatsbedingungsmanagement, da nicht die
Qualitat selber gesteuert, sondern lediglich ein forderliches Umfeld fur gute Quali-
tat geschaffen werden kann. Dies findet sich auch in unserem empirischen Materi-
al. Durch didaktische und technische Weiterbildung, funktionierende Infrastruktu-
ren, Beratungsangebote etc. kann ein geeignetes organisationales Umfeld geschaf-
fen werden. Zusétzlich kénnen so die individuelle Veranderungskompetenz — das
Koénnen — geférdert und Hurden der Nutzung herabgesetzt werden. Dabei ist der
Aufbau von Infrastrukturen sowie Beratungs- und Weiterbildungsangeboten die
vermutlich prominenteste Herangehensweise. Die Organisationsbereiche einer
Unterstitzungsstruktur waren bereits ein relevanter Teil der Konzeption MINT Z-
BERGS (1979). Die Effekte sind dabei stark von den konkreten Kontextbedingun-
gen (insb. den finanziellen und personellen Ressourcen) abhéngig, kdnnen aber die
Verdnderung nicht alleinig stemmen. Hier liegt also ein bedeutender Faktor fiir den
Erfolg vor, der sich jedoch ohne eine forderliche Kultur und gegebene Freirdume
auf organisationaler Ebene nicht vollends entfalten kann.

4.4 Transparenz und Sichtbarkeit

,,AlIso wenn Sie so ein bestimmtes Format entwickelt haben, dann wird das
auch mit Threm Namen identifiziert und dann werden auch bestimmte For-
mate, ja, mit Namen verbunden.” (Interviewpartner/in, Universitét 2)

Durch das Sichtbarmachen der einzelnen Akteurinnen/Akteure sowie der einzelnen
Prozesse konnen die kleinteiligen und dynamischen iterativen Prozesse, die sich
aufgrund von organisationalen Freirdumen (siehe 4.1) entwickeln kénnen, hin zu
einer gemeinsamen Entwicklungsrichtung synchronisiert werden. Dies erfolgt in
enger Verbindung zur Handlungsvariablen von Abstimmung und Vernetzung. Des
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Weiteren kann so potentiell die soziale Akzeptanz (siehe 4.6) gestarkt werden und
die Akteurinnen/Akteure erhalten hochschulinterne Reputation, die bekanntlich
eine zentrale ,,Wahrung* im Wissenschaftssystem ist, aber meist auferhalb der
Hochschulen durch die jeweiligen Scientific Community vergeben wird (siehe 4.2).

4.5 Abstimmung und Vernetzung

,.Wir haben das Geld um Infrastruktur zu machen, aber ich brauche das
Commitment. Und das Commitment entsteht erst durch Diskussion. Durch
Nachhaltigkeit und durch Diskussion* (Interviewpartner/in, Hochschule 1)

Abstimmung und Vernetzung sind grundlegend in der Organisationsstruktur von
Hochschulen (COHEN et al., 1972; WEICK, 1976; MINTZBERG, 1979) und um-
fassen den typischen Entscheidungsmodus in einer bottom-up ausgerichteten Gre-
mienstruktur. Die Hochschulleitung selbst kann die Richtung der Entwicklung
vorgeben (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b) und ein fdrderliches Umfeld
schaffen. Entschieden, diskutiert und umgesetzt wird zumeist in den vielfaltigen
Gremien auf Ebene der Fakultaten und Institute ebenso wie auf Ebene der gesam-
ten Hochschule.

Durch Abstimmungsprozesse und den Austausch in den Gremien kdnnen die ver-
schiedenen Strénge und iterativen Schleifen zusatzlich verzahnt und die weitere —
gemeinsame — Entwicklungsrichtung entschieden werden. Dies hat nicht nur Effek-
te auf die verschiedenen Entwicklungsstrange, vielmehr wirkt sich der Einbezug
der Akteurinnen/Akteure auch auf die hochschulweite Akzeptanz der Veranderung
aus. Einschrankend muss konstatiert werden, dass der Austausch sowohl in Gremi-
en als auch in Netzwerk- und Austauschformaten sehr zeitintensiv ist, wodurch der
individuelle, zeitliche Nutzen — potentiell — geschmalert werden und eine Hemm-
schwelle flr das Engagement aufgebaut werden kann.
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4.6 Soziale Akzeptanz durch Legitimitat der Veranderung

,»und mittlerweile komme ich zu dem Schluss, grade am Beispiel von [X]
macht sich das am deutlichsten Kklar [...] aber im Grunde auch schon zuvor
beim Einsatz anderer Digitalelemente oder (berhaupt anderer Methoden
kann man fast sagen, es sind die Personen selbst! Also es ist sehr viel der
persénliche Faktor, die Haltung und die Einstellung, die Bereitschaft, sich
auf Neues einzulassen. (Interviewpartner/in, Hochschule 7)

Die Kollektive Verdnderungsbereitschaft ist mafigeblich dadurch bedingt, dass die
Veranderung — hier die Digitalisierung der Hochschullehre — akzeptiert wird und
legitim erscheint. Soziale Akzeptanz wirkt auf zwei Ebenen. Zum einen wird ak-
zeptiert, dass die Verdnderung grundsatzlich notwendig ist, und zum anderen, dass
ein — individueller sowie organisationaler — Nutzen besteht. Die soziale Akzeptanz
als zentrale Handlungsvariable basiert auf den fiinf bereits skizzierten Handlungs-
variablen, die die nétigen Grundlagen schaffen, wie im obigen Zitat deutlich wird.
Entscheidend ist das Commitment der Akteurinnen/Akteure, das jedoch nur
schwerlich direkt hergestellt werden kann. Um dies von organisationaler Seite zu
fordern, bietet es sich an, alle Statusgruppen einzubeziehen, Austausch und Ver-
netzung zu fordern und den Akteurinnen/Akteuren individuelle und organisationale
Frei- und Gestaltungsraume zu gewahren. All dies fordert letztlich die intrinsische
Motivation und Kultur des Vertrauens, die nicht verordnet werden kann, die aber
die soziale Akzeptanz maligeblich kennzeichnet.

5 Fazit und Ausblick

Unsere Untersuchung zeigt auf, dass gingige Change-Management-Modelle bei
der Umsetzung von Digitalisierungsstrategien an deutschen Hochschulen zu kurz
greifen. Statt eines einmaligen Impulses zur Umsetzung einer planerisch entwickel-
ten Strategie gilt es, die Kollektive Veranderungsbereitschaft des Personals — trotz
der rasanten und permanenten Veranderungen im Bereich der Digitalisierung — zu
aktivieren. Diese Kollektive Verdnderungsbereitschaft ist durch das Zusammen-
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spiel auf individueller sowie organisationaler Ebene, die wir hier als Handlungsva-
riablen bezeichnet haben, gekennzeichnet. Sie gibt eine organisationssensible Ant-
wort auf die Herausforderung einer Veranderungsresistenz, die sowohl in der Lite-
ratur zu Verénderungen im Hochschulwesen als auch in unserer Interviewstudie
stark hervorgehoben wurde.

In unserem Forschungsvorhaben analysieren wir dartiber hinaus ebenso die Hinde-
rungsgrinde sowie weitere Gelingensbedingungen fir die Digitalisierung der
Hochschullehre. Die hier vorgestellte Kollektive Verdnderungsbereitschaft wird
um die Facetten von Verdnderungsmoglichkeit und -kompetenz ergénzt, um so
einen umfassenderen Blick auf das Change Management bei der digitalen Trans-
formation im deutschen Hochschulwesen zu schaffen. An dieser Stelle kann die
auch empirisch herausgearbeitete Herausforderung einer Synchronisation der hete-
rogenen Entwicklungen in den gewahrten und notwendigen Freirdumen nicht wei-
ter ausgeflihrt werden. In unserem empirischen Material zeigt sich, dass die Rolle
eines organisationalen ,, Kiimmerers“, der die verschiedenen Strdnge zusammen-
fihrt, hilfreich sein kann, um die Prozesse der Abstimmung, Vernetzung und
Transparenz zu organisieren.’

Die empirisch beobachteten Handlungsvariablen der Kollektiven Verdnderungsbe-
reitschaft, ebenso wie das zugrundeliegende Verstandnis des Change Managements
in Hochschulen und die beobachtbaren Praktiken der Umsetzung, weisen aus unse-
rer Sicht auf deutliche Parallelen zu den Mechanismen und Herangehensweisen
agiler Prozesse hin. Dies steht einerseits in Kontrast zu der Wahrnehmung einer
veranderungsresistenten und immobilen Organisation (s. 0.) andererseits werden
die Arbeitsweisen innerhalb der Hochschulen auch als hochgradig agil
(BAECKER, 2017) beschrieben. Beides zeigt sich auch in unserem empirischen
Material. Die Personen und Prozesse innerhalb der Hochschulen sind also keines-
wegs unflexibel und zu wenig innovativ. Die Zeitdauer zum Aufbau und die per-
manente Sicherung der Kollektiven Veranderungsbereitschaft scheint gleichwohl

® Dieses Thema wird ebenso von unserem Projekt gegenwértig weiterfiihrend bearbeitet.
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ein Parameter zur erfolgreichen Verénderung zu sein. Die beschriebene Verénde-
rungsresistenz stellt sich moéglicherweise erst auf organisationaler Ebene als ,,Fla-
chenproblem* ein, da die einzelnen Institutionen, Fakultdten und Fachbereiche
heterogen und nur lose miteinander gekoppelt sind und sich die Entwicklungen in
einem Bereich der Organisation nicht direkt auf andere Bereiche auswirkt
(WEICK, 1976) und so das Bild der behabigen Organisation entsteht. Die Heraus-
forderung besteht also darin, das Beharrungsvermégen und die Potenziale der
Hochschulen als agile Organisationen zu synchronisieren.
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Zusammenfassung

Digitalisierung nimmt im Kontext hochschulischer Bildungsprozesse eine
zunehmend zentrale Rolle ein und dies sowohl in der eigentlichen Lehrpraxis als
auch in bildungspolitischen Strategien. Um herauszuarbeiten, in welchem
Verhdltnis die beiden Komplexe Bildung und Digitalisierung zueinander stehen,
werden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse die Digitalisierungsstrategien von
zwolf Bundeslandern untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Komplexe
anhand der Aspekte Qualitat und Effizienz zusammengedacht werden, aber
gleichzeitig der Einsatz digitaler Werkzeuge und Settings dem Bildungsgedanken
untergeordnet ist.
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Svenja Bedenlier & Markus Deimann

‘Bildung’ and ‘Digitalisation’ in light of digitalisation strategies

Abstract

Digitalisation is playing an increasingly important role in the context of higher
education, both in teaching practice and educational policy development. In order
to shed light on the relationship between the two complex constructs of Bildung
and Digitalisation, the digitalisation strategies of twelve German states were
investigated using a qualitative content analysis. The results indicate that the two
concepts are linked through aspects of quality and efficiency, and that digital tools
and learning settings should serve educational goals.

Keywords

digitalisation strategies, Bildung, digitalisation within teaching and learning

1 Einleitung

Die Digitalisierung des Lernens und Lehrens an (deutschen) Hochschulen lasst sich
als ein mehrschichtiges Phanomen begreifen, welches durch die Implementation
digitaler Lehr- und Lernsettings in Hochschulen eine hohe praktische Dimension
aufweist (z. B. VAN ACKEREN, KERRES & HEINRICHS, 2018). In den vergan-
genen Jahren beforderte die Bereitstellung eines Férdervolumens von 123 Millio-
nen Euro in der Programmlinie Digitale Hochschulbildung des Bundesministeri-
ums fir Bildung und Forschung (BMBF) zudem die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit dem Thema.

Die sich um die Digitalisierung im Hochschulbereich ergebenden Diskussionen
werden einerseits sehr spezifisch gefiihrt, als ein ,,Diskurs innerhalb von gesell-
schaftlichen Teil6ffentlichkeiten, z. B. wissenschaftlichen Kontexten (KELLER,
2011, S. 68), andererseits aber auch als ,,Diskurs mit allgemeiner Publikumsorien-
tierung in der massenmedial vermittelten Offentlichkeit* (ebd., S. 68). Im hoch-
schulbezogenen 6ffentlichen Diskurs sind politische Strategiepapiere, wie die Stra-
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tegie ,,Bildung in der digitalen Welt* der Kultusministerkonferenz (2016/17), die
darauf aufbauenden Empfehlungen vom Mérz 2019 und die Digitalisierungsstrate-
gien der Bundeslander (GILCH et al., 2019) wichtige Impulse fur die Diskussion.
Auch die Veroffentlichungen des Hochschulforums Digitalisierung (HFD), wel-
ches als Plattform flir Akteurinnen/Akteure aus Hochschule und Politik dient, z&h-
len hierzu. Eine aktuelle wissenschaftliche Aufarbeitung des Themas Digitalisie-
rung deutscher Hochschulen erfolgte durch GILCH et al. (2019).

In diesen Diskursen wird Padagogik sowohl als Wert fir sich dargestellt (z. B. in
kollaborativen Settings) und mit digitalen Technologien unterstiitzt (etwa beim
Inverted Classroom) als auch als Instrument zur Erreichung nicht-paddagogischer
Ziele betrachtet (GERHOLZ, 2018). Auch ist zum Teil mit der Digitalisierung eine
Defizitorientierung verbunden, verbunden mit dem Vorwurf an die Pddagogik, die
Potentiale der digitalen Technologien nicht voll auszuschopfen (JOKIAHO, MAY,
SPECHT & STOYANOQV, 2018).

CASTANEDA & SELWYN (2018) sehen im Unterschied dazu die Notwendigkeit
eines reflektierten Umgangs und didaktisch begriindeten Einsatzes digitaler Medien
und Technologien an Hochschulen. Uber den unmittelbaren Einsatz digitaler Medi-
en hinaus sind dabei die sich in den verschiedenen Diskursen herausbildenden Ver-
standnisse von Bildung im Verhéltnis zu Digitalisierung von hohem Interesse, die
fiir die Gestaltung von zukinftiger Hochschullehre strategische Bedeutung haben.
Bildungspolitische Dokumente kénnen hier Aufschluss geben.

Die vorliegende qualitative Inhaltsanalyse greift dieses Thema auf und untersucht
die Digitalisierungsstrategien der Bundeslander im Hinblick auf die Begriffe Hoch-
schulbildung und Digitalisierung. Dabei geht es um folgende Fragen:

Welches Verstandnis von Digitalisierung wird in den entsprechenden Strategiepa-
pieren der Bundeslander kommuniziert? In welchem Verhaltnis stehen die Begriffe
Digitalisierung und Bildung zueinander?
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2 Bildung und Digitalisierung

2.1 Bildungsverstandnis der vorliegenden Arbeit

In dieser Untersuchung wird von der These ausgegangen, dass das Sprechen Uber
Bildung ein komplexes, heterogenes und oft nicht widerspruchsfreies Unterfangen
darstellt. Dies liegt insbesondere in den unterschiedlichen Interessen des akademi-
schen und des 6ffentlichen bzw. politischen Diskurses begriindet. Wéhrend es in
den theoretisch-philosophischen Auseinandersetzungen um fachwissenschaftliche
Fragestellungen zu so unterschiedlichen Aspekten wie der Bildung in virtuellen
Welten (MAROTZKI, 2009) oder den Auswirkungen eines neu entstehenden ,,bil-
dungsindustriellen Komplexes* auf die Steuerung von Schulen (MUNCH, 2018)
geht, ist Bildung in 6ffentlichkeitswirksamen Debatten eine ,,facon parler®, eine
bloBe Redensart (PRUWER, 2009). Dabei steht Bildung einerseits fiir eine signifi-
kante Zukunftsinvestition — so fordert etwa die Deutsche Bank in ihrem Deutsch-
land Monitor 2018 ,,(...) das humboldtsche Bildungsideal der Allgemeinbildung,
auf dem die padagogischen Ziele deutscher Bildungspolitik basieren, aufzuwerten
zu ,Humboldt 4.0 (DEUTSCHE BANK RESEARCH, 2018). Andererseits ist das
traditionelle Bildungsideal in die Kritik gekommen, so etwa bei der Diskussion um
die Neuausrichtung von Universitdten und der damit verbundenen Funktionsver-
schiebung von der Wissenschafts- zur Kompetenzorientierung (ALT, 2019).

Ungeachtet dessen bleibt Bildung als Idee weiter gleichsam aktuell und omnipra-
sent. Es scheint, dass es gerade die ,,cigentiimliche Unbestimmtheit* ist, wodurch
Bildung vorziiglich als ,,Spielball in den unterschiedlichsten Diskursen® herhalten
kann (RIEGER-LADICH, 2019, S. 13). Folglich ist es wichtig, sich der verschie-
denen Bedeutungen und theoretischen Verankerungen zu vergegenwartigen, was
im Folgenden getan wird und den Referenzpunkt der vorliegenden Studie bildet.

Bildung als Versprechen auf eine bessere Zukunft bzw. Aufstieg durch Bildung:
Diese Position steht in einem konstitutiven Zusammenhang mit dem seit einigen
Dekaden stattfindenden Transformationsprozess von der Industrie- zur Wissensge-
sellschaft. Obwohl die Parole ,,Aufstieg durch Bildung® nicht neu ist, bekommt sie
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durch das seit 2008 vom BMBF durchgefiihrte Programm ,,Offene Hochschule*
besondere Aufmerksamkeit (BMBF, 2013). Dabei wird offensichtlich ein kausaler
Zusammenhang zwischen Bildung(smaRnahmen) und (6konomischem und sozia-
lem) Aufstieg angenommen, der als Rechtfertigung fiir die ,,sozial selektive Reali-
sierung dieser [Aufstieg durch Bildung; Einfugung die Autoren] Parole* (HEID,
2009, S. 7) dient.

Okonomisierung von Bildung: Als Teil eines neuen, globalen Paradigmas findet
seit Uber 30 Jahren eine systematische Transformation von Regierungsformen und
Steuerungsmodellen statt, die unter dem Dachbegriff ,,New Public Management*
subsumiert werden (MUNCH, 2011). Dargestellt als Angleichung 6konomischer
und wissenschaftlicher Leitprinzipien, sehen sich Hochschulen zum ,,Biindnis-
partner im neuen Innovationswettbewerb“ (ebd., S. 15f.) verpflichtet. Dadurch
werden die Bedeutung und die Ziele von Bildung und Padagogik zugunsten markt-
orientierter Prinzipien umdefiniert.

Bildung als Grund- bzw. Birgerrecht: Bekannt durch das ,,Pladoyer fiir eine aktive
Bildungspolitik von Dahrendorf (1968) werden darunter Aspekte der Chancen-
gleichheit — ,.es darf keine systematischen Bevorzugungen oder Benachteiligungen
bestimmter Gruppen auf Grund leistungsfremder Merkmale wie Herkunft oder
wirtschaftlicher Lage geben (ebd., S. 24) — sowie Beziige zu elementaren litera-
cies verstanden. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen kommen im Zuge der Digi-
talisierung weitere elementare Schlisselkompetenzen hinzu, deren Programmatik
sich gerade in einem gesellschaftlich ausgetragenen, zum Teil emotional aufgela-
denen Aushandlungsprozess befindet.

Bildung als ,, zeitdiagnostischer Kritikbegriff* (TENORTH, 2011): In Abgrenzung
zur Familie der traditionellen Theorien ist einer Reihe von Bildungstheorien eine
kritische Ausrichtung zur prazisen Bestimmung sozialer, kultureller und individu-
eller Problemlagen inhdrent (HORKHEIMER, 2011). Damit wird zum Ausdruck
gebracht, was TENORTH (2011) als ,,(...) Indikator (...) fur das Nicht-Gelingen
oder Problematisch-Werden des vorher Selbstverstandlichen, des vorher lebens-
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weltlich, traditional und hinreichend geordneten Auswachsens® (ebd., S. 355)
kennzeichnet.

Ergédnzend zu diesen diskursiven Formationen, l&sst sich Bildung theoretisch als
zwischen den Polen Individualitdt und Disziplinierung/Subjektivierung changie-
rend fassen (RIEGER-LADICH, 2019). Die Ausprégungen sind hochst divergent
und widersprichlich. So etwa, wenn in der klassischen Bildungstheorie das Subjekt
aulerhalb gesellschaftlicher und politischer Beziige gedacht wird, das sich auto-
nom und selbstdndig weiterbildet. Demgegeniiber stehen Ansédtze aus der Bil-
dungssoziologie, die das Subjekt wortwortlich begreifen, d. h. als den gesellschaft-
lichen Bedingungen Unterworfenes. Es lassen sich noch weitere Dualismen aufzah-
len (RIEGER-LADICH, 2019, S. 181ff.), die alle mit dem Problem des blinden
Flecks konfrontiert sind. Darum erscheint es folgerichtig, diesem Desiderat mit
Ansétzen, die das Gegensatzliche produktiv bearbeiten, zu begegnen.

2.2 Digitalisierung (in) der Hochschulbildung

Den Einsatz neu aufkommender Technologien fur Bildungsprozesse und die damit
verbundene Annahme einer daraus resultierenden grundlegenden und umfassenden
Transformation des Lehrens und Lernens sient SELWYN (2017) als historisch
tradiert. SELWYN (2016) argumentiert hier kritisch gegen die Annahme, dass eine
Form von Technologie ein bildungsbezogenes Problem Iésen und dariiber das Ler-
nen verbessern kann (vgl. ebd., S. 5-15). Diese Argumentation bestétigt die Ergeb-
nisse einer Metaanalyse zweiter Ordnung von Forschungsergebnissen uber vier
Jahrzehnte von TAMIM et al. (2011). Diese stellten fest, dass der Einsatz von Bil-
dungstechnologien nur geringen Einfluss auf Lernleistung ausubt.

Digitale Medien haben allerdings das Lehren und Lernen im 21. Jahrhundert be-
reits insofern verdndert, als dass sie priméar vernetztes und kollaboratives Lernen
ermoglichen (VOOGT, ERSTAD, DEDE & MISHRA, 2013) und dabei oftmals
verhandelt werden in einem Diskurs zwischen ,,Euphorie und Apokalypse* (ZIE-
RER, 2018, S. 16). In einer Diskursanalyse beschreibt SELWYN (2013) unter-
schiedliche Diskussionsstrange, in welchen die an Digitalisierung — und genauer an

46 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mé&rz 2020) S. 41-59

den Einsatz und hohe Verbreitung von digitalen Bildungstechnologien — geknupf-
ten Erwartungen im Feld des Lehrens und Lernens deutlich werden. Ausgehend
von den sich kontrastierenden Strangen des ,,de-schooling® (Auflésung und Neu-
bildung bestehender Bildungsrdume und Informalisierung/Individualisierung des
Lernens) und ,,re-schooling™ (Verdnderung innerhalb von Bildungsinstitutionen,
v. a. auch mit der Begriindung von ,twenty-first century skills“ ebd., S. 5) be-
schreibt SELWYN die Wirkméachtigkeit des Diskurses innerhalb der ,,educational
technology community* (ebd., S. 9), welcher durch die Uberzeugung der positiven
Wirkung von Technologie fir Lernen und den Gedanken der Gemeinschaftlichkeit
und des Teilens durch Digitalitat getrieben ist. Eng verkniipft damit ist der Diskurs
um den ,,education-industry complex“ (ebd., S. 11), uber welchen Gedanken zu
6konomischen Prinzipien wie Effektivitat, Effizienz in bildungsbezogene Debatten
eingebracht werden und diese pragen®.

Fir den deutschsprachigen Raum stellen GETTO & KERRES (2018) heraus, dass
die Lehr-Lern-Situation lediglich einen Teilbereich der Digitalisierung von Bildung
darstellt, da Digitalisierung auch die Prozesse um diese herum aufgreift und ein
gesamthochschulischer Prozess ist. Diesen beschreibt das US-amerikanische Kon-
sortium EDUCAUSE? (2018) als ,,digital transformation, die einen ,,cultural,
technological, and workforce shift (ebd., S. 6) bedeutet. An dem Verstandnis von
Digitalisierung, das Getto und Kerres (2018) beschreiben, orientiert sich auch diese
Studie.

2 SELWYN bezieht sich hier auf PICCIANO, A. & SPRING, J. (2013). The great Ameri-
can education-industrial complex. London: Routledge. Er fiihrt diese Begriffe dann wei-
ter aus.

® Es handelt sich um eine institutionelle Vereinigung, deren Mitglieder, vor allem auch aus
dem Bereich Hochschule, fur den Einsatz und Verbreitung von Informationstechnologien
an Hochschulen eintreten.
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3 Methode

3.1 Ansatz und Vorgehen

Methodisch erfolgte eine Orientierung am Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse
(SCHREIER, 2012). Ihr subsumierender und materialreduzierender Ansatz hat
besondere Eignung fur die Bearbeitung gréRerer Materialmengen und ermdglicht
die inhaltliche Integration kodierter Passagen verschiedener Dokumente. Um die
Forschungsfragen beantworten zu kénnen, bot sich dieser Ansatz an, der einen
primaren Fokus auf die Inhalte der kodierten Passagen legt und weniger auf deren
intensive sprachlich-rhetorische Analyse. Mit der Analysesoftware MaxQDA wur-
den aus den Dokumenten Passagen zu den groBen Themen ,,Verstdndnis von Digi-
talisierung™ (f = 13), ,,Digitalisierung® (f = 46) und ,,Bildungsbegriff (f = 36) ko-
diert. Da es primar um das Hervorheben von Passagen geht, die Aufschluss tber
Verstandnis, Konnotation und wechselseitigem Einfluss von Bildung und Digitali-
sierung ermoglichen, erfolgte dieses vereinfachte Vorgehen. Als ,,Verstdndnis von
Digitalisierung*“ wurden diejenigen Passagen kodiert, die eine explizite Definition
von Digitalisierung oder ein implizites Verstandnis skizzieren.

Die Digitalisierungsstrategien der Bundeslander wurden in digitaler Form recher-
chiert; fir zwolf der sechzehn Lander konnten Dokumente identifiziert werden.
Zwei Lander befinden sich in der Strategieentwicklung und fiir zwei weitere Lan-
der konnten diesbeziglich keine Informationen gefunden werden. Drei Lander
verfligen zudem Uber Digitalisierungsstrategien flir den Bildungsbereich (Bayern)
bzw. explizit fir den Hochschulsektor (Sachsen, Thiiringen). Fur die Analyse wur-
den die drei bildungsbezogenen und die neun allgemeinen Digitalisierungsstrate-
gien herangezogen.

3.2 Dokumente

Es handelt sich um Dokumente sehr unterschiedlichen Umfangs, Gestaltung und
Bezeichnung. Primér laufen diese als ,,Strategie” in verschiedenen Abwandlungen,
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bspw. als ,,Strategie digitales Hessen®, als ,,Zukunftsstrategie™ (Bayern), ,,Digitali-
sierungsstrategie” (Baden Wirttemberg), aber auch als ,,Agenda* (Sachsen-Anhalt,
Mecklenburg-Vorpommern)  oder ,,Digitalisierungsprogramm*  (Schleswig-
Holstein) und wurden zwischen 2015 und 2018 verdffentlicht. Fir ein Dokument
ist kein Datum angegeben.

Die Strategie Niedersachsens hat mit 128 Seiten den gréRten Umfang, Hamburg
mit acht Seiten den geringsten. Das Layout reicht von einfachen PDF-Dokumenten
bis zu professionell aufgesetzten Broschiiren. Verantwortet werden die Strategie-
papiere jeweils von den Ministerien, denen ,,Digitalisierung* zugeordnet ist, bzw.
Wissenschaftsministerien.

3.3 Limitationen

Die hier berucksichtigten Dokumente wurden unter Verwendung der Stichworte
,Digitalisierung(sstrategie) und ,,Name des Bundeslandes* im Dezember 2018
recherchiert, so dass spater vertffentlichte oder modifizierte Dokumente nicht ent-
halten sind. Auch kann nicht ausgeschlossen werden, dass weitere Strategien fur
den Bildungsbereich bestehen, die jedoch Uber diese Form der Suche nicht gefun-
den wurden®. Begriindet im qualitativ forschenden Vorgehen in dieser Studie flieRt
in die Lesart und Interpretation der kodierten und dann abstrahierten Passagen das
subjektive Verstandnis der Autorinnen/Autoren ein. Wahrend ihnen dies bewusst
ist, bedeutet dies trotzdem eine Limitation der Studie, da eine andere Sichtweise
auf das Thema der Arbeit potentiell eine andere Form gegeben hatte. Diese Studie
versteht sich als erster Schritt der Autorinnen/Autoren hinsichtlich der Auseinan-
dersetzung mit diesem Thema. Dargestellt werden im Folgenden die Themenfelder,
die dabei sehr deutlich hervorgetreten sind — das Material ist damit noch nicht er-
schopfend behandelt und wird in Anschlussstudien weiter betrachtet. Wahrend alle

* So wird beispielsweise das E-Learning-Konzept Baden-Wiirttembergs nicht beriicksich-
tigt, da dieses erst nach Abschluss der Studie identifiziert wurde. Dieses Konzept sollte in
weiteren Arbeiten jedoch mit einbezogen werden.
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genannten Strategien bericksichtigt wurden, so zeigen die im Ergebnisteil zitierten
Passagen, dass nicht alle Strategien zu den identifizierten Themenfeldern Aussagen
machen.

4 Ergebnisse

4.1 Digitalisierungsverstandnis

Zwei der zwolf Dokumente formulieren ein Verstdndnis von Digitalisierung, wel-
ches im Sinne einer Definition im Text gekennzeichnet ist (Nordrhein-Westfalen,
Baden-Wirttemberg). Wahrend in der Strategie Nordrhein-Westfalens eine Vier-
Felder-Matrix die ethisch-rechtlichen, ékonomischen, sozio-kulturellen und wis-
senschaftlich-technischen Dimensionen von Digitalisierung aufzeigt (MINISTE-
RIUM FUR WIRTSCHAFT, INNOVATION, DIGITALISIERUNG UND ENER-
GIE DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN, 2018, S. 8), wird fur Baden-
Warttemberg formuliert:

Urspriinglich bezeichnete der Begriff ,,Digitalisierung* nur die Umwand-
lung von Speichermedien wie Biichern, Schallplatten oder Fotos in Dateien
aus Nullen und Einsen. Im Laufe der Zeit bekam der Begriff noch eine zu-
sétzliche, umfassendere Bedeutung. Die Umwandlung von Informationen
aller Art in ein digitales Format, die massenhafte Speicherung und Verar-
beitung von Daten und die weltweite Vernetzung wurden zum Sinnbild ei-
ner neuen Epoche. Seitdem wird unter ,,Digitalisierung® die Gesamtheit al-
ler wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Neuerungen und
Verdnderungen auf der Basis von Informations- und Kommunikations-
technologien verstanden (MINISTERIUM FUR INNERES, DIGITALI-
SIERUNG UND MIGRATION BADEN-WUERTTEMBERG, 2018, S. 8).

Die Strategie Sachsens formuliert bereichsspezifisch ,,Unter Digitalisierung der
Hochschulbildung wird neben der Kompetenzvermittlung an Studierende flr die
digitalisierte Arbeitswelt insbesondere die Weiterentwicklung der Methoden der
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Lehr- und Lernprozesse sowie das Erreichen neuer Qualitat bei Lehr- und Lernvor-
gangen verstanden“ (STAATSMINISTERIUM FUER WISSENSCHAFT UND
KUNST SACHSEN, 2018, S. 4).

Sechs Strategien deuten ein implizites Verstindnis an, bspw. ,,[d]ie Digitalisierung
ist dabei, nicht nur unsere Wirtschaft, sondern unser ganzes Leben tiefgreifend zu
veréandern“ (HESSISCHES MINISTERIUM FUER WIRTSCHAFT, ENERGIE,
VERKEHR UND LANDESENTWICKLUNG, 2016, o. S.), Digitalisierung ,,ist
eine technische Umwalzung, die unser Leben grundlegend beeinflusst*
(STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, S. 2) und die ,,einen fundamentalen
gesellschaftlichen Wandlungsprozess angestoRen [hat]“ (THURINGER LAN-
DESREKTORENKONFERENZ & MINISTERIUM FUR WIRTSCHAFT, WIS-
SENSCHAFT UND DIGITALE GESELLSCHAFT, 2017, S. 2). Gemein haben
die Strategiepapiere die Konnotation und teils auch explizite Benennung des Be-
griffs Digitalisierung mit gesellschaftlichen Umwalzungen, der Durchdringung
aller Lebensbereiche, einem Verstandnis als technik- oder technologieinduziert und
als Prozess mit sowohl Chancen als auch Risiken.

4.2 Verhaltnis der Begriffe ,,Digitalisierung” und ,,Bildung*

Der Begriff Digitalisierung oder auf ihn bezogene Abwandlungen wird in ver-
schiedenen Strategiepapieren mit den Konzepten ,,Qualitét, Effektivitat oder Effi-
zienz* (STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, o. J., S. 44) hochschulischer
Lehre verbunden; gleichzeitig aber auch mit einem Fokus auf individuelles studen-
tisches Lernen und der Einordnung in das didaktische Design von Lehre.

4.2.1 Bildung

Ein klassischer, d. h. an Humboldt orientierter, Bildungsbegriff scheint in verschie-
denen Strategien (z. B. in Bayern und Sachsen) durch. Dabei wird von einer gebil-
deten Person ausgegangen, die sich nun mit dem neuen Bildungsgegenstand Digi-
talisierung auseinandersetzen muss. Welche Inhalte als relevant fiir Digitalisierung
heranzuziehen sind, wird allerdings nicht weiter prazisiert. Zu denken wére etwa an
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Grundkenntnisse des Programmierens oder der Data Literacies. Dagegen herrscht
in den Landesstrategien grof’e Einigkeit hinsichtlich der Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien. Diese wird mit den traditionellen Kultur-
techniken gleichgesetzt und als zentrale Voraussetzung fur gesellschaftliche Teil-
habe und Verantwortung gesehen. Eine Briickenfunktion zwischen Bildung und
dem souveranen Umgang mit digitalen Technologien als Bedingung zur Teilhabe
an der Gesellschaft ist der Erwerb bzw. die Forderung von Kompetenzen. Wahl-
weise werden Medienkompetenz oder digitale Kompetenzen genannt. Somit bleibt
das Bildungsversténdnis auf der Meta-Ebene unangetastet, historisch tradiert, wéh-
rend sich die politischen Aktivitaten auf die gestaltbare Ebene der Kompetenzen
beziehen.

Da viele digitale Technologien noch sehr neu sind und sich gerade erst etablieren,
z. B. das Smartphone als alltéagliche Allzweckwaffe (WEINERT, 2019), wird eine
gezielte Anleitung und Forderung von Medienkompetenz bzw. Medienbildung
angemahnt. In fast allen Strategien finden sich Hinweise auf die Verankerung ent-
sprechender digitaler Angebote, z. B. in Bayern Massive Open Online Courses, in
Sachsen Wikis und Open Educational Resources oder in Nordrhein-Westfalen
,Flipped Classroom®. Die Strategie Mecklenburg-Vorpommerns nimmt die Digita-
lisierung zum Anlass, grundsatzlich Gber die Struktur und Gestaltung von Lernum-
gebungen nachzudenken, wahrend in Sachsen-Anhalt von ,,zeitgemédflen Fachdi-
daktiken* die Rede ist. Die hier angedeutete Unterscheidung von Bildung und Ler-
nen wird in den Papieren nicht als solche thematisiert, d. h. Bildung als ibergeord-
netes, nicht per se funktionalistisches Konstrukt wird dem Lernbegriff mehr oder
weniger gleichgesetzt.

Deutlich wird eine Privilegierung der Padagogik gegenuber der Technik, etwa in
der baden-wirttembergischen Strategie. Dort wird gefordert, dass die Technik der
Padagogik folgen muss. Technologien — so scheint es — missen sich erst fir einen
padagogischen Einsatz ,,bewerben®, was an das Attribut ,,Mehrwert*“ geknipft ist.
Tatsachlich verbirgt sich dahinter eine Tautologie, denn es dirften sich kaum Pé-
dagoginnen/Padagogen finden, die Technik als Selbstzweck betrachten, die aulier-
halb didaktischer Szenarien steht (KROMMER, 2018).
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4.2.2 Qualitat

Der Begriff Qualitat wird in den Strategien nicht weiter ausgeftihrt, es wird jedoch
mehrfach (Bayern, Sachsen, Hamburg, Rheinland-Pfalz) auf ihn Bezug genommen.
Die sachsische Strategie fur den Hochschulbereich sagt hier einerseits aus, dass
,Unter Digitalisierung der Hochschulbildung [...] neben der Kompetenzvermitt-
lung an Studierende fir die digitalisierte Arbeitswelt insbesondere die Weiterent-
wicklung der Methoden der Lehr- und Lernprozesse sowie das Erreichen neuer
Qualitat bei Lehr- und Lernvorgédngen verstanden (STAATSMINISTERIUM
FUER WISSENSCHAFT UND KUNST SACHSEN, 2018, S. 4) wird und ande-
rerseits deren ,,Potential zur Verbesserung der Qualitat der Lehre* (ebd.) erst er-
schlossen werden soll. Die Aussage, ,,Dies geschieht unter Beriicksichtigung der
Lernbedarfe der Studierenden auf unterschiedliche Art und Weise. Hier kdnnen
digitale Werkzeuge zur Ergénzung der Lehre zum Einsatz kommen, aber teils auch
an die Stelle von Prasenzveranstaltungen treten (ebd.) stellt den Fokus auf Studie-
rende heraus, wobei offen bleibt, ob der implizit angesprochene Ansatz des Blen-
ded Learnings hier beispielsweise Qualitat aus Sicht der Studierenden durch erhéh-
te Flexibilitat oder inhaltliche Qualitat durch andere Vermittlungsansétze bedeuten
konnte.

Zwei Dokumente (Hamburg, Bayern) unterscheiden sich hier in der Rhetorik, in-
dem sie durch die Verwendung des Indikativs die Rolle von Digitalisierung als
gegeben feststellen, auch hinsichtlich Qualitét: ,,Digitale Bildungstechnologien und
Medien sind heute unverzichtbar zur Sicherung der Qualitat sowie der Weiterent-
wicklung von Personalisierung bzw. Individualisierung der Lehre und der Starkung
der Selbstlernkompetenzen der Studierenden” (BAYERISCHES STAATSMINIS-
TERIUM FUER BILDUNG UND KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST,
2016, S. 30) und ,,Fiir die Hochschulen selbst geht es zundchst um die Qualitéts-
steigerung von Studium und Lehre durch Erganzung traditioneller Prasenzlehre mit
vor allem problemzentrierten und interaktiv zwischen Lernenden nutzbaren digita-
len Lehr- und Lernangeboten” (STADT HAMBURG, 2015, S. 4-5). Der Gedanke
der Qualitatssteigerung drickt hier aus, dass die bestehende Qualitat als erweiter-
bar wahrgenommen wird. Ahnlich stellt sich die Strategie fir Rheinland-Pfalz dar,
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in welcher flr den Bereich der Open Educational Resources (OER) ausgesagt wird,
dass diese ,,durch einen offenen Austausch und kontinuierliche Verbesserungen an
den Lehrmaterialien zur Erhéhung der Qualitdt und Transparenz der Lehre
bei[tragen]* (STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, o. J., S. 46).

4.2.3 Digitalisierung und Effizienz

Der Begriff der Effizienz erscheint in den Strategien Hessens, Rheinland-Pfalz und
Bayerns als ein Ziel des Einsatzes digitaler Medien und Lehrformaten — jedoch mit
jeweils expliziten Einschrankungen und Begrenzungen: Es soll eine Prifung erfol-
gen, in welchem ,,Ausmal} die Kombination klassischer und digitaler Lernformen
(Blended Learning) die Effizienz der Wissensvermittlung im Allgemeinen und die
Vermittlung neuer digitaler Entwicklungen im Besonderen unterstiitzen kann“
(HESSISCHES MINISTERIUM FUER WIRTSCHAFT, ENERGIE, VERKEHR
UND LANDESENTWICKLUNG, 2016, S. 15), der ,,Nutzen* fur Studierende und
Dozierende wird beachtet (in Rheinland-Pfalz) und der Einsatz erfolgt ,,iiberall
dort, wo sie [digitale Lehrmethoden] zu héherer Qualitat und Effizienz der Lehre*
fuhren (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUER BILDUNG UND
KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST, 2016, S. 11). Die sprachliche Gestal-
tung der Passagen unterstreicht diese Konkretisierung durch Modalverben wie
,,soll“ und ,,kann“ und scheint hierbei weniger absolut als im Hinblick auf den As-
pekt der Qualitét.

5 Diskussion und Implikationen

Deutlich wurde in der Inhaltsanalyse, dass Digitalisierung haufig nicht klar defi-
niert, sondern als technikinduziertes Phanomen dargestellt wird, welches jedoch
durch den Menschen — und im Sinne politischer Ansprache durch die Birgerin/den
Burger — mitgestaltet werden kann. Die Aussicht der Gestaltungsmdglichkeit be-
gegnet moglichen Angsten, zeigt aber nicht konkret auf, wie sich Individuen hier
verhalten kdnnen. Wéhrend die Definitionsanséatze allgemeinen Charakter haben,
so wird in den auf Hochschule und Digitalisierung bezogenen Passagen vor allem
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die konkrete Umsetzungsebene angesprochen und Hochschulen erhalten gleichzei-
tig eine zentrale Rolle in der Mitgestaltung der Digitalisierung.

In den Strategien ist der Einsatz digitaler Medien und digitaler Lehr- und Lernfor-
mate mit dem Gedanken ihrer Weiterentwicklung und Verbesserung verbunden.
SELWYNs (2013) Beobachtung der unterschiedlichen Diskurse innerhalb der
»educational technology community* und dem ,,education industry complex* las-
sen sich in Ansétzen auch fir den deutschen Hochschulkontext finden: Effizienz
als ein zentraler Begriff dkonomischer Kontexte und Qualitét als ein implizit in
Aussicht gestelltes Ziels der VerfechterInnen des Einsatzes digitaler Medien zeigen
dies. In Riickbezug auf CASTANEDA & SELWYN (2018) schlieRt sich hier die
Frage an, inwieweit sich in den politischen Strategiepapieren ein von CAS-
TANEDA & SELWYN kritisch hinterfragter Neoliberalismus im Kontext von
Digitalisierung/Hochschule findet. Wahrend Qualitat und Effizienz als Themen
prasent sind, so wird in den Strategiepapieren ersichtlich und bspw. in der Strategie
Baden-Wirttembergs (,,Die Technik folgt der Paddagogik®, S. 42) explizit benannt,
dass sich digitale Lernformate und Medien dem Bildungs- und Lernziel nachge-
ordnet in das ,,constructive alignment® einfigen (BIGGS, 1996) — und damit eine
gewisse Ambivalenz hervorrufen. Mit diesem als Spannungsfeld zu bezeichnen-
dem Komplex wurde sich bereits in einzelnen Aspekten auseinandergesetzt (DE
WITT & LEINEWEBER, 2018), an die angeschlossen werden kann.

Methodisch ist es ratsam — um auch Teildiskurse oder Ambivalenzen starker be-
rucksichtigen und Nuancen sichtbar machen zu kénnen —, eine gréBere Bandbreite
an Dokumenten und Schriftstiicken zu betrachten. Hierfur und auch hinsichtlich
der Mdglichkeit, eine feinere linguistische Analyse durchzufiihren und hiertiber
den Einfluss von Sprache und die inhaltlichen Bezlige zwischen bildungspoliti-
schen Dokumenten und Strategien herstellen zu kénnen, bietet sich die Durchfiih-
rung einer (kritischen) Diskursanalyse an (z. B. KELLER, 2011). In diesem Sinne
beansprucht die Studie nicht, eine erschopfende Analyse durchgefiihrt zu haben,
sondern vielmehr eine Interpretation erster Teilbereiche, die zur inhaltlichen und
methodischen Vertiefung anregen soll.
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Digitale Transformation und Curriculums-
entwicklung — Fallstudie zum Status quo der
wirtschaftswissenschaftlichen und
wirtschaftspadagogischen Curricula an
dsterreichischen Universitaten

Zusammenfassung

Auch die Hochschulen sind zunehmend mit den Herausforderungen der digitalen
Transformation konfrontiert. Ziel der Hochschulentwicklung muss es dabei u. a.
sein, die Beschaftigungsperspektiven kiinftiger Absolventinnen und Absolventen zu
bertcksichtigen und bestehende Curricula anzupassen bzw. weiterzuentwickeln.
Veranderte Kompetenzanforderungen fuhren oftmals zur vernachlassigten Frage,
wie sich Inhalte durch die digitale Transformation veréandern werden missen. Um
diesen Anspriichen an die Hochschulbildung gerecht zu werden, ist es flr die
Weiterentwicklung unverzichtbar, den Status quo der Ausgestaltung von Curricula,
insbesondere der inhaltlichen Ausgestaltung im Hinblick auf die digitale
Transformation und deren Anknupfungspunkte zu eruieren. Zu diesem Zweck
wurde im Rahmen einer Fallstudie eine Dokumentenanalyse der wirtschaftlichen
und wirtschaftspadagogischen Curricula in Osterreich vorgenommen.

Schlisselwodrter

Digitale Transformation, Digitalisierung, Curriculumsentwicklung,
Hochschulbildung, Hochschulentwicklung

! E-Mail: susanne.kamsker@uni-graz.at

(@) BY-NC-ND |
Wissenschaftlicher Beitrag - DOI: 10.3217/zfhe-15-01/04 61


https://doi.org/10.3217/zfhe-15-01/04
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:susanne.kamsker@uni-graz.at

Susanne Kamsker & Peter Slepcevic-Zach

Digital transformation and curriculum development -
A case study on the current status of curricula in business
and economics at Austrian universities

Abstract

Universities are facing an increasing need to address the challenges of digital
transformation. The aim of the development of higher education is to analyse the
possibilities for students to gain future employment and to adapt or further develop
existing curricula. Changing competence requirements (e.g., problem-solving
ability, critical thinking) among students have given rise to questions about how
content should change as a result of the digital transformation and which
knowledge and skills students should be encouraged to develop in the future —
guestions which have not been adequately addressed to date. In order to meet
these demands on higher education, it is indispensable for further development to
determine the status quo of curricula design, and content design in particular, with
regard to the digital transformation and its connecting factors. For this purpose, an
analysis of the documents used in the economic and business education curricula
in Austria was conducted as part of a case study.

Keywords

digital transformation, digitalisation, curriculum development, higher education,
development of higher education

1 Einleitung und Problemstellung

Die Lehre an den Universitdten unterliegt standig neuen Anforderungen von Seiten
der Politik, der Lernenden aber auch der Lehrenden selbst. Dazu kommen gesell-
schaftliche und technologische Umbriiche. Zu Beginn werden die damit verknipf-
ten Anforderungen an die Hochschulen bzw. genauer an die Curriculumsentwick-
lung thematisiert. AnschlieBend wird eine Fallstudie zur Ermittlung des Status quo
der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Curricula an allen

62 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mé&rz 2020) S. 61-79

oOffentlichen 0Osterreichischen Universitdten vorgestellt. Aufgrund der schweren
Vergleichbarkeit (u. a. Ziele und Verstdndnis der Bildungsinstitutionen, Prozess
der Curriculumsentwicklung) von Studienrichtungen der Fachhochschulen und
Universitaten wurden lediglich Studienangebote von Universitaten in die Fallstudie
einbezogen. AulRerdem wurde von einem landertbergreifenden Vergleich der wirt-
schaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Curricula Osterreichs und
Deutschlands abgesehen, da die Organisation der Studienrichtungen (Modulhand-
bicher, Lehrveranstaltungsbeschreibungen) divergent ist. AbschlieBend wird ein
Reslimee gezogen sowie weitere Forschungsdesiderate werden aufgezeigt. Mit
dieser Fallstudie soll ein Beitrag zur weiteren Diskussion uber die curricularen
Grundlagen in der Hochschullandschaft geleistet werden.

2 Anforderungen auf curricularer Ebene

Die Ausdriicke Digitalisierung und digitale Transformation werden heute beinahe
inflationar und synonym in Diskussionen verwendet, obwohl die beiden Termini
voneinander abgegrenzt zu verstehen sind. Die ,,Digitalisierung beschreibt heute
einen Umwandlungs- und Eingliederungsprozess von analogen in digitale Daten®
(KAMSKER & SLEPCEVIC-ZACH, 2019, S. 303). Demgegeniber geht die digi-
tale Transformation einen Schritt weiter und bezeichnet einen ,,anspruchsvolleren
sowie weitreichenderen Denk- und Strukturierungsprozess. Einhergehend mit den
nun digital vorliegenden Informationen werden Probleme neu aufgerollt, welche
es, unter Einsatz der vorhandenen Technologien, zu losen gilt.“ (KAMSKER &
SLEPCEVIC, 2019, S. 303) Dem Beitrag liegt die Begriffsdefinition der digitalen
Transformation zugrunde, da versucht wird darzustellen, inwiefern Studierende auf
ein solch verdndertes, neues Denken und Handeln vorbereitet werden sowie die
digitale Transformation aktiv mitgestalten kénnen.

Die Entwicklungen der digitalen Transformation kénnen auf zwei Ebenen (Indivi-
duum und Gesellschaft) betrachtet werden. Steht das Individuum im Mittelpunkt,
geht die Forderung, eigenverantwortliches und selbststandiges Handeln bei Indivi-
duen herauszubilden, einher. Die Bereitstellung individualisierter Lerngelegenhei-
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ten bzw. die Mdglichkeit der Lernenden, Freirdume fir die Gestaltung ihres Lern-
prozesses zu erhalten, sind dabei zu beachten. Bezugnehmend auf die gesellschaft-
liche Ebene werden strukturelle Briiche und nachhaltige gesellschaftliche Verdnde-
rungen prognostiziert (SACHS, MEIER & MCSORLEY, 2016; LADEL, KNOPF
& WEINBERGER, 2018). Jene Entwicklungen sind fir das Bildungssystem auf
allen Stufen — von der Primar- bis zur Tertidrbildung — von Bedeutung. Die Bil-
dungsinstitutionen sind gewissermaflen angehalten, die Entwicklungen mitzuden-
ken, darauf zu reagieren und letztlich auch mitzugestalten.

Ein Studium an einer Hochschule dient der wissenschaftlichen und kinstlerischen
Berufsvorbildung und der Qualifizierung fiir berufliche Téatigkeiten (Bachelorstu-
dien) bzw. deren Vertiefung (Masterstudien). Wenn dariiber hinaus der Anspruch
besteht, dass ein Studium die Studierenden, neben den fachlichen Inhalten, in deren
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen und diese zur Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben generell befdhigen soll (EULER, 2005), kann Bildung dabei ,,als
Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit des Einzelnen und als Solidari-
tatsfahigkeit® (KLAFKI, 1985, S. 17) aufgefasst werden. Auch im Kontext der
voranschreitenden digitalen Transformation werden kiinftigen Absolventinnen und
Absolventen zunehmend weitergehende Kompetenzen abverlangt. Durch die Ver-
schiebung der Relevanz unterschiedlicher Tatigkeiten weg von einfachen hin zu
komplexeren Aufgaben, in denen der Mensch steuernd tatig sowie der menschliche
Instinkt bendtigt wird (DENGLER & MATTHES, 2018), werden selbststandiges
Denken und Handeln, Innovationsfahigkeit sowie der Mut eine kritische Perspekti-
ve einzunehmen wichtiger. Zudem wird es bedeutender, eine Art digitale Selbstbe-
stimmungsfahigkeit zu entwickeln. Eine stetig steigende Relevanz von sozialen
Netzwerken sowie die Always-on-Mentalitat und die Mdglichkeit in die Informa-
tionsflut einzutauchen, setzt die Gestaltung professioneller und privater Online-
Profile sowie einen reflektierten und selbstbestimmten Umgang mit Informationen
voraus (LADEL, KNOPF & WEINBERGER, 2018). Auch eine ausgewogene Ba-
lance zwischen Allgemein- und Spezialwissen wird relevanter. Die Ausbildung in
speziellen Wissensgebieten ist zwar nach wie vor von hoher Bedeutung, jedoch
wird es kinftig darum gehen, die personliche fachliche Vertiefung auch auf andere
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Themenbereiche auszuweiten. Eine Wandelbereitschaft des eigenen Fachbereiches
ist damit obligat (KAMSKER & SLEPCEVIC-ZACH, 2019). Um dies zu errei-
chen, braucht es unterschiedliche Facetten der universitaren Lehre: das Herausbil-
den von Fachwissen in der jeweiligen Disziplin, die Forderung von Reflexion,
(selbst-)kritischem Denken, (selbst-)verantwortlichem Handeln und die Entwick-
lung der Fahigkeit zum wissenschaftlich fundierten Arbeiten und Argumentieren
(PELLERT, 1999; KAPPLER, 2004) sowie das Arbeiten nach dem Grundgedan-
ken KLAFKIs (1985), Bildung ,,als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfa-
higkeit des Einzelnen und als Solidaritdtsfahigkeit“ (KLAFKI, 1985, S. 17) zu
sehen. Dadurch entsteht der Anspruch an universitare Lehre, den Lernenden Raum
fiir eigen- und selbststandiges Lernen einzurdumen sowie Lernanldsse zu stellen,
welche die kritische Haltung der Individuen fordern und miindige Absolventinnen
und Absolventen hervorbringen, welche mit den aktuellen Herausforderungen der
digitalen Transformation umgehen und darauf reagieren kénnen.

2.1 Herausforderungen fur Hochschulen

Digitale Medien, elektronische Plattformen und Lehr-Lern-Arrangements sind in
der Hochschullehre angekommen und begleiten Lehrende sowie Studierende im
Studienalltag. Die Hochschulen mussen dabei sowohl die aktuellen Anforderungen
des Beschaftigungssystems beachten, als auch die Entwicklungen der digitalen
Transformation als Anlass fur die Umgestaltung von Bildungsprozessen nehmen
(GERHOLZ, 2018).

LEBLANC (2018) beschreibt dahingehend drei Herausforderungen, mit denen
Hochschulen kunftig umgehen miissen. Er fordert erstens ,,a coherent learning eco-
system in which learners move in and out over a lifetime* (LEBLANC, 2018, S.
23). Das System soll somit die Mdglichkeit fir Lernende darstellen, an unter-
schiedlichen Lernangeboten diverser Institutionen zu partizipieren und damit ver-
schiedene Lernerfahrungen zu sammeln. Weiters sieht sich die Hochschule damit
konfrontiert, sich vom Gedanken eines ,,one size fits all model of education” (LE-
BLANC, 2018, S. 25) zu entfernen. Drittens miissen die bisherigen Bildungsinhalte
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Uberdacht werden. Beispielsweise fordert die steigende Rationalisierung und Sub-
stitution von Arbeitstatigkeiten ein Umdenken durch die verdnderten Berufsprofile.

Aufgrund dieser neuen Herausforderungen durch die digitale Transformation reicht
es nicht mehr aus, lediglich Arbeitsmaterialien online zur Verfiigung zu stellen
oder alleinig mittels Innovationen auf einer methodischen und mediendidaktischen
Ebene (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 2016) der digitalen Trans-
formation zu begegnen. Ziel der Hochschulentwicklung ist es unter anderem, die
bevorstehenden Beschéftigungsperspektiven kiinftiger Absolventinnen und Absol-
venten zu bericksichtigen und bestehende Curricula anzupassen (WALKEN-
HORST, 2017) bzw. in einem zyklischen Prozess weiterzuentwickeln.

2.2 Curriculumsentwicklung

Die Begrifflichkeiten Lehrplan und Studienplan sind aufgrund ihrer unterschiedli-
chen Bedeutungen voneinander abzugrenzen. Der Lehrplan beschaftigt sich ledig-
lich mit der Frage Was?, wohingegen in der Curriculumsarbeit die Kernfrage Was?
um die Frage Warum? erweitert wird. Curriculumsarbeit thematisiert Uiber die An-
einanderreihung von Inhalten hinaus, warum konkrete Ziele und Inhalte in ein Cur-
riculum aufgenommen wurden und stellt damit den Begriindungszusammenhang
her. Die Ableitung des Begriindungszusammenhangs erfolgt dabei deduktiv, was
bedeutet, dass die Auswahl von Zielen und Inhalten durch den aktuellen Diskurs
der Wissenschaft begriindet wird. Dies entspricht dem sogenannten Wissenschafts-
prinzip. Ein anderer Ansatzpunkt, welcher seit der BOLOGNA-ERKLARUNG
(1999) verstérkt in den Mittelpunkt der Diskussion rund um Curriculumsentwick-
lung tritt, ist die Orientierung am Situationsprinzip. Dabei wird eine induktive
Vorgehensweise bei der Ableitung von Begriindungszusammenhangen postuliert
und verstarkt auf Praxisrelevanz und die vorherrschende gesellschaftliche sowie
arbeitsmarktpolitische Situation geachtet (z. B. werden die Veranderungen, ange-
stoRen von der digitalen Transformation starker beriicksichtigt). Erganzend zu die-
sen beiden Prinzipien wird gefordert, dass auch das Personlichkeitsprinzip im Zuge
der Curriculumsentwicklung miteinbezogen wird (REETZ, 1984; ROBINSOHN,
1972; WILBERS, 2012). Dabei gilt es, die fiir Studierende jetzt und kunftig zu
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bewéltigenden Lebenssituationen zu analysieren, sowohl im Alltags- als auch Be-
rufsleben, und davon ausgehend erforderliche Qualifikationen zu bestimmen. In
weiterer Folge werden schlieBlich qualifikationsférdernde Lehrinhalte definiert
(TIBERIUS, 2011).

Die Bearbeitung und Entwicklung von Curricula obliegen in Osterreich den Hoch-
schulen, welche eigenverantwortlich Studienrichtungen innerhalb der Rahmenbe-
dingungen des Universitatsgesetzes (UG, 2002) konzipieren und verandern. An
Osterreichischen Universitaten wird unter einem Curriculum fiir Studienrichtungen
ein ausformulierter, festgelegter Ablauf einer Studienrichtung verstanden. Als Sy-
nonym wird daftir meist der Terminus Studienplan verwendet. Neben einem Quali-
fikationsprofil (UG, 2002, § 58 (2)) ist in einem Curriculum ebenfalls genau festge-
legt, welche Inhalte in der jeweiligen Studienrichtung gelehrt und welche Lehrver-
anstaltungen positiv zu absolvieren sind, um den Studienabschluss zu erhalten
(UNIVERSITAT WIEN, 2017). Genauere Angaben iber die Ausgestaltung der
Lehrprozesse werden jedoch nicht im Curriculum behandelt, weswegen normaler-
weise Lehrveranstaltungsbeschreibungen zusatzlich zum Curriculum angefertigt
werden, aber nicht miissen®®

Die Uberarbeitung, Anpassung und Neugestaltung von Curricula zdhlen mittler-
weile zur alltaglichen Arbeit von Hochschulen. Durch eine geringere Halbwertszeit

2 In Deutschland ist es jedoch verpflichtend, neben der Anfertigung von Curricula, Modul-
handbiicher zu verfassen, welche das Curriculum, die Inhalte, die Anforderungen und
Lernziele des Studiengangs aussagekraftig, transparent und umfassend darstellen.

® Die Universitaten kénnen zudem eigene Mustercurricula definieren, womit sich in Oster-
reich unterschiedlich ausgestaltete und umfangreiche Curricula finden. Das Mustercurri-
culum an der Universitat Graz umfasst beispielsweise die Punkte Gegenstand, Qualifika-
tionsprofil und Relevanz des Studiums, Allgemeine Bestimmungen (u. a. Zulassungsvo-
raussetzungen und Dauer), Aufbau und Gliederung des Studiums (u. a. Module und Prii-
fungen sowie Anmeldevoraussetzungen), Bestimmungen zu den Lehr- und Lernformen
und die Prifungsordnung. Weiters sind eine (kurze) Modulbeschreibung sowie ein Mus-
terstudienablauf verpflichtend vorgesehen. (UNIVERSITAT GRAZ, 2019)
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aktueller Studienrichtungen und die Aufforderung auf Verénderungsprozesse im
Arbeitsumfeld zu reagieren, wird die Curriculumsarbeit zunehmend relevanter
(VETTORI & SCHWARZL, 2008). Zentrale Ansatzpunkte der Entwicklung von
Curricula sind schon immer u. a. die Reflexion und Formulierung von Lehr- und
Lernzielen, die Auswahl von Inhalten und die Fragen nach geeigneten Lehr-Lern-
Methoden oder passenden Prufungsformaten (WILDT & WILDT, 2015; FLECH-
SIG & RITTER, 1970). Der Konnex zwischen Curriculumsentwicklung und der
Umgang sowie die Vorbereitung auf die fortschreitende digitale Transformation
wurden bisher jedoch nur selten thematisiert.

Um den verdnderten Kompetenzanforderungen, wie beispielsweise Problemlo-
sungsfahigkeit oder kritisches Denken, entgegenzukommen, sollte demnach, im
Hinblick auf die zukinftige Ausgestaltung von Curricula, die Frage gestellt wer-
den, wie sich die Inhalte durch die digitale Transformation verandern werden mis-
sen und was der hinter einer fortschreitenden digitalen Transformation liegende
Zweck ist bzw. sein wird. Zur entsprechenden Begegnung der digitalen Transfor-
mation im Bildungssektor muss ein Schritt Gber das Lancieren hinaus gewagt wer-
den, d. h. die Substitution analoger durch digital unterstiitzte Handlungsprozesse
und das Erweitern, wie beispielsweise die weltweite Zusammenarbeit von Teams
Uber neue Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten oder Applikationen fiir
das E-Learning, missen durchgefihrt werden. Aufbauend auf einem inhaltsbezo-
genen Fokus ist es fiir die Hochschuldidaktik zentral, auf der Ebene Reorganisation
und Neugestaltung anzusetzen und Handlungssituationen, welche erst durch digita-
le Technologien mdglich werden, zu thematisieren und vor allem neu entstandene
Prozesse in beruflichen Tatigkeiten erfahrbar zu machen sowie im Curriculum zu
verankern (GERHOLZ & DORMANN, 2017).

Im Zuge der Uberlegungen zur Curriculumsentwicklung ist eine verlaufsorientierte
Perspektive (Heute, Morgen und Ubermorgen) zu beachten. Kompetenzen, die fiir
die Absolvierung eines Studiums ausschlaggebend sind, werden dabei fir den ak-
tuellen Zeitverlauf (Heute) definiert. Die Perspektive Morgen beschéftigt sich mit
den Kompetenzen von Studierenden, die sie benétigen, um nach dem Abschluss in
der momentanen Lebens- und Arbeitswelt bestehen zu kénnen. Der hdufig ver-
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nachlassigte Zeithorizont Ubermorgen thematisiert die Frage nach Kompetenzen,
welche Studierende bendtigen, um mit Herausforderungen der kiinftigen Lebens-
und Arbeitswelt umgehen zu kénnen. In der Curriculumsentwicklung ist es zentral,
sich an Kompetenzanforderungen der unterschiedlichen Perspektiven (Heute, Mor-
gen, Ubermorgen) zu orientieren. (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG,
2018). Damit steigen die Anforderungen an die Curriculumsarbeit noch weiter
bzw. ist die Relevanz einer gut vorbereiteten und durchdachten Arbeit am und mit
dem Curriculum nochmals zu betonen. Dafiir ist es wichtig, eine gute Basis fiir
Anderungen am Curriculum zu haben und diese nicht nur aufgrund persénlicher
Eindrucke und Vorlieben zu begriinden. Die in diesem Beitrag vorgestellte Fallstu-
die soll dafirr eine Grundlage schaffen.

3 Dokumentenanalyse

Um die Curriculumsentwicklung der 0Osterreichischen Universitdten unter einer
verlaufsorientierten Perspektive voranzutreiben, gilt es zu Beginn den Status quo
zu analysieren. Ziel der vorliegenden Untersuchung war es darzulegen, inwieweit
in den Curricula* der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen
Studienrichtungen der déffentlichen 6sterreichischen Universitaten Inhalte zur Vor-
bereitung der Studierenden auf die digitale Transformation implementiert sind.

Aufbauend auf einer Literaturanalyse zu kiinftigen Herausforderungen, die durch
die digitale Transformation erwachsen, sowie zu kiinftig benétigten Kompetenzen
der Studierenden im Alltag und in der Arbeitswelt wurde der aktuelle Stand der
Ausgestaltung von Studienrichtungen analysiert. Der Fokus wurde dabei insheson-
dere auf Inhalte und Zielvorstellungen gelegt. Daneben war es ebenso relevant zu
eruieren, welche Methoden und Medien an den Universitaten zum Einsatz kom-
men. Als eine Limitation der Untersuchung muss dazu angefiihrt werden, dass

* Es wurden dabei Curricula analysiert und keine Lehrveranstaltungsbeschreibungen fiir die
Dokumentenanalyse herangezogen.
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Curricula die Rahmenbedingungen der Studienrichtungen abbilden und demnach
unterschiedlich umfangreich sind und zum Teil mehr oder weniger Uber die Ausge-
staltung von Lehre im Zuge des Studiums aussagen. Die Gestaltung der Lehre und
die konkrete Umsetzung einzelner Lehrveranstaltungen obliegt den Lehrenden,
welche sich lediglich an dem definierten Korpus des Studiums orientieren. ES wur-
de keine Analyse der Lehrveranstaltungsbeschreibungen (oder zudem Modulhand-
bicher fur Studienrichtungen in Deutschland) durchgefiihrt, sondern als Grundlage
der Dokumentenanalyse ausschlielich Curricula herangezogen.

3.1 Methodisches Vorgehen

In Osterreich gibt es 50 Studienrichtungen, die einen Konnex zu den Wirtschafts-
wissenschaften aufweisen, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte beinhalten. Die
Absolventinnen und Absolventen der Wirtschaftspadagogik haben durch die po-
lyvalente Ausrichtung ihres Studiums die Mdglichkeit in mehreren Berufsfeldern,
welche sich mit denjenigen der Betriebswirtschafterinnen und Betriebswirtschaf-
tern stark decken, tétig zu werden.® Deshalb wurden alle wirtschaftswissenschaftli-
chen und wirtschaftspaddagogischen Studienrichtungen als Untersuchungsgegen-
stand festgelegt. Analysiert wurden jene Studienrichtungen, bei denen der Uber-
wiegende Anteil an ECTS (mehr als 50 % der Basisinhalte) im Bereich Betriebs-
und Volkswirtschaft sowie Wirtschaftspadagogik verortet ist bzw. all jene, die
einer sozial- oder wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat zugeordnet sind. Von den
50 in Frage kommenden Curricula wurden nach dieser ersten Einschrankung
23 Studienrichtungen in die detailliertere Dokumentenanalyse aufgenommen®. Die

® So ergab eine in Graz durchgefiihrte Studie, dass 59 % der Absolventinnen und Absolven-
ten in Wirtschaft- und Verwaltung tatig sind, nur 31 % waren mit Herbst 2015 im Schul-
dienst (ZEHETNER, STOCK & SLEPCEVIC-ZACH, 2016).

® Zwei Curricula der Universitat Klagenfurt, zwei Curricula der Universitit Wien, drei
Curricula der Universitat Graz, vier Curricula der Universitat Innsbruck, sieben Curricula
der Wirtschaftsuniversitiat Wien und finf Curricula der Universitat Linz.
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ausgewéhlten 23 Curricula wurden jeweils mit deren Vorgéngercurricula vergli-
chen, um anhand eines Zeitvergleichs einen mdglichen Zuwachs an Inhalten des
Themenbereiches digitale Transformation festzustellen.

Die aktuell gultigen Curricula der Studienrichtungen wurden einer Inhaltsanalyse
unterzogen und mit MAXQDA ausgewertet. Die Codes wurden sowohl deduktiv
als auch induktiv abgeleitet und ein Kategorienbaum vor der Hintergrundfolie eines
basalen didaktischen Modells entwickelt. Das zugrunde liegende Modell fir die
Dokumentenanalyse und den Kategorienbaum war das didaktische Dreieck mit den
Facetten Lehrende, Lernende und Inhalt. Auch die Uberlegungen aus dem Struk-
turmodell von GERHOLZ (2018) zur Gestaltung von Lernsituationen, welche auf
die digitale Transformation vorbereiten sollen, floss in die Konstruktion des zu-
grundeliegenden Analysemodells, dargestellt in Abbildung 1, ein.

Methoden, Medien,
Ausgestaltung von Lehre

ﬂ/':' Lehrende
LY

22 (Methoden, Medien)

Zu fordernde
Kompetenzen,
Kommunikation,
Regeln, Rollen,
Studienangebot

Inhalts-/Stoffauswahl,
Gewichtung der
Inhalte, Praxisbezug

'q- Lernende w Inhalt
ET (Person) _— (Fach)

Abb. 1: Zugrundeliegendes Analysemodell
(aufbauend auf GERHOLZ, 2018; JANK & MEYER, 2014, S. 55-56)

Die Modellierung von Lehr-Lern-Geschehen setzt am didaktischen Dreieck an,
welches die Wechselbeziehungen zwischen Lehrenden, Lernenden und Inhalt dar-
stellt. Aufgrund einiger Kritik hinsichtlich der einseitigen vortragendenzentrierten
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Betrachtungsweise gilt es, jene Aspekte um die Diskussion der Ziele, Inhalte sowie
Methoden und Medien zu erweitern (RIEDL, 2010, S. 137-138). Aus diesem Zu-
sammenspiel wurde das Analysemodell als Rahmen fiir die Untersuchung erstellt.
Dabei wurden die Curricula anhand der drei Perspektiven — Lehrende, Lernende,
Inhalt — analysiert. Die Beschreibung von Methoden, Medien oder sogar der Aus-
gestaltung von Lehre wurde bei der Untersuchung der Perspektive der Lehrenden
zugeordnet. Wurde in den Dokumenten Text zur Inhalts- und Stoffauswahl oder
zum Praxisbezug erkannt, wurde dieser unter der Facette Inhalt codiert. Letztlich
wurden die laut Curriculum zu foérdernden Kompetenzen dem Aspekt Lernende
zugeordnet.

3.2 Darstellung und Analyse der Ergebnisse

Von den 23 untersuchten Curricula konnte lediglich in vier Curricula eine Zunah-
me an ECTS fir Inhalte zur digitalen Transformation verzeichnet werden. In funf
Studienplédnen lieB sich eine Abnahme an ECTS verzeichnen. 12 Curricula haben
sich hinsichtlich der Anzahl an ECTS fiur Inhalte zur digitalen Transformation
nicht gedndert. Dies deutet darauf hin, dass Inhalte oder Themen zur digitalen
Transformation bereits in den letzten Jahren Relevanz hatten und die Anforderun-
gen an die Curriculumsentwicklungskommissionen, auf die aktuelle Diskussion
rund um die digitale Transformation im Zuge des Studiums néher einzugehen, be-
reits zuvor bestand. Bei zwei Curricula konnten keine Veranderungen verzeichnet
werden, da die Studienrichtungen erst neu eingefiihrt wurden und kein Vergleichs-
curriculum bestand. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss jedoch von verall-
gemeinernden Ruckschlissen abgesehen werden, weil die Dokumentenanalyse auf
einer Kkleinen Stichprobe von 23 Curricula, welche lediglich den Rahmen einer
Disziplin abbilden, beruht. Dessen ungeachtet wurden dennoch samtliche wirt-
schaftswissenschaftliche und wirtschaftspadagogische Curricula der Osterreichi-
schen Universitéten fiir die Analyse herangezogen.

Im Zuge der Dokumentenanalyse mit MAXQDA wurde die Inhaltsebene in Basis-
lehrveranstaltungen eines Studiums, welche von allen Studierenden besucht wer-
den missen, und in diverse Pflichtmodule zu unterschiedlichen Themenschwer-
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punkten, deren Absolvierung zwar verpflichtend fiir den Studienabschluss ist, die
Studierenden aber frei zwischen den Themenschwerpunkten wéhlen kdénnen, unter-
teilt. Durch die Verankerung von Pflichtmodulen in den Studienrichtungen wird
den Studierenden ermdglicht, sich in bestimmten Themen je nach Interesse zu ver-
tiefen. Studierende kdnnen im Zuge der analysierten Studienrichtungen im Schnitt
56 % ihres Studiums frei gestalten, indem sie Pflichtmodule sowie Wahlfacher
eigenstandig aussuchen und absolvieren.

Im Zuge der Analyse auf der Inhaltsebene stellte sich zudem heraus, dass in den
Basislehrveranstaltungen noch relativ wenige Ankntpfungspunkte zu verzeichnen
sind. Dabei sind vor allem Lehrveranstaltungen mit den Inhalten zu Wirtschaftsin-
formatik sowie Informations- und Kommunikationssystemen hervorzuheben. Dazu
konnen an dieser Stelle aber keine konkreten Aussagen dariiber getroffen werden,
ob lediglich die Anwendung von Programmen wie Excel und Access forciert oder
das Abbild von zusammenhangenden Prozessen und Informations- sowie Daten-
management, welches im Zuge der Vorbereitung auf die digitale Transformation
gefordert ist, in den Studienrichtungen thematisiert wird. Bei der Untersuchung
auffallend war dennoch, dass Inhalte zum Thema digitale Transformation vor allem
im Wahlbereich angeboten werden. Dies lasst darauf schlieflen, dass die Studieren-
den momentan noch die Verantwortung selbst tragen, sich durch die Auswahl dem-
entsprechender Lehrveranstaltungen auf die aktuellen und kiinftigen Herausforde-
rungen der digitalen Transformation vorzubereiten.

Das Ergebnis der Analyse der zu férdernden Kompetenzen der Lernenden in den
Curricula zeigt, dass vor allem die Entwicklung und Foérderung von Metho-
denkompetenzen als Ziel definiert wurde. Dabei wurde in 19 von 23 analysierten
Studienplénen die Entwicklung und Férderung der Problemldsefahigkeit als Ziel
des Studiums beschrieben. AuBerdem haben die Analysefahigkeit (in 16 Studien-
richtungen) und das kritische Denken (in 15 Studienrichtungen) hohe Relevanz.
Bei den Methodenkompetenzen wurde die Herausbildung von Fihrungskompetenz
(in 14 von 23 Studienrichtungen) und Kommunikationsfahigkeit (in 11 von 23
Studienrichtungen) am haufigsten codiert. Im Cluster der Persénlichkeitskompe-
tenzen ist vor allem die Férderung von Selbst- und Eigenstandigkeit (in 19 Studien-
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richtungen) in den Curricula genannt. Diese Analyse der Absichten zur Forderung
bestimmter Kompetenzen im Zuge des Studiums deutet darauf hin, dass jene Kom-
petenzen, welche mehrfach in der Diskussion zur digitalen Transformation ange-
sprochen werden (SCHRACK, 2018; EULER, 2017; GERHOLZ & DORMANN,
2017), bei den Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftspada-
gogik vorhanden sein sollten und die Lehrenden aufgefordert sind, diese im Zuge
der Ausgestaltung von Lehre weiter zu fordern. Auffallend war zudem, dass das
lebenslange Lernen sowie die fortlaufende Weiterbildung in den Curricula nur
selten angesprochen und codiert wurden (in finf Studienrichtungen).

Die dritte didaktische Facette, welche betrachtet wurde, war die Seite der Lehren-
den und damit die Ausgestaltung von Lehre mit Hilfe von methoden- und medien-
didaktischen Elementen. Blended Learning gewinnt in den Studienrichtungen im-
mer mehr an Bedeutung und wird bereits in elf von 23 untersuchten Studienrich-
tungen explizit gefordert. Auch der Einsatz unterschiedlichster digitaler Medien
soll laut Curricula forciert werden, wobei diesbeziiglich keine Informationen tber
die Verwendung expliziter Medientypen codiert werden konnten.

4 Forschungsdesiderate und Ausblick

Die Digitalisierung — bzw. differenzierter: die digitale Transformation — konfron-
tiert auch die Hochschulbildung mit neuen Fragestellungen und Herausforderun-
gen. Teilweise sind es aber keine ganzlich neuen Fragen, die gestellt werden, son-
dern bereits behandelte Fragestellungen, welche eine neue Antwort verlangen. Ne-
ben der Verdnderung von Rahmenbedingungen und der Etablierung eines eco-
Systems flr das Lehren und Lernen an Hochschulen gilt es auch, die veranderten
Kompetenzanforderungen an Absolventinnen und Absolventen zu beachten und ein
Angebot bereitzustellen, mit welchem Studierende geforderte Kompetenzen entwi-
ckeln und weiter forcieren kénnen.

Ausgehend von einer im Zuge der Fallstudie ersten Ermittlung des Status quo der
Ziele der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspadagogischen Studienrich-
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tungen an den &ffentlichen dsterreichischen Universitaten muss nun an einer detail-
lierteren Erfassung der Ausgestaltung der Lehre gearbeitet werden. Um einen exak-
teren Einblick in die Themen der unterschiedlichen Studienrichtungen zu bekom-
men, wére es hilfreich, Lehrveranstaltungsbeschreibungen oder Modulhandbiicher
zu analysieren. Damit konnte in Folge untersucht werden, inwieweit bei den Stu-
dierenden bereits Aufmerksamkeit fur die zusehends immer schneller fortschrei-
tende digitale Transformation geschaffen wird.

Um ein Studienangebot weiter zu entwickeln, ist es zudem von hoher Relevanz die
Kompetenzen der Studierenden bei Studieneintritt zu erfassen. Wichtig ware es
demnach, Lernende beim Ubertritt aus der Sekundarstufe 11 in den tertiaren Bil-
dungsbereich zu untersuchen und darzulegen, inwieweit diese bereits mit den
Themen digitale Transformation betraut, im Umgang mit neuen Technologien ver-
siert sind und welche Kompetenzen bereits entwickelt wurden, um der digitalen
Transformation zu begegnen.
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Digitale Transformation der Hochschullehre:
Augmentationsstrategien fir den Einsatz von
Data Analytics und Kinstlicher Intelligenz

Zusammenfassung

Seit mehr als zwei Jahrzehnten fihren technologische Entwicklungen zu einer
Digitalisierung der Gesellschaft, Wirtschaft und somit auch der Hochschulen. Die
zweite Welle der Digitalisierung, insbesondere durch Data Analytics und Kinstliche
Intelligenz (KI) getrieben, bringt grundlegende Veranderungen und neue Mensch-
Maschinen-Interaktionen mit sich. Das Verstandnis einer gelungenen Partnerschaft
von Mensch-Maschine, die auf Synergie durch komplementéare Kompetenzen ab-
Zielt, steht bei der Augmentation im Vordergrund. Mit diesem Beitrag wird ein
Schwerpunkt auf Augmentationsstrategien gelegt, um damit den nutzenbringenden
Einsatz von Data Analytics und KI fiir die Hochschullehre und somit die wirksame
Kompetenzentwicklung von Studierenden aufzuzeigen. Das Fallbeispiel ,Entwick-
lungsszenarien flr Schreibkompetenzen’ zeigt auf, wie die Augmentations-
strategien in der Hochschulpraxis umgesetzt werden kénnen.
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Sabine Seufert, Josef Guggemos & Stefan Sonderegger

Digital transformation in higher education: Augmentation strat-
egies for the use of data analytics and artificial intelligence

Abstract

For more than two decades, technological developments have been shaping the
digitisation of society, businesses and universities. The second wave of digitisation,
driven in particular by data analytics and artificial intelligence (Al), entails
fundamental changes and new human-machine interactions. The understanding of
a successful human-machine partnership, which aims to achieve synergies through
complementary competences, is the focus of augmentation. This paper focuses on
augmentation strategies in order to demonstrate the beneficial use of data
analytics and Al for the effective development of student competences in higher
education. The case study ‘Development scenarios for writing skills’ shows how
augmentation strategies can be implemented.

Keywords

digitale transformation, augmentation, augmentation strategies, data science,
artificial intelligence

1 Problemstellung und Zielsetzung

Mit den derzeitigen technologischen Entwicklungen riickt — wieder einmal — das
Schreckgespenst einer umfassenden Freisetzung menschlicher Arbeitsleistung
durch intelligente Maschinen in den Blick (Substitution). Der sogenannten Oxford-
Studie von FREY & OSBORNE (2013) zufolge sind Volkswirtschaften und Be-
rufsprofile zwar unterschiedlich stark, teilweise aber sehr tiefgreifend von Automa-
tisierung betroffen. Inzwischen gibt es in diesem Bereich zahlreiche Studien, die zu
sehr unterschiedlichen Ergebnissen kommen, insgesamt aber weniger dramatische
Auswirkungen konstatieren (DENGLER & MATTHES, 2015; KING & GRUDIN,
2016). In einer Studie der OECD wird berichtet, dass rund 14 % der Jobs in
OECD-Lé&ndern automatisiert werden konnen, wahrend weitere 32 % der Jobs mit
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einer Risiko-Wahrscheinlichkeit von 50-70 % signifikante Anderungen in der Aus-
fihrung der Tatigkeit oder der benétigten Kompetenzen erfahren konnten
(NEDELKOSKA & QUINTINI, 2018). Trotz der Unterschiede in den Ergebnissen
ist der Kern aller Studien, dass ,intelligente* Maschinen heute auch in Bereichen
viel leisten kénnen, die bislang eine Domane von gut ausgebildeten Wissensarbei-
tern waren (BRYNJOLFSSON & MCAFEE, 2014; NEDELKOSKA & QUINTI-
NI, 2018). Insgesamt bedarf der Begriff der Digitalisierung einer Scharfung.

Seit mehr als 20 Jahren sind vor allem Internettechnologien maRgebliche Treiber
fur die Digitalisierung. Nach WAHLSTER (2017) vom Deutschen Forschungszent-
rum fir Kinstliche Intelligenz (DFKI) wird diese Entwicklung als erste Welle der
Digitalisierung verstanden, in der im Vordergrund steht, dass alle relevanten Daten
maschinenlesbar sind und damit auch digital verarbeitet werden kénnen. Bei der
zweiten Welle der Digitalisierung geht es nicht mehr nur um die digitale Verarbei-
tung der Daten, sondern neu auch um das Verstehen dieser Daten. Durch Kl-
Technologien wie Deep Learning werden unstrukturierte digitale Daten strukturiert
und verwertbar gemacht. Diese maschinelle Datenanalyse und -auswertung kann
Entscheidungs-, Optimierungs- oder eben auch Lernprozesse unterstiitzen. Da
selbstlernende Systeme vollig neue und disruptive Dienste sowie Geschaftsmodelle
ermdglichen, spricht WAHLSTER (2017) dieser zweiten Welle der Digitalisierung
ein hohes Potential fir Innovationen zu.

Die beschriebenen fundamentalen Veranderungen adressieren zahlreiche For-
schende im Bildungsbereich. KERRES (2016) versteht unter ,Digitalisierung der
Bildung® ,,eine Kurzformel fiir den grundliegenden Transformationsprozess der
Bildungsarbeit, der — anders als E-Learning — die gesamte Wertschdpfung der Wis-
senserschlieBung und -kommunikation in den Blick nimmt“. Kern der Diskussion
ist dabei, dass es nicht mit einem additiven ,Ergidnzen‘ von Lernangeboten um
soziales und mobiles Lernen getan ist, sondern, dass neue Geschaftsmodelle, ein
Kulturwandel und veranderte Leistungsprozesse nétig sind (DITTLER, 2017;
HOFHUES & SCHIEFNER-Rohs, 2017).
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Evident wird eine tiefgreifende Verédnderungsnotwendigkeit der Hochschule durch
die digitale Transformation. Wir verstehen dabei unter digitaler Transformation der
Hochschule ,,die Organisations- bzw. Hochschulentwicklung im digitalen Wandel,
der sich auf die gesamte Wertschopfung der Wissenserschliefung
und -kommunikation bezieht. Zum anderen die Befahigung der Organisationsmit-
glieder einer Hochschule, insbesondere Lehrende sowie Studierende, die Chancen
der Digitalisierung und von Netzwerkeffekten flr die Hochschulentwicklung selb-
standig und eigenverantwortlich nutzen zu konnen* (SEUFERT, GUGGEMOS &
MOSER, 2019, S. 89).

Im vorliegenden Beitrag richten wir den Blick auf die Hochschullehre und untersu-
chen dabei die zweite Welle der Digitalisierung genauer. Die Leitfrage ist:

Wie kann die zweite Welle der Digitalisierung (insbesondere Data Analytics und
K1) mittels Augmentationsstrategien fur die Hochschullehre nutzbar gemacht wer-
den?

In Kapitel 2 wird hierzu geklart, welches Leitmotiv fur den Einsatz von intelligen-
ten Maschinen als normative Orientierung gelten sollte. Hierbei gehen wir auf die
Augmentation im Sinne des komplementdren Zusammenspiels von Mensch und
Maschine ein. Prazisiert wird dieses Leitmotiv anhand von finf Augmentations-
strategien nach DAVENPORT & KIRBY (2016), die zur KlI-Transformation einer
Profession herangezogen werden kénnen. In Kapitel 3 thematisieren wir, wie die
zweite Welle der Digitalisierung sich anhand von Data Analytics bzw. Learning
Analytics sowie KI fur die Hochschullehre konkretisieren lasst. Mithilfe des Fall-
beispiels ,Entwicklungsszenarien fiir Schreibkompetenzen® zeigen wir auf, wie
Learning Analytics und Kl-basierte Anwendungen zu einer effektiven und effizien-
ten Forderung beitragen kdnnen. Dartber hinaus zeigen wir anhand des Fallbei-
spiels auf, wie die zuvor skizzierten Augmentationsstrategien zur kontinuierlichen
Weiterentwicklung der Lernlésungen angewendet werden kdnnen. Im abschlieen-
den Kapitel 5 ziehen wir ein Fazit und geben einen Ausblick auf weiterfliihrende
Fragestellungen.
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2 Augmentation als Leitmotiv flr die
Digitale Transformation

Maschinen neuer Generation sind lernfahige Systeme. Soziale Roboter lernen Mi-
mik und Kdorpersprache des Menschen zu interpretieren, seine Alltagssprache zu
verstehen und hierauf adéquat zu reagieren. Die Aufgabenbereiche, fur die intelli-
gente Maschinen eingesetzt werden kdnnen, erweitern sich kontinuierlich. Die
Hochschullehre kénnte demnach darauf abzielen, eine gewinnbringende Kollabora-
tion der Studierenden mit intelligenten Maschinen zu etablieren. Beide ,Partner’
wirden hier ihre jeweiligen Stdrken einbringen (SEUFERT, GUGGEMOS &
MEIER, 2019).

Vieles von dem, was Wissensarbeiterinnen/-arbeitern heute viel Zeit raubt, wie
etwa aufwendige Recherchen, kann kiinftig von Computersystemen ibernommen
werden. Gesammeltes Wissen wird neu, besser und deutlich 6konomischer nutzbar.
Entscheidungen, beispielsweise in der Beratung von Studierenden, kénnen dadurch
in einem hoheren AusmaR durch Fakten abgestiitzt werden. Ohne den Menschen,
der die Richtung vorgibt (beispielsweise das gewinschte Berufsprofil), liefern Ma-
schinen jedoch (weiterhin) nur bruchstiickhafte oder irrelevante Ergebnisse. Perso-
nen, die in der Hochschullehre tétig sind, sollten diese Entwicklung verstehen und
sich mit den Implikationen auseinandersetzen. Denkbar sind nach DAVENPORT
& KIRBY (2016) funf Augmentationsstrategien, die fur unterschiedliche Berufs-
gruppen, aber inshesondere fur Wissensarbeiter/innen offenstehen. Tab. 1 zeigt
eine Adaption der funf Augmentationsstrategien auf die Lehrprofession.
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Tab. 1: Augmentationsstrategien fur die Lehrprofession
(in Anlehnung an DAVENPORT & KIRBY, 2016)

Augmentations-

Wie man den Wert intelligenter

Beispiel fur die

strategien Systeme erhoht Hochschullehre
Step In Uberwachung und Verbesserung Monitoring von Learning
der automatisierten Entscheidung Analytics zur Verbesserung des
der smarten Maschine/ Kl- (algorithmen-gesteuerten)
basierten Lernsysteme Empfehlungssystems fiir
digitale Inhalte
Step Up Sich auf eine hohere Ebene ber Managemententscheidungen

Step Forward

Step Aside

Step Narrowly

den smarten Maschinen bewegen
Entscheidungen auf hoher Ebene
Uber die Augmentation treffen

Beteiligung an der Entwicklung
von Technologien zur
Unterstltzung intelligenter
lernender Systeme

Auswahl von Arbeitsaufgaben, die

von smarten Maschinen nicht gut
ausgefuhrt werden kdnnen, wie
z.B. Motivation, Lernfeedbacks,

die aber durch intelligente Systeme

unterstiitzt werden kénnen

Sich in einem Nischenbereich mit
Tatigkeiten in einer Profession
spezialisieren, die voraussichtlich
nur sehr schwer durch smarte
Maschinen zu ersetzen sind

Uber die ethische Nutzung von
personalisierten Nutzerdaten zur
Verbesserung intelligenter
lernender Systeme

Einbringen von Fachkenntnissen
fiir die Entwicklung einer neuen
intelligenten Maschine, z.B. Kl-
basierte Chatbots fur die
Beratung von Lernwegen

Lernmoderation und
Leistungsberatung unterstiitzt
durch geeignete digitale
Werkzeuge und personalisierte,
intelligente Lernsysteme

Moderator fiir Design Thinking
Methoden, um eine
Innovationskultur zu etablieren,
die Uber das automatisierbare
Routinehandeln hinaus fiihrt

86

www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mé&rz 2020) S. 81-101

3 Digitale Transformation:
die zweite Welle der Digitalisierung

3.1 Uberblick

Die effektive und effiziente Kompetenzentwicklung der Studierenden steht im
Zentrum der Uberlegungen. Grundsatzlich lassen sich zwei Entwicklungsstrome
aufzeigen, die sich gegenseitig ergdnzen und zusammenspielen. Zum einen Learn-
ing Analytics und damit die Analyse von strukturierten und unstrukturierten Daten
tUber den gesamten Lernprozess hinweg und zum anderen Kl-basierte Systeme, die
mittels Data-Mining-Techniken sehr spezifische Bereiche im Lernprozess unter-
stutzen.

3.2 Learning Analytics fur die Hochschullehre

Im Vordergrund steht hierbei, die Logik von Data Science auf die Organisation von
Bildungsprozessen zu Ubertragen (DILLENBOURG, 2016). Als ,Learning Analy-
tics* wird die Interpretation verschiedenster Daten bezeichnet, die von Lernenden
produziert oder flr sie erhoben werden, um Lernfortschritte zu messen, zukiinftige
Leistungen zu prognostizieren und potenzielle Problembereiche aufzudecken. Ziel
ist es, mithilfe der Auswertung der Daten die Lernenden wirksamer und damit auch
besser in ihrem Lernprozess zu unterstitzen und somit den Erfolg von Lehr-
Lernprozessen zu steigern. Durch individuelle, zeitnahe, prazise sowie auch kom-
pakte Feedbacks fir Studierende sowie Dozierende ergeben sich neue Chancen fur
eine Qualitatsverbesserung der Bildungsprozesse in der Hochschullehre. Dabei ist
allerdings festzuhalten, dass sich die Interpretation der Daten bzw. eine Interventi-
on i. d. R. nicht automatisch ergibt, sondern auf die Erfahrung von Lehrenden zu-
ruckgreift.

Learning Analytics adressiert in unserem Verstandnis nicht nur die Steigerung der
Effizienz von Bildungsprozessen, vielmehr sollte auch die Reflexion eine wichtige
Rolle einnehmen. Ein Rahmenkonzept fur einen ganzheitlichen Ansatz von Learn-
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ing Analytics aus péadagogischer Perspektive liegt vor (SEUFERT, MEIER,
SOELLNER & RIETSCHE, 2019). Reflexion bezieht sich in diesem Zusammen-
hang auf die kritische Selbsteinschatzung auf der Grundlage a) eigener, im Lern-
prozess erstellter Datensatze oder (im Falle von Dozierenden) zur Unterstitzung
des Lernens und b) von anderen generierten Datensatzen (GRELLER &
DRACHSLER, 2012).

3.3 Kl-basierte Systeme und Educational Data Mining

Lernsysteme, die sich KI zunutze machen, kénnen zunehmend Aufgaben in Bil-
dungsprozessen tbernehmen. Damit ist eine Entlastung der Lehrpersonen (z. B.
weniger Korrekturarbeiten) sowie eine Qualitatsverbesserung von Lehr-
Lernprozessen (z. B. automatisiertes Feedback bei Aufgaben auf hoher Lernziel-
Taxonomiestufe) moglich. Um derartige Kl-basierte Lernsysteme zu entwickeln,
sind grofie Datenmengen und Data-Mining-Ansatze flr eine kontinuierliche Wei-
terentwicklung der Systeme notwendig. Beim Data Mining werden mittels Maschi-
ne-Learning-Verfahren neue Aspekte und Muster aus grofien Datensédtzen extra-
hiert (BAKER, 2014).

Fir die Hochschullehre ist daher naher zu untersuchen, welche KI-Systeme hier zu
unterscheiden sind und in welchen Bereichen ein Einsatz besonders potenzialreich
scheint. Die nachfolgende Kategorisierung besteht aus Beispielen und stellt den
Status quo hinsichtlich der Kategorisierung von Kl-basierten Lernsystemen zur
Diskussion.

Chatbots

Chatbots sind in vielen Bereichen wie der Finanzbranche und auch im Bildungswe-
sen eine aufstrebende Technologie. Dabei wird die Konversation mit menschlichen
Nutzerinnen/Nutzern, insbesondere Uber das Internet, in Form von auditiven oder
textuellen Gesprachen simuliert (WINKLER & SOLLNER, 2018). Die Erschlie-
Bung des Potenzials von Chatbots ist ein wachsendes Forschungsfeld (,chatbot-
mediated learning®). Fiir einen positiven Einfluss von Chatbots auf Lernerfolg und
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Schulerzufriedenheit in der Hochschulbildung gibt es empirische Evidenz (z. B.
DUTTA, 2017; HUANG, LEE, KWON & KIM, 2017).

Adaptive Lernsysteme

Adaptive Lernsysteme, auch intelligente tutorielle Systeme genannt, passen sich an
die Bedirfnisse und Lernstédnde der Lernenden an. Kl-basiert werden die Daten der
Lernumgebung ausgewertet und zur Anpassung der Lernumgebung und der Lern-
prozesse in Echtzeit verwendet. Meier (2019) beschreibt drei Modelle, die flr die
Funktion von adaptiven Lernumgebungen zentral sind: 1) Das Doménen-Modell
mit Informationen zu Lernobjekten, 2) das Lernenden-Modell mit Informationen
zum Wissensstand sowie 3) das tutorielle Modell mit Informationen zu Lernpfa-
den. Anwendungsbereiche sind beispielsweise Lernkarteikartensysteme, Sprach-
lern-Apps wie Duolingo, Learning-Experience-Plattformen wie Degreed oder
adaptive Lernplattformen, wie sie in der Hochschulbildung zum Einsatz kommen
kénnten (MEIER, 2019).

Kuratieren von Lerninhalten

Als Erweiterung bestehender Learning-Management-Systeme werden Kl-basierte
Funktionalitaten diskutiert, um den Umgang mit Inhalten und Lernressourcen zu
verbessern, beispielsweise durch WENTWORTH & POWELL (2019):

e automatisierte Verschlagwortung,

e verbesserte Klassifizierung und Organisation von Lernressourcen auf der
Basis von Algorithmen-basierter natirlicher Sprachverarbeitung,

e leistungsfahige Suche (z. B. Volltextsuche in Videos),

¢ Reduktion von Aufwand bei der Wiederverwertung von Lernressourcen,

e |dentifikation von thematisch verwandten Lernressourcen,

e Automatisierung von administrativen Aufgaben, beispielsweise Zuweisen
von Lernressourcen zu Studierenden auf Basis von Kompetenzprofilen und
automatischer Inhalte-Indexierung.
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Feedback-Tools und Prifungstechnologie

Da es mdglich ist, unstrukturierte Daten in strukturierte Beschreibungen zu trans-
formieren, kénnen diese flr maschinelle Entscheidungs- und Beratungsprozesse
weiterverarbeitet werden. Testsysteme kdnnen darauf trainiert werden, in spezifi-
schen Wissensdomdnen auch Lernziele auf hoher Taxonomiestufe zu Uberprdifen.
Prominentes Beispiel im Bereich von Kl-basierten Priifungstechnologien ist das
,Automated Essay Scoring’ (AES). Es bezeichnet die qualitative Analyse und Be-
wertung von Schreibprodukten mit Methoden des Machine Learning (ML) und
Natural Language Processing (NLP). Vorteil ist eine zeit- und kosteneffektive Be-
wertung von studentischen Schreibprodukten. ZHANG (2013) sieht die Starken
daneben auch in der hohen Zuverlassigkeit: Im Vergleich zum Menschen werden
Bewertungskriterien absolut konsistent und fair angewendet. Dartiber hinaus ist das
Feedback sehr feinkdrnig.

Bisher werden derartige Systeme tberwiegend supplementar eingesetzt. Den Men-
schen mit seiner Erfahrung, beispielsweise um Kreativitéat zu erkennen, kénnen sie
noch nicht ersetzen. Eine weitere Herausforderung ist, wie bei allen Kl-basierten
Systemen, die Anfalligkeit fir Téuschungen, die nicht eliminiert, sondern lediglich
minimiert werden kann (HUSSEIN, HASSAN & NASSEF, 2019).

Der supplementire Einsatz ist beispielsweise anzutreffen beim ,Graduate Ma-
nagement Admission Test* (GMAT) oder dem ,Pearson Test of English Academic®
(PTE). Diese Tests werden weltweit von Millionen von Studierenden absolviert.
Die Bewertung ergibt sich dabei regelméaf3ig aus einer Kombination zwischen einer
vom Menschen und einer vom Computer vorgenommenen Einschatzung (ZHANG,
2013).

3.4 Evaluation von Learning Analytics und Kl-basierten
Systemen fir die Hochschullehre

Fir die Umsetzung und Evaluation von Learning Analytics im Zusammenspiel mit
Kl-basierten Systemen wire ein Okosystem fiir Bildungsdaten aufzubauen. Pilot-
projekte dienen dazu, anhand konkreter Anwendungsfalle die Idee eines ,Okosys-
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tem Bildungsdaten® auszuleuchten, Ziele der Datennutzung zu konkretisieren und
Losungsansétze im Spannungsfeld der verschiedenen Anspruchsgruppen zu testen.
Darauf aufbauend kénnen dann erprobte Losungen in die Flache ausgeweitet wer-
den. Im Kontext der Evaluation von Learning Analytics kénnen grundsétzlich drei
Formen unterschieden werden (SEUFERT et al., 2019), s. Tab. 2.

Zur Evaluation von Interventionen (Einsatz Kl-basierter Systeme und Learning
Analytics) kdnnen Hypothesen gebildet und tberpriift werden, beispielsweise:

e Die Intervention flhrt zu einer im Vergleich zur Kontrollgruppe starkeren
Reduktion der Leistungsheterogenitat der Studierenden, z. B. im Hinblick
auf Schreibkompetenzen (s. nachfolgendes Fallbeispiel).

e Der Lernzuwachs (kognitiv und non-kognitiv) ist in der Versuchsgruppe
hoher als in der Kontrollgruppe (Effizienz).

e Dozierende, die Kl-basierte Systeme und Learning Analytics nutzen, rea-
gieren schneller auf auftretende Probleme von Studierenden und unterstit-
zen individueller im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Tab. 2: Formen von Learning Analytics und deren Evaluation

Deskriptive Analytics Pradikative Analytics Préaskriptive Analytics
Was geschieht? Was wird geschehen? Was kann/ sollte ich tun?
Lerneffektivitat: Interventionsplanung: Verbesserung in Echtzeit:
- Analyse der Nutzung von - Gruppierung von - Personalisierte Lernpfade
Lerninhalten Lernenden erkennen empfehlen
- Lernmuster extrahieren - Abweichungenvon den - Optimale Lernstrategien
- Interaktionen visualisieren vorgeschlagenen Wegen identifizieren
- ,Risikolernende‘ - Korrekturprozess verfolgen,
identifizieren Weiterentwicklung der
Lernsysteme

Strategisches Ziel der Evaluationen sollte es sein, das Verstandnis fur die digitale
Transformation im Allgemeinen und die Rolle der Datennutzung im Speziellen zu
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fordern (Step Up-Strategie). Dabei wéren auch kritische Aspekte zu beriicksichti-
gen:

e Privatsphare: Was geschieht mit den Daten der Studierenden?

e Ethik: Was sind mdgliche Folgen einer Fehlinterpretation der Daten?

e Normen: Ist der soziale Vergleich bei Studierenden (z. B. Vergleich mit
Mitstudierenden) opportun?

e Zeitskala: Sollen Analysen innerhalb oder auferhalb des Unterrichts
durchgefiihrt werden (Abwagung mit dem Zeitaufwand fur die Unter-
richtszeit)?

Im Zusammenhang mit Learning Analytics sind somit die Gefahren und eine Reihe
ethischer Fragestellungen zu berticksichtigen. Insbesondere das Anwendungsfeld
der préaskriptiven Analyse ist in diesem Zusammenhang als kritisch einzuschatzen.
Datenverzerrungen und Fehlinterpretationen von Daten liefern hierbei grofle Ge-
fahrenquellen, weil diese zu suboptimalen Handlungen fihren kénnen.

4 Fallbeispiel: Entwicklungsszenarien fur
Schreibkompetenzen

4.1 Schreibkompetenzen fir die Studieneingangsphase

Am Beispiel des Kurses Einflihrung in das wissenschaftliche Schreiben zeigen wir,
wie Learning Analytics und Kl-basierte Systeme Anwendung finden kénnen. Der
Kurs wird einmal im Jahr durchgefiihrt und von allen Studierenden der Universitat
im ersten Semester des Studiums absolviert. Die ca. 1600 Personen werden in ca.
70 Ubungsgruppen aufgeteilt, wodurch sich Ubungsgruppen mit weniger als 25
Studierenden ergeben.

Das wissenschaftliche Schreiben stellt im universitaren Lernen eine Schlisselquali-
fikation dar (GIRGENSOHN & SENNEWALD, 2012). Oftmals miissen Studien-
anfanger/innen Seminararbeiten verfassen, ohne zuvor das Wissen zu den Anforde-
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rungen an das wissenschaftliche Schreiben erworben zu haben (DITTMANN et al.,
2003). Die Studierenden eignen sich erst nach und nach Schreibgewohnheiten an
und beginnen meist beim Kopieren von wissenschaftlichen Texten (KRUSE &
CHITEZ, 2012). Schreibkompetenzen konnen haufig nicht gefordert werden
(KRUSE, 2007).

Dem verwendeten Kompetenzmodell zur Forderung von Schreibkompetenz im
Rahmen des Kurses liegt ein kognitives Paradigma zugrunde. ,,Das Schreiben er-
scheint darin als geordneter Vorgang des Planens, der Informationssuche, des Set-
zens von Zielen, des Formulierens, Uberarbeitens und Uberwachens, wie im pro-
zessorientierten Kompetenzmodell von FLOWER & HAYES (1981) grundgelegt.

4.2 Didaktisches Konzept und Kl-basierte Anwendungen

Die Studierenden werden im Rahmen einer Kick-off-Vorlesung begrifit und das
Kurskonzept wird vorgestellt. Im Anschluss absolvieren die Studierenden online
einen obligatorischen Vorbereitungskurs entlang der Kompetenzfelder.

Die Online-Lerneinheiten wurden als ,Blended Learning® gestaltet, damit sich die
Studierenden anhand von kurzen Videovorlesungen, empfohlener Einfiihrungslite-
ratur sowie durch Selbsteinschdtzungen selbststdndig vorbereiten und in die grund-
legenden Konzepte des wissenschaftlichen Schreibens erarbeiten kénnen. Der On-
line-Kurs ist in das von unserer Universitat verwendete Lernmanagementsystem
(LMS) Canvas der Firma Instructure eingebunden. Er deckt die Kompetenzfelder
ab, die danach wahrend der Seminare in iterativer Form wieder aufgenommen und
bearbeitet werden.

Durch die im LMS integrierten Learning-Analytics-Funktionalitaten erhalten die
Studierenden in Form von Selbsteinschdtzungen ein erstes Feedback. Dieses dient
auch den Ubungsleitenden zur Einschitzung des Lernstands ihrer Studierenden.
Uber ein ,Learning Analytics Dashboard* erhalten sie wichtige Informationen zu
Lernstanden und moglichen Defiziten je Person, aber auch aggregiert je Ubungs-
gruppe. Auf dieser Grundlage begleiten sie als ,Coaches® die Lernprozesse und
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geben kontinuierlich Feedback. Zur Ausiibung dieser Funktion erhalten die
Ubungsleitenden eine entsprechende Schulung.

Zur weiteren Unterstiitzung der Coachingprozesse sind zusatzliche Kl-basierte
Anwendungen in Planung. Nach erfolgreichen Pilotversuchen ist die Entwicklung
und der Einsatz eines Chatbots im Bereich des wissenschaftlichen Zitierens ge-
plant. Grund hierfur sind die eindeutigen Regeln in diesem Bereich, z. B. der Ame-
rican Psychological Association (APA). Eine Ausweitung auf weitere Kompetenz-
felder ist angedacht.

Daneben soll in Zukunft ein Kl-basiertes Feedback-Tool in den Kurs integriert
werden, das den Studierenden beim Aufbau von stringenten wissenschaftlichen
Argumentationen helfen soll. Personalisierte, theoretisch fundierte Empfehlungen
mittels Argumentation Mining als formatives Feedback-Tool kann Studierenden
dabei helfen, ihre Argumentationsfahigkeiten zu verbessern (LEIMEISTER &
HANDSCHUH, 2018).

Bei der Planung und Umsetzung dieser Transformationsprojekte spielt die Zusam-
menarbeit zwischen Informatikerinnen/Informatikern, Wirtschaftsinformatikerin-
nen/-informatikern, Padagoginnen/Pédagogen und der Hochschulleitung eine zent-
rale Rolle. Nachfolgend wird daher die Verbindung zu den Augmentationsstrate-
gien hergestellt und aufgezeigt, wie diese das Zusammenwirken unterstiitzen kén-
nen.

4.3 Augmentationsstrategien zur KI-Transformation

Im Transformationsprozess ist ein Zusammenwirken verschiedener Akteurin-
nen/Akteure notwendig. Das kann anhand der dargestellten Augmentationsstrate-
gien verdeutlicht werden. Insgesamt soll auf diese Weise ein Zyklus fur die An-
wendung von Data Mining mit Kl-basierten System ermdglicht werden (vgl.
Abb. 1).

Lehrende erhalten in ihrer Rolle als Coach Unterstiitzung durch intelligente Ma-
schinen. Sie konnen in diesem Sinne eine Step Aside-Augmentationsstrategie ein-
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nehmen. Auch die Studierenden kdnnen zusétzliche Reflexionsimpulse erhalten,
um ihre eigenen Lernprozesse wirksamer zu planen und ihre metakognitiven Lern-
strategien zu verbessern (vgl. Schreiben als reflexive Praxis nach BRAUER, 2000).

Fachexpertinnen/-experten, die in der Schreibberatung tatig sind, konnten kinftig
eine Step In-Strategie verfolgen. Das wére mdglich, indem sie die gewonnenen
Daten analysieren, interpretieren und ggf. Muster erkennen, um daraus weitere
Entwicklungen entweder hinsichtlich der intelligenten Maschine oder auch bezo-
gen auf zusatzliche padagogische Interventionen abzuleiten (z. B. zielgruppenspe-
zifische Interventionen, wie spezifische Angebote fiir den englischsprachigen
Kurs).

Step Forward ist einschlagig fir KI-Entwickler, die das System aufgrund der ge-
wonnenen Daten verbessern bzw. trainieren. Dabei ist wichtig, interdisziplindre
Teams aus KI-Entwicklern sowie aus Doménenexperten (Schreibkompetenz) zu
bilden.

Step Up ist ebenfalls eine wichtige Augmentationsstrategie. Auf Seiten der Hoch-
schulleitung sind Fragen des Datenschutzes und des Umgangs mit personlichen
Daten zu kldren, um das oberste Prinzip der Transparenz zu gewahrleisten. Zu kla-
ren ist ferner, wie ein rechtlich geschutzter Datenraum sichergestellt werden kann.
Ferner sind ethische Normen im Kontext der Anwendung von Kl zu diskutieren,
die potenziell fur die Stimmung und Motivation der Studierenden wichtig sind.
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Step Up

Akademische
Step Forward \ Leitung

Educational Systems

KI-Entwickler entwickeln, €0 Aﬂ%ﬁﬂ&?tfggﬁl’:pdmwe nutzen, interagieren,

verbessern, warten kommunizieren Step Aside

Nutzung durch Studierende, B ": -"
Interaktionsdaten, A
Step In akademische Daten, etc. La L 73\

Studierende Lehrende als

Coaches

Educational Data Mining
(text mining, clustering,

Data Scientist entdeckles Wissen classification, pattern matching)

«Schreibberatung» anzeigen

Empfehlungen, Impulse
zur Selbstreflexion

Abb. 1: Educational-Data-Mining-Zyklus
(in Anlehnung an ROMERO & VENTURA, 2007)

5 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag folgt dem Leitmotiv der Augmentation und damit dem
komplementéaren Zusammenspiel von intelligenten Maschinen und Menschen. Leh-
rende ebenso wie Studierende sollten befahigt werden, die Chancen der zweiten
Welle der Digitalisierung, insbesondere Learning Analytics und Kl-basierte Lern-
systeme, zu nutzen: Dozierende sollen Instrumente an die Hand bekommen, um
stérker die Rolle der Coachin/des Coaches einnehmen zu kdénnen. Studierende sol-
len flr ihre eigenen Lernprozesse eine individualisierte Unterstlitzung erhalten und
somit im personalisierten Lernen geférdert werden.

Um mogliche Einsatzgebiete in einem konkreten Kontext aufzuzeigen, haben wir
den Einsatz von Learning Analytics und Kl-basierten Lernsystemen anhand des
Fallbeispiels skizziert. Erste Erfahrungen mit einem ,Blended Learning‘-Format in
Verbindung mit Learning-Analytics-Anwendungen zur Individualisierung des Kur-
ses zeichnen ein positives Bild. Der Einsatz und die Entwicklung der KI-Systeme
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hingegen befinden sich im Planungsstadium. Gerade im Schreibprozess bergen Kl-
Anwendungen im Bereich der Textanalyse Potenziale, um beispielsweise Feed-
backprozesse zu intensivieren.

Das Verstandnis fir die digitale Transformation und die Rolle der Datennutzung ist
mit ersten Pilotprojekten zu fordern, um letztlich den Aufbau von ,Data Awaren-
ess* und ,Data Literacy* im Rahmen eines ,Okosystem Bildungsdaten‘ in der
Hochschullehre zu fordern. Fragen des Datenschutzes und der Manipulationsanfal-
ligkeit sind dabei zu adressieren. Weiterfihrende Forschung konnte das Zusam-
menspiel (Management von KI) sowie die Akzeptanz solcher Systeme bei den
Dozierenden, Studierenden und die Lernwirksamkeit in den Fokus stellen. Auf
Individualebene wére zu fragen, welche Kompetenzen jeweils nétig sind, um die
Augmentationsstrategien zu verfolgen. Hier konnte sich eine Verknipfung mit
vorliegenden Rahmenkonzepten digitaler Kompetenzen anbieten (z. B. CARRE-
TERO, VUORIKARI & PUNIE, 2017).
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Handschriftliche versus digitale Mitschriften in
akademischen Vorlesungen

Zusammenfassung

Die Diskussion um das Mitschreiben in Vorlesungen wurde durch einen Aufsatz
von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) besonders aufgeheizt. Darin geben die
Autoren auf der Grundlage dreier eigener Experimente der handschriftlichen
Mitschrift den Vorrang flr das Lernen. In einer eigenen Studie Uberpriufen die
Autorin und der Autor das Ergebnis. Eine Onlineerhebung bei Studierenden der
Bildungswissenschaften zeigt auf, dass die Art und Weise der Mitschriften sowie
die Gruinde dafur recht unterschiedlich sind. In einer weiteren Studie wurde die
Qualitat der Mitschriften — handschriftlich und digital — untersucht, wobei
Unterschiede in ausgewahlten Bereichen deutlich werden. Die Autorin und der
Autor diskutieren abschlieend die Ergebnisse und geben Empfehlungen fir
Hochschulen ab.
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Handwritten versus digital transcripts in academic lectures

Abstract

The discussion about taking notes in lectures was particularly stimulated by an
essay by Mueller & Oppenheimer (2014), wherein the authors described three
experiments that revealed the advantages of longhand over laptop note-taking.
The present paper set out to examine these results more closely. An online survey
on the practices of students of educational sciences showed that the manner in
which the transcripts are written and the reasons for note-taking are quite diverse.
In a second study, which investigated the quality of both handwritten and
computer-based transcripts, the differences in selected areas became apparent.
Finally, the authors discuss the results and make recommendations for universities.

Keywords

note-taking, higher education, lecture, handwriting, computer

1 Die Kontroverse um das Mitschreiben in
Vorlesungen: Handschrift oder Computer?

In Diskussionen um den Einsatz digitaler Medien in Bildungseinrichtungen wird in
Bezug auf das Lehren und Lernen an Hochschulen haufig die Studie The Pen Is
Mightier Than the Keyboard von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) zitiert.
Im Rahmen dieser Publikation versuchen die Autoren anhand von drei Experimen-
ten nachzuweisen, dass handschriftliche Mitschriften in Vorlesungen effektiver
sind als digitale Mitschriften. Wie der plakativ angelehnte Titel bereits nahelegt,
besteht ein Ergebnis der Studien darin, dass es fur den Lerneffekt im wissenschaft-
lichen Kontext vorteilhaft ist, Notizen mit Stift und Papier anzufertigen statt mit
einem elektronischen Gerét. Die Autoren belegen dies mit einem dreistufigen, auf-
einander aufbauenden Experiment.
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Im ersten Schritt (vgl. MUELLER & OPPENHEIMER 2014, S. 2ff.) wird den
Studienteilnehmenden (N=67) ein 15-miniitiger Vortrag der Website TED.com
vorgespielt. Sie haben die Aufgabe, sich wie gewohnt Notizen zu machen. Die eine
Hélfte der Teilnehmenden wird mit Laptops ausgestattet, die andere Halfte soll auf
einem Blatt Papier mitschreiben. Im Anschluss an die erfolgte Mitschrift werden
Fragen zu den gehorten Vortrdgen gestellt. Dabei wird unterschieden zwischen
Faktenwissen, wie etwa dem Behalten von Geschichtsdaten, und Konzeptwissen in
Form von Fragen, die sich auf Begrindungen und Vergleiche beziehen. Als Ergeb-
nis der Befragung wird festgehalten, dass bezlglich des Faktenwissens beide
Gruppen gleich gut abschneiden. Beziiglich des konzeptuellen Wissens wird hin-
gegen statistisch belegt, dass die Laptopmitschreibenden signifikant schlechtere
Ergebnisse erzielen als die handschriftlich Mitschreibenden. Die Auswertung der
Mitschriften selbst ergibt, dass handschriftlich Mitschreibende weniger Worter
notieren als die Laptop-Vergleichsgruppe. Bei der Laptopgruppe kann auflerdem
gezeigt werden, dass die Studierenden hauptsachlich wortlich mitschreiben. Gene-
rell lassen sich folgende zwei Tendenzen aus dem ersten Experiment ableiten: 1)
Probandinnen/Probanden, die mehr mitschreiben, erzielen bessere Ergebnisse und
2) Probandinnen/Probanden, die weniger wortlich mitschreiben, erzielen ebenfalls
bessere Ergebnisse. Aus den Ergebnissen des ersten Experiments folgern die Auto-
ren, dass der qualitative Unterschied im Grad der Verarbeitung der Mitschrift be-
grindet liegt.

Im Rahmen des zweiten Experiments (vgl. ebd., S. 4f)) soll ein einfacher Stimulus
die negativen Effekte des Mitschreibens am Laptop verringern. Es werden insge-
samt vier Experimentgruppen (N=151) gebildet: Nicht-instruierte Laptop- und
handschriftlich Mitschreibende, entsprechend dem ersten Experiment, sowie instru-
ierte Laptop- und handschriftlich Mitschreibende, die die Aufgabe erhalten, sich
Notizen in eigenen Worten zu machen, um das starke wortliche Mitschreiben der
Laptopmitschreibenden zu beeinflussen. Das weitere Vorgehen beziiglich der Be-
fragung und der Auswertung des Materials findet analog zum ersten Experiment
statt. Die Beziehung zwischen dem wdrtlichen Mitschreiben und dem daraus fol-
genden schlechteren Ergebnis wird bestétigt. Den Einfluss des Stimulus beschrei-
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ben die Autoren so, dass das Behalten von Wissensinhalten nicht verbessert wird,
allerdings wird auch entgegen der Anweisung nicht weniger wortlich mitgeschrie-
ben.

Aus den ersten zwei Experimenten ergibt sich flir MUELLER & Oppenheimer die
Annahme, dass der Vorteil fur Laptopmitschreibende in der Erweiterung der Auf-
nahmemenge durch das Notieren von mehr Wortern bestehen konnte. Das dritte
Experiment (vgl. ebd., S., 5ff.) wird daher als 2x2-Design konzipiert: Es gibt je
zwei Laptop- und zwei Handschrift-Gruppen (N=109), von denen je eine Gruppe
die Mdglichkeit hat, den Stoff kurz vor der Abfrage nochmals mithilfe der Mit-
schrift zu wiederholen bzw. zu lernen, die andere Gruppe hingegen nicht. Anstelle
eines TED-Videos wird in diesem Durchgang ein von einem Studierenden vorgele-
senes und per Video aufgezeichnetes, vorgefertigtes Material verwendet. Die Lan-
ge des Videos betrdgt ungefahr sieben Minuten. Die Wissensabfrage findet abwei-
chend erst nach einer Woche statt. Diejenigen Probandinnen/Probanden, die das
Material zum Lernen verwenden dirfen, haben vor der Abfrage zehn Minuten Zeit,
sich die Notizen erneut anzusehen.

Die Ergebnisse des dritten Experiments zeigen bei den Teilnehmenden, die keine
Zeit zum Lernen des Materials hatten, keinen Unterschied in der Beantwortung der
Fragen im Vergleich zum ersten Experiment. Allerdings wird nachgewiesen, dass
die Laptopmitschreibenden, die zehn Minuten Zeit zum Lernen hatten, im Test
signifikant schlechter abschneiden als die handschriftlich Mitschreibenden. Dies
werten die Autoren als Hinweis darauf, dass handschriftliches Mitschreiben sowohl
einen besseren externen Wissensspeicher als auch eine Uberlegene Kodierungs-
funktionen des Lernmaterials bietet. AuBerdem gehen sie davon aus, dass sich
handschriftlich Mitschreibende beim erneuten Ansehen der Notizen besser an die
Notizen erinnern als Laptopmitschreibende.

Als Gesamtergebnis halten MUELLER & OPPENHEIMER fest, dass das Verwen-
den von Laptops zum Mitschreiben in wissenschaftlichen Kontexten das Lerner-
gebnis negativ beeinflusst. Der grofite Kritikpunkt am digitalen Mitschreiben liegt
laut den Autoren in der Mdglichkeit, am Laptop in kiirzerer Zeit mehr Text zu no-
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tieren, wobei die Inhalte jedoch wortwortlich und unverarbeitet Gibernommen wer-
den. Dies habe den Effekt, dass die Beantwortung von faktenbasierten Fragen bei
analog und digital Mitschreibenden gleich gut funktioniert, die analog Mitschrei-
benden jedoch bei der Beantwortung von konzeptionellen und Transferfragen bes-
ser abschneiden.

Eine genauere Betrachtung der vorgelegten Studie lasst jedoch hervortreten, dass
unter methodischen Gesichtspunkten bei diesen Studien einige Faktoren kritisch zu
betrachten sind: Dies betrifft etwa die Motivation der Studierenden zum Mitschrei-
ben. In der Studie selbst war die Mitwirkung eine Voraussetzung zur Erlangung
von Studienleistungen. Im realen akademischen Alltag dirften andere Aspekte
bedeutsamer sein, wie etwa die Relevanz der Veranstaltungsinhalte fir eine Pri-
fung oder das Interesse an einem Thema. Auch wurden die Fahigkeiten und Vo-
raussetzungen zum Mitschreiben der Studierenden nicht erhoben. So zeigt etwa
eine Studie von BECK (2014), dass Kenntnisse iiber ,richtige’ Mitschreibemetho-
den die Lerneffekte beeinflussen. Nicht erhoben wurde dartiber hinaus die weitere
Verwendung der Notizen, d. h. wie diese nach einer Lehrveranstaltung aufgearbei-
tet werden. Auerdem sind Teile der experimentellen Bedingungen zu kritisieren,
wie etwa die Dauer der Mitschriftzeiten (sieben bzw. fiinfzehn Minuten), die einer
90-mindtigen Lehrveranstaltung nicht entsprechen kdnnen. Ebenfalls dirften die
Fachdisziplin (zum Beispiel Mathematik versus Philosophie), die Veranstaltungs-
form (Vorlesung versus Seminar) sowie das Thema bedeutsam sein. Nicht zuletzt
dirfte gerade bei den Laptopmitschreibenden wichtig sein, welche Féhigkeiten
zum Schreiben an einer Tastatur sie haben, d. h. beherrschen sie ein Zehn-Finger-
System oder kdnnen sie nur mit wenigen Fingern schreiben. Da den Probandin-
nen/Probanden die Art des Mitschreibens zugewiesen wurde und sie darlber hinaus
keine eigenen, sondern ihnen unbekannte Geréte benutzten, ist dies als Nachteil fur
die Laptopmitschreibenden zu werten.

Schaut man sich die aktuelle Literatur zur Thematik an, dann sind seit der Publika-
tion von MUELLER & OPPENHEIMER ca. 40 empirische Studien erschienen, die
sich entweder direkt auf die Ergebnisse beziehen oder eine ahnliche Thematik ver-
folgen.
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Eine aktuelle Replikationsstudie von URRY (2019) kommt auf der einen Seite zu
einem &dhnlichem Ergebnis wie Mueller & OPPENHEIMER (2014): Auch hier
fihrt die Nutzung von Laptops zu einer hoheren Anzahl der mitgeschriebenen
Worter sowie zu einer groReren wortgetreuen Uberschneidung mit den Vorlesungs-
themen. Auf der anderen Seite konnte kein Zusammenhang zwischen der Art der
Mitschrift und den in einem Quiz Uberpriften Lerneffekten festgestellt werden. Die
Studie von LUO, KIEWRA, FLANIGAN & PETERANETZ (2018) bestatigen die
Differenzen in der Art der Mitschriften. Es zeigte sich, dass Laptop-Nutzer/innen
sich mehr Notizen (Ideeneinheiten und Warter) machten sowie mehr Inhalte wort-
getreu Ubernahmen als jene, die handschriftlich mitschreiben. Jedoch fertigten die
handschriftlich Mitschreibenden mehr Bilder und Grafiken an, wodurch sich mog-
licherweise bessere Lerneffekte erzielen lieRen. Dagegen kommt SAMUELSSON
(2017) in ihrer Literaturrecherche zu Forschungsarbeiten im anglo-amerikanischen
Raum, in Schweden und Norwegen zum Ergebnis, dass die Handschrift beim Mit-
schreiben zu gréReren Lerneffekten fiihrt als die Benutzung eines Computers. Zu-
gleich wird aber auch eingeraumt, dass das digitale Mitschreiben erst erlernt wer-
den muss, bevor es kompetent zum Lernen (und gleichzeitigen Verarbeiten) einge-
setzt werden kann. BOYLE (2013) konnte zeigen, dass eine erlernte Strategie des
Mitschreibens die Behaltensleistungen des Stoffes positiv beeinflusst. Weiterhin
hat das Hinzufligen von Zeichnungen zu Notizen, um Konzepte, Begriffe und Be-
ziehungen darzustellen, im Vergleich zum alleinigen Schreiben einen signifikanten
Einfluss auf das Gedachtnis und das Lernen (WAMMES, MEADE &
FERNANDES, 2016). Insgesamt sollte bei den vergleichenden Forschungsarbeiten
zum Mitschreiben bedacht werden, dass das handschriftliche Mitschreiben eine
lange Tradition hat und in der Schule gelernt und lange eingelibt wird, wahrend das
Schreiben per Computer mit Tastatur hingegen kaum geférdert wird.

Die Frage nach der Bedeutung einer Mitschrifttechnik fur das Lernen ist auch des-
wegen relevant, da immer mehr Studierende mit Notebooks, Smartphones und
Tablets ausgestattet sind und diese somit auch in akademischen Lehrveranstaltun-
gen benutzen (PERSIKE & FRIEDRICH, 2016). Da jene Daten jedoch eher den
Verbreitungsgrad digitaler Medien als deren konkrete Benutzung erfassen, er-
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scheint eine tiefergehende Beschéftigung mit dem Thema notwendig. Dies ist vor
allem vor dem Hintergrund bedeutsam, dass manche Hochschullehrende mit Ver-
weis auf die Studie von MUELLER & OPPENHEIMER ein Verbot der Nutzung
von Notebooks und Tablets in Vorlesungen fordern (SPITZER, 2013). Die vorlie-
genden Studien beziehen sich oftmals allgemein auf ,digitale Medien‘ oder Com-
puter, ohne eine Differenzierung der Gerédte und deren Nutzungsmdglichkeiten
vorzunehmen. Dies mdchte die vorliegende Studie Uberwinden.

2 Forschungsdesign

2.1 Uberblick

Die Autorin und der Autor sind mit einer eigenen empirischen Studie an einer Uni-
versitat der Frage nachgegangen, ob und welche qualitativen Unterschiede sich in
handschriftlichen gegenlber digitalen Mitschriften finden lassen. Dabei stand zu-
nachst nicht die Frage nach den jeweiligen Lerneffekten im Vordergrund, sondern
zunéchst ging es darum herauszufinden, wie und weshalb Studierende in Vorlesun-
gen mitschreiben und ob Unterschiede in der Qualitat der Mitschrift bestehen. Die-
se Vorgehensweise begriindet sich durch die im Rahmen der Kritik an der Studie
von MUELLER & OPPENHEIMER bereits vorgetragene Annahme, dass zum
einem die Motivation zum Mitschreiben von der Prifungsrelevanz der Vorlesungs-
inhalte abhéngt und zum anderen Studierende hdufig nicht gelernt haben, ,richtig®
mitzuschreiben.

Die dazu durchgefiihrte Studie ist methodisch differenziert aufgebaut und besteht
aus zwei Teilen. In einer ersten Erhebung wurden Studierende der Bildungswissen-
schaften (Lehramt Allgemeinbildende Schulen/Gymnasium) nach ihrer Art und
Weise des Mitschreibens in Vorlesungen sowie der anschlieRenden weiteren Ver-
arbeitung befragt. Diese Studie wurde in zwei Erhebungswellen (ber jeweils zwei
Semester mit verschiedenen Kohorten durchgefiihrt. Studierende in einem allge-
meinen Lehramtsstudiengang zu befragen bietet den Vorteil, dass dort fast alle
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Fachkulturen représentiert sind. Die Studierenden nahmen an der Pflichtveranstal-
tung ,,Einflihrung in die schulische Medienpadagogik® teil, die jedes Semester im
Bachelorstudiengang Bildungswissenschaften im dritten Semester angeboten wird.
Zusétzlich wurden jeweils auch Studierende des Masterstudiengangs Bildungswis-
senschaften in die Befragung einbezogen, jedoch machen diese einen geringeren
Teil der Stichprobe aus.

Der zweite Teil der Studie sollte die Qualitat der Mitschriften untersuchen. In zwei
Sitzungen der Vorlesung ,,Lebenslanges Lernen und Medienbildung* im gleichna-
migen Bachelor-Studiengang wurden Studierende am Ende beider Sitzungen gebe-
ten, der Autorin und dem Autor ihre Mitschriften zur Verfiigung zu stellen. Dar-
uber hinaus erhielten die Studierenden zwischen der ersten und zweiten Sitzung
eine Schulung zu einer spezifischen Mitschreibetechnik, der Cornell-Methode?,
und wurden in beiden Vorlesungssitzungen zu ihrem Vorwissen zum Thema der
jeweiligen Sitzung, den eigenen Schreibféhigkeiten sowie zu ihrem weiteren Um-
gang mit den Mitschriften befragt. Der eigentlich als Interventionsstudie geplante
zweite Teil konnte nicht umgesetzt werden, da nur 10 % der beteiligten Studieren-
den die vorgestellte und eingefiihrte Cornell-Methode zu Hause und im Hoch-
schulkontext erprobten und in der zweiten Sitzung anwandten. Auf diesen Teil
wird daher hier nicht eingegangen.

2.2 Quantitative Befragung zum Mitschreiben in Vorlesungen

In einer Onlinebefragung wurden insgesamt 836 Studierende zu folgenden The-
menkomplexen befragt:

o Haufigkeit und Art und Weise des Mitschreibens in Vorlesungen
e Grinde fiir das Mitschreiben
e Techniken des Mitschreibens

% http://coe.jmu.edu/learningtoolbox/cornellnotes.html
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e Weiterverarbeitung der Mitschriften
e Sozialdaten

Der erste Themenbereich sollte Auskunft dartiber geben, welche Formen des Mit-
schreibens von den befragten Studierenden praktiziert werden. Dies sollte einen
Hinweis darauf geben, welche Art — Handschrift oder Computer — dominiert. Es
wurde vermutet, dass dies auch fachabhangig ist. Wie bereits in der Kritik an der
Studie von MUELLER & OPPENHEIMER erwéhnt, dirfte die Art und Qualitét
der Mitschrift auch von den Griinden des Mitschreibens abhéngen, etwa ob die
Vorlesung prufungsrelevant ist oder nicht. Da ein Kern der Argumentation der
vorliegenden Studie ist, dass die Art der Mitschrift und ob man diese erlernt hat
von Relevanz fiir den Lernerfolg ist, wurden auch die Techniken des Mitschreibens
abgefragt. Nicht zuletzt dirfte die Weiterverarbeitung der Mitschriften bedeutsam
sein, d. h. ob sie zu Hause aufgearbeitet, abgeheftet oder zur Priifungsvorbereitung
verwendet werden. Den aufgeflihrten Themenbereichen wurden jeweils Fragen mit
mehreren vorgegebenen Antworten zugeordnet. Den Studierenden wurde zugesi-
chert, dass keine personenbezogenen Daten, IP-Adressen sowie Zeitstempel ver-
wendet werden, die Umfrage also anonym sei.

Die befragten Studierenden représentieren mit ihrer Facherkombination im Lehr-
amt auch die Gesamtverteilung an der Universitét, so dass hier keine Verschiebun-
gen erkennbar sind. Gleichfalls prasentieren die Befragten die Geschlechtervertei-
lung in den Studiengéngen. Befragt wurden die Studierenden im laufenden Som-
mersemester und dem vorangehenden Wintersemester der erwahnten Lehrveran-
staltung ,,Einfiihrung in die schulische Medienpadagogik® iiber das Online-System
der Universitat, einem LimeSurvey-Server. Sie erhielten eine E-Mail mit der Bitte
um Teilnahme an der Befragung sowie dem Link zum Online-Fragebogen. Insge-
samt wurden 1.600 Studierende angeschrieben, wovon 676 den Fragebogen aus-
fillten. Das entspricht einer Riicklaufquote von etwas lber 40 Prozent. An der
ersten Erhebungsrunde nahmen 344 Studierende teil, an der zweiten 332.
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2.3 Analyse der Qualitat der Mitschriften

Im Rahmen der zweiten Studie wurden die Mitschriften von insgesamt 40 Studie-
renden aus zwei unterschiedlichen Vorlesungssitzungen ausgewertet. Je die Halfte
der Studierenden schrieb handschriftlich mit, die andere Halfte auf einem eigenen
digitalen Gerat — vorwiegend Laptop und Tablet mit externer Tastatur. Die Studie-
renden wahlten die Art des Mitschreibens nach ihrer personlichen Praferenz und
eigenen Gewohnheiten frei aus. Die fiir die Erhebung ausgewéhlten Vorlesungssit-
zungen wurden so gestaltet, dass sie sowohl Faktenwissen als auch Konzeptwissen
enthielten. Das Wissen wurde zum Teil schriftlich in Form einer PowerPoint-
Prasentation vermittelt, zum Teil wurde es rein miindlich weitergegeben®.

Im Rahmen der Auswertung der Mitschriften wurden folgende Merkmale ber(ick-
sichtigt:

e Anzahl der geschriebenen Worter

e Verwendung grafischer Darstellungen, deren Haufigkeit und Quelle

e Vergleich der Vollstandigkeit der Aufzeichnungen mit dem Vorlesungs-
skript und Folien

e Genauigkeit der Mitschrift
(z. B. bzgl. der Darstellung von Zusammenhangen)

e Beurteilung der sachlichen Richtigkeit

Darlber hinaus wurden die 40 Probandinnen/Probanden quantitativ zu den The-
menkomplexen der Onlineumfrage befragt, welche um die folgenden Bereiche
erweitert wurden:

* Die Analyse der Unterschiede beziiglich der Mitschrift in den Bereichen Faktenwis-
sen/Konzeptwissen sowie schriftliche/rein mindliche Présentation ist noch nicht abge-
schlossen, sodass die Ergebnisse hier keine Beriicksichtigung finden konnen.
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e Vorwissen zum Thema der jeweiligen Sitzung

e eigene Schreibfahigkeiten (Einschatzung der eigenen Tippfahigkeit,
handschriftlichen Fahigkeiten und Routinen)

e Gewohnheiten zum weiteren Umgang mit den Mitschriften

Die Befragung fand mittels Papierfragebogen im Rahmen der Vorlesung ,,Lebens-
langes Lernen und Medienbildung* statt, die eine Pflichtveranstaltung fur alle Stu-
dierenden des gleichnamigen Studiengangs in der Erziehungswissenschaft darstellt.
An dieser Teilstudie sind nur weibliche Studierende beteiligt.

3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Gesamtstudie in zwei Teilen prasentiert.
Der erste Teil stellt die Daten der Onlinebefragung dar, der zweite Teil die Daten
der Analyse der Qualitat der Mitschriften.

3.1 Quantitative Befragung von Studierenden

Zunéachst interessierte, in welchem Mal3e in Vorlesungen von Studierenden mitge-
schrieben wird. Wie Abbildung 1 verdeutlicht, schreiben mehr als die Halfte der
befragten Studierenden regelmaRig mit, wahrend es bei einer geringeren Zahl von
Studierenden entweder davon abhangt, ob das Thema bzw. die Veranstaltung fur
eine Priifung relevant ist. Nur die wenigsten schreiben nie mit. Die Differenzen
zwischen den beiden Kohorten sind bei der Prufungsrelevanz der Mitschriften am
geringsten, jedoch bei der Abhéngigkeit vom Thema am Grofiten. Da die Kohorten
sich bezlglich Facherkombination und Semesterzugehdrigkeit kaum unterscheiden,
sind diese Differenzen nicht erklarbar.
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Man kann in Lehrveranstaltungen in unterschiedlicher Art und Weise
mitschreiben. Wie halten Sie es Uberwiegend damit?

70
> 54
60 50
50
- 40 30
30 2
19 321 22
20 15
o — I
ich schreibe ich schreibe nur mit, bei mir hangt es vom ich schreibe nie mit
regelmaRig mit wenn es Thema ab

prifungsrelevant ist

W 2018 2019 M gesamt

Abb. 1: Motivation des Mitschreibens

Das Mitschreiben kann in ganz unterschiedlicher Form geschehen. In der vorlie-
genden Stichprobe schrieben 79 % der Probandinnen/Probanden handschriftlich
mit. Die restlichen 21% verteilen sich auf das Mitschreiben auf einem Notebook
(8 %), auf einem Tablet mit angeschlossener Tastatur (3 %) oder auf einem Tablet
mit Stift (3 %) oder auf eine Variation in der Art des Mitschreibens (7 %).

Hinsichtlich der Bedeutung des Anfertigens von Notizen zeigt sich, dass die
Hauptgriinde des Mitschreibens darin bestehen, sich gut auf eine Prifung vorberei-
ten zu konnen, und — gegebenenfalls damit in Zusammenhang stehend — um spéter
einmal auf die Notizen zuriickzugreifen (vgl. Abb. ). Auch wurde von knapp der
Hélfte der befragten Studierenden genannt, dass sie Mitschreiben wiirden, um das
Thema besser verstehen zu kénnen. Hinweise von Dozentinnen/Dozenten zur Be-
deutung des Mitschreibens in Vorlesungen spielen dagegen fast gar keine Rolle.
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Welche Bedeutung hat das Mitschreiben fiir Sie?

80 71
0 B 59 20 62
60 49
50 39 44
X 40
30
20
10 1 3 2
O [ —
um mich auf um das Thema  weil Dozentenes fiir um auch spater
Prufungen gut besser verstehen zu sinnvoll zum Lernen einmal auf die
vorbereiten zu kénnen halten Notizen
konnen zuriickgreifen zu
kénnen

W 2018 2019 M gesamt

Abb. 2: Bedeutung des Mitschreibens

Weiterhin interessierte, welche Techniken Studierende beim Mitschreiben anwen-
den (vgl. Abbildung 3). Am Haufigsten wurde von den Befragten genannt, dass
diese sich entweder Stichworter (47 %) oder kurze Satze (43 %) aufschreiben wir-
den. Grafiken oder Mindmaps spielen eine untergeordnete Rolle. Ein Drittel der
Befragten schreibt die zentralen Begriffe von den Folien ab. 12 % meinten dage-
gen, dass sie keine bestimmte Technik zum Notizenanfertigen héatten.
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Wenn Sie mitschreiben, haben Sie da eine bestimmte Technik?

ich habe da keine bestimmte Technik | NGz 12

ich arbeite eher mit Grafiken/Verbindungen [l 5

ich schreibe kurze Satze zu den Themen auf [N  /:

ich mache mir eine Mindmap [l 4

ich schreibe die zentralen Begriffe der Folien

|
b 32

ich schreibe mir die wichtigsten Stichworter
auf

I 47

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
%

Abb. 3: Technik des Mitschreibens

Darlber hinaus wurden die Studierenden zu ihren Vorkenntnissen in Bezug auf
Mitschreibetechniken befragt. Wahrend keiner der Befragten das Mitschreiben in
einem Kurs gelernt hat, gaben 9 % an, dies in der Schule gelernt zu haben. 10 %
erklarten, sich wéahrend des Studiums eine bestimmte Technik angeeignet zu haben.
Die Uberwiegende Mehrheit (68 %) schreibt dagegen intuitiv mit.

Weiterhin interessierte, ob und wie die Mitschriften weiterverarbeitet werden (vgl.
Abb. ). Etwas mehr als ein Drittel der Befragten bearbeitet die Mitschriften nicht
weiter, 39 % bleiben bei dem Mitgeschriebenen und erganzen dieses geringfiigig.
16 % jener, die handschriftlich mitschreiben, geben ihre Notizen in den Computer
ein und umgekehrt verarbeiten 11 % ihre Computernotizen handschriftlich in Kar-
teikarten.
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Wenn Sie mitgeschrieben haben, wie verarbeiten Sie Ihre Mitschriften
Uberwiegend?

Meine Computermitschriften arbeite ich
handschriftlich auf (z.B. Karteikarten) _ 1

Meine handschriftlichen Notizen gebe ich _ 16

bearbeitet in einen Computer ein

Ich bleibe bei meinem Text und ergénze I -

diesen zum besseren Verstandnis

Ich sammle die MitSChriften, ohne sie weiter _ 35

zu bearbeiten

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
%

Abb. 4: Aufarbeitung der Mitschriften

3.2 Qualitat der Mitschriften

Im Rahmen der Analyse der Qualitdt konkreter Mitschriften wurde ebenfalls eine
schriftliche Befragung der Teilnehmenden vorgenommen. Im Vergleich wird deut-
lich, dass sich die Ergebnisse grofitenteils mit denen der Onlinebefragung decken,
weswegen an dieser Stelle nicht ndher darauf eingegangen wird. Eine Ausnahme
bildet die Ubliche Art und Weise des Mitschreibens. Hier gibt die Mehrzahl der
Befragten ebenfalls an, vorwiegend handschriftlich (56 %) oder — zu etwas gerin-
geren Anteilen — auf einem Notebook mitzuschreiben (38 %). Die Anzahl der digi-
tal Mitschreibenden liegt hier deutlich héher als im Rahmen der Onlinebefragung,
sodass sich die Frage stellt, ob dies mit der Fachkultur zusammenhéangt.
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Uber die Themenkomplexe der Onlineumfrage hinaus wurden die Probandinnen zu
ihrem Vorwissen zu den Themen der beiden Vorlesungssitzungen befragt, in deren
Rahmen die Notizen angefertigt wurden. Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede
im Vorwissen in Bezug auf beide Sitzungen (vgl. Abbildungen 5 und 6). Wahrend
in der ersten Sitzung etwas mehr als die Halfte der Studierenden bereits vor der
Veranstaltung teilweise Kenntnisse Uber die Inhalte hat, ist in der zweiten Sitzung
die Zahl der Probandinnen hoher, die angibt, keine Vorkenntnisse zu haben. Hier
l&sst sich die Hypothese bilden, dass sich dies auf die Mitschrift auswirken koénnte.

1. Sitzung: Wie gut kennen Sie sich mit folgendem Thema aus?

80%
69%

70% 66%

0,
60% - “39,
50% 44%
40% i

0
30%

[s)
0% o2 5% o 15%
0
[ ] B~ =
0%

Medienkompetenz  Digitale Kompetenz Medienpadagogische Forderung von
Kompetenz Medienkompetenz

Ogut Oetwas M iberhaupt nicht

Abb. 5: Kenntnisstand spezifischer Themen, 1. Sitzung
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2. Sitzung: Wie gut kennen Sie sich mit folgendem Thema aus?

90% 84%
80%

70% 63% 66%

60%
50% 41%

40% 34%

30% 19% 22%
20% 13%

9%
10% . |_| 0% 0% |—|6%
0% 0 0

e-Learning Digitalisierung der Digitale Spaltung MOOCs
Hochschulen

Ogut Oetwas M iberhaupt nicht

Abb. 6: Kenntnisstand spezifischer Themen, 2. Sitzung

In der Tat zeigen sich unterschiede im Umfang der geschriebenen Worter in den
beiden Veranstaltungen (vgl. Abbildung 7): In den Mitschriften zur ersten Vorle-
sungssitzung ist die durchschnittliche Zahl der geschriebenen Worter geringer als
in der zweiten Sitzung. Es stellt sich die Frage, ob der Wortumfang der Notizen zur
ersten Vorlesungssitzung aufgrund des héheren VVorwissens geringer ausféllt. Dazu
kann an dieser Stelle jedoch keine Aussage getroffen werden. Daruber hinaus fallt
— analog zur Studie von MUELLER & OPPENHEIMER - auf, dass der Wortum-
fang der digitalen Mitschriften deutlich hoher ist als der Umfang der héndischen
Mitschriften.
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Durchschnittliche Anzahl geschriebener Wérter

600 535

500 441

400 347

303 347 325

300

200

100

handschriftlich digital gesamt

0O 1. Sitzung @ 2. Sitzung

Abb. 7: Durchschnittliche Anzahl geschriebener Woérter

Darlber hinaus zeigen sich Unterschiede in der Verwendung von Grafiken inner-
halb der beiden Sitzungen (vgl. Abbildung 8): In der zweiten Sitzung wurden im
Rahmen der Mitschrift insgesamt mehr Grafiken Ubernommen als in der ersten
Sitzung. Hier lasst sich die Hypothese aufstellen, dass dies mit dem geringeren
Vorwissen zusammenhéngt. Dariiber hinaus fallt auf, dass die Verwendung von
Grafiken erkennbar von der Art der Mitschrift abhangt: Handschriftlich wird eine
deutlich héhere Anzahl an Grafiken erstellt als digital. Darauf basierend kann als
eine weitere Hypothese formuliert werden, dass Grafiken mit einem Stift gegebe-
nenfalls schneller ibernommen bzw. niedrigschwelliger erstellt werden kénnen, als
mit einer entsprechenden digitalen Funktion oder einem Programm. Diese Annah-
me ware zu prifen.
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Verwendung von Grafiken innerhalb der Mitschriften

60% 53%
50%
40%
30% 27% 28%
22%
20% 18%
(]
10% 6%
0%
handschriftlich digital gesamt

O1. Sitzung @ 2. Sitzung

Abb. 8: Verwendung von Grafiken

Bei einem Vergleich der Vollstandigkeit der Mitschriften mit dem Vorlesungsskript
und den Folien im Hinblick auf den Einbezug aller zentralen Themen und Subthe-
men fallt auf, dass vorwiegend eine sehr hohe Vollstandigkeit gegeben ist. Es zei-
gen sich keine relevanten Unterschiede zwischen den beiden Sitzungen oder zwi-
schen den handschriftlichen und digitalen Mitschriften. Gleiches gilt flr die Uber-
wiegend sehr gut gegebene sachliche Richtigkeit der Mitschriften, wobei diesbe-
ziiglich auffallt, dass mit einer gréBeren Textmenge mehr Fehler einhergehen, wah-
rend beim Notieren von nur wenigen Stichpunkten bzw. der reinen Transkription
der Folien weniger Fehler auftreten.

Bezliglich der Genauigkeit der Mitschriften werden jedoch Unterschiede deutlich.
So sind die Mitschriften der zweiten Vorlesungssitzung deutlich préziser: Hier
zeigen insgesamt 44 % eine sehr hohe Ubereinstimmung zu Skript und Présentati-
on, groRtenteils inklusive der Ubernahme von Grafiken oder entsprechender Platz-
halter. Dabei bestehen keine starken Differenzen zwischen digitalen und héandi-
schen Mitschriften. Die Mitschriften aus der ersten Sitzung zeigen hingegen nur zu
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34 % eine sehr hohe Ubereinstimmung. Hier lasst sich die Hypothese aufstellen,
dass dies in Zusammenhang steht mit dem geringeren Hintergrundwissen zur zwei-
ten Sitzung, wodurch sich ein hoherer Bedarf ergeben konnte, in gréfRerem Umfang
Notizen anzufertigen.

4 Diskussion

Die Studie von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) wird viel zitiert und in
Hochschulen von Lehrenden gern als Argument dazu genutzt, den Studierenden
entweder von der Nutzung eines Notebooks oder eines Tablets wahrend der Vorle-
sung abzuraten oder diese gar ganz zu verbieten. Zwar konnte die Studie durch
ihren experimentellen Charakter einige Differenzen zwischen handschriftlichen
und auf einem Computer angefertigten Mitschriften aufzeigen, doch werden bei
genauerer Betrachtung einige relevante Faktoren nicht beriicksichtigt.

Die Autorin und der Autor haben dazu eine eigene Studie vorgenommen, die in
einem ersten Schritt die Gewohnheiten und Arten des Mitschreibens von Studie-
renden genauer in den Blick nimmt, um dann in einem weiteren Schritt die Qualitat
von Mitschriften tiefergehend zu betrachten. Wie bereits die eingangs dargestellten
internationalen Studien verdeutlichen, die die Ergebnisse von MUELLER & OP-
PENHEIMER zu replizieren versuchen, zeigt sich auch in der vorliegenden Unter-
suchung, dass die Unterschiede zwischen handischem und digitalem Mitschreiben
an vielen Stellen gering sind. Dies lasst sich im Rahmen der vorliegenden Studie
ggf. auch mit der freien Wahl des Instruments durch die Studierenden aufgrund
ihrer personlichen Vorlieben und Gewohnheiten erklaren. Unterschiede zeigen sich
hinsichtlich der geringeren Anfertigung grafischer Darstellungen in digitalen Mit-
schriften. Berlicksichtigt man, dass die Anfertigung grafischer Darstellungen einen
signifikanten Einfluss auf das Gedachtnis und das Lernen haben kann (vgl.
WAMMES, MEADE & FERNANDES, 2016), ist zu priifen, ob Studierende aus-
reichende Kompetenzen im Hinblick auf den Einsatz entsprechender digitaler
Werkzeuge besitzen.
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Auch wenn die Stichprobe der erstgenannten Erhebung Uberwiegend Studierende
aufweist, die handschriftlich mitschreiben, und nur etwa ein Fiinftel, die Notebooks
oder Tablets dazu verwenden, zeigen sich interessante Ergebnisse: Ein besonderes
Augenmerk ist darauf zu legen, dass die Aufarbeitung der Mitschriften sich stark
unterscheidet und dass die meisten Studierenden tberhaupt nicht gelernt haben,
wie man in einer Lehrveranstaltung systematisch mitschreibt. Diese Voraussetzun-
gen dlrften jedoch fur die Lerneffekte von groRer Bedeutung sein, sodass ihnen in
weiteren Studien nachgegangen werden sollte. Gerade fiir die Bewertung der Fra-
ge, ob das handschriftliche oder das computerbasierte Mitschreiben besser ist, wére
dies von grolRer Bedeutung. Zum einem muss festgehalten werden, dass das hand-
schriftliche Schreiben gegentiber dem Schreiben mit einer Tastatur in der Schule
erlernt sowie uber viele Jahre hinweg eingelibt wird und eine traditionelle Kultur-
technik darstellt. Dagegen ist das Schreiben mit einer Tastatur nur in wenigen
Schulen als Lerninhalt vorgegeben und wird meist privat erworben. Es ist davon
auszugehen, dass die wenigsten Studierenden gelernt haben, auf einer Tastatur das
Zehnfingersystem anzuwenden. Weiterhin durfte auch die Methode des Mitschrei-
bens von zentraler Relevanz sein: Die Mehrheit der Befragten hat keine entspre-
chende Mitschreibetechnik erlernt und schreibt meist Stichworte oder kurze Satze
mit, ohne bestimmte Techniken anzuwenden. Auch zeigt die Analyse der unter-
suchten Mitschriften eine sachliche und thematische gute Ubereinstimmung mit
den beiden Vorlesungen auf, im Hinblick auf die Genauigkeit treten jedoch Diffe-
renzen auf. Hier haben sich Hinweise gezeigt, dass dies ggf. mit dem Vorwissen in
Zusammenhang stehen kénnte. Dies bleibt zu prifen.

Es wird jedoch deutlich, dass das Mitschreiben erlernt werden sollte, um eine gute
Grundlage fur die Weiterverarbeitung des Stoffes zu haben. Entsprechende Ange-
bote von Hochschulen waren hier angebracht, um mdoglicherweise auch den Stu-
dienerfolg zu erhéhen. Neben klassischen Mitschreibetechniken sollten auch Tech-
niken fur das digitale Mitschreiben Berlicksichtigung finden. AufRerdem kénnte es
relevant sein, Studierende an Techniken und Anwendungen heranzufiihren, die
auch das digitale Erstellen von Zeichnungen oder Mindmaps ermdglichen.
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Nutzerzentrierte Entwicklung einer spieleri-
schen E-Learning-Anwendung fur Studierende
und Lehrende

Zusammenfassung

In dieser Studie wurden Nutzungsanforderungen von Studierenden und Lehrenden
an eine spielerische E-Learning-Anwendung mittels der Analysetechnik des Playful
Prototypings und einer inhaltsanalytischen Auswertung erfasst. Die Anforderungen
dienen als Grundlage fur die weitere Entwicklung der Anwendung unter
Berucksichtigung des spezifischen Nutzungskontextes. Durch den friihzeitigen
Einbezug von Nutzerinnen/Nutzern in einen nutzerzentrierten Entwicklungsprozess
soll die Akzeptanz der Anwendung gewahrleistet werden. Die Erfahrungen mit der
Vorgehensweise kénnen allgemeine Hinweise flr die Entwicklung von E-Learning-
Anwendungen an Hochschulen liefern.
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Miriam Burfeind, Thea Nieland & Kai-Christoph Hamborg

User-centered design process for a game-based e-learning
application for students and teachers in higher education

Abstract

This study gathered the user requirements of students and teachers for a game-
based e-learning application by means of playful prototyping, and then examined
the resulting requirements via content analysis. The requirements serve as a basis
for further development steps in the specific use context. It is expected that
acceptance of the application could be increased by the early involvement of users
in a user-centered design process. The experiences gained through the design
process provide general implications for the development of e-learning applications
at universities.

Keywords

e-learning, gamification, user-centered design process, playful prototyping

1 Einleitung und Hintergrund

Junge Erwachsene verbringen immer mehr Freizeit in sozialen Netzwerken, mit
Streamingdiensten oder mit dem Spielen von Online- und Videospielen (MPFS,
2018). Entsprechend wird ihre Generation auch als ,,Generation YouTube®, ,,Gene-
ration Like™ oder ,,Generation Gaming* (CARSTENS & BECK, 2005) bezeichnet.
Der Gamingsektor wéchst stetig und die Prognosen deuten auf einen langanhalten-
den Trend hin (vgl. BIU, 2017). Die deutschen Hochschulen stehen damit vor der
Herausforderung, die Affinitat dieser Generation gegeniber digitalen, spielerischen
Technologien fiir die universitare Lehre zu beriicksichtigen und deren motivationa-
len Potentiale zu nutzen. Traditionelle hochschuldidaktische Formate (z. B. Vorle-
sung/Klausur oder Seminar/Referat) scheinen immer weniger zu den Praferenzen
dieser Generation zu passen. Dies deckt sich mit den Beobachtungen und Klagen
von Lehrenden tber mangelndes Interesse und fehlende Motivation seitens der
Studierenden (BOCHMANN, 2018). Eine aussichtsreiche Mdglichkeit, dem entge-
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genzuwirken, konnte in der Verwendung digitaler spielerischer Elemente in der
Hochschuldidaktik liegen.

Das Konzept, welches dieser Idee zugrunde liegt, nennt sich Gamification. Gamifi-
cation kann als ,,use of game design elements in non-game contexts* definiert
werden (DETERDING, DIXON, KHALED & NACKE, 2011, S. 1). Die Nutzung
von Elementen der Gamification fur Seminare im Hochschulbereich ist nicht génz-
lich neu und wird in den letzten Jahren mit der aufkommenden Digitalisierung
vermehrt praktiziert. Befunde zeigen, dass Gamification eine positive Wirkung auf
die Motivation, das Engagement und die Freude am Lernen haben kann (LAN-
GENDAHL, COOK & MARK-HERBERT, 2016). Die bekanntesten Initiatorin-
nen/Initiatoren von Gamification im Hochschulbereich kommen aus dem anglo-
amerikanischen Raum (z. B. SHELDON, 2011). Auch in Deutschland finden sich
vereinzelt Konzepte fir die Verwendung von Gamification fur hochschuldidakti-
sche Zwecke (z. B. bei KNAUTZ, 2015). Die hier angenommene positive Wirkung
von Gamification kann sich allerdings nur entfalten, wenn spielerische Lernanwen-
dungen eine gute Benutzbarkeit bzw. Gebrauchstauglichkeit (Usability) sowohl fir
Studierende als auch fir Lehrende aufweisen (z. B. HAMARI, KOIVISTO &
SARSA, 2014). Dies stellt vor allem deshalb eine Herausforderung dar, weil es
eine starke privatwirtschaftliche Konkurrenz aus der Gaming-Industrie gibt und
Studierende so eine hohe Erwartungshaltung an spielerische Anwendungen haben
(ROONEY, 2012).

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Entwicklung einer spezifischen
spielerischen Lernanwendung, deren Grundkonzept hier zunéachst kurz vorgestellt
werden soll. Entsprechend dieses Grundkonzepts sind die prospektiven Nut-
zer/innen Studierende und Lehrende des Lehramts an berufsbildenden Schulen
(LBS). Fir die Entwicklung der Anwendung stellt die groRe Heterogenitat dieser
Gruppe von Studierenden eine besondere Herausforderung dar (FROMMBERGER
& LANGE, 2018). Die Anwendung soll ein spielerisches Lernformat aufweisen
und als Basis flr ein psychologisch-didaktisches Seminar in einem Blended-
Learning-Format dienen. Die einzelnen Themen des Seminars werden auf ver-
schiedenen Spielebenen (Level) bearbeitet und gemeinsam in Prasenzsitzungen
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reflektiert. Die Studierenden nehmen in der Lernanwendung die Perspektive von
Lehrpersonen an einer virtuellen Schule ein und werden mit schulischen Fallbei-
spielen konfrontiert. Diese sollen sie nach einer Mischung aus Wissensvermittlung
(durch Texte, Videos, Abbildungen) und kleinen Lernspielen (z. B. Memory, Zu-
ordnungsaufgaben, Kreuzwortratsel) abschlieend bearbeiten. Ziel der Lernanwen-
dung ist es, die Lernmotivation der Studierenden durch den Einsatz dieser spieleri-
schen Elemente zu erhdhen und dadurch ihren Lernerfolg nachhaltig zu sichern.
Als zusétzliches Ziel soll die Anwendung die Reflexion des individuellen Lernpro-
zesses der Studierenden unterstiitzen und auch ihre Fahigkeiten im Umgang mit
Medien im Hinblick auf ihre spétere Té&tigkeit als Lehrkrafte starken. Das beschrie-
bene Grundkonzept der Lernanwendung wurde vor der in diesem Beitrag darge-
stellten Analyse von Nutzungsanforderungen ausgearbeitet.

Mit Blick auf die oben genannten Herausforderungen bei der Entwicklung von
spielerischen Lernanwendungen ist das (bergeordnete Ziel der Entwicklung, die
Akzeptanz der Anwendung seitens der zukinftigen Nutzer/innen sicherzustellen.
Eines der am meisten zitierten Modelle zur Bestimmung der Akzeptanz von An-
wendungen ist das Technologieakzeptanzmodell (TAM) von DAVIS (1985). Fir
dieses Modell gibt es zahlreiche Weiterentwicklungen, die auch im pédagogischen
Kontext genutzt werden (NISTOR, 2018). Nach dem TAM ist die Bereitschaft,
eine Anwendung zu nutzen, davon abhédngig, dass Nutzer/innen diese als nitzlich
und leicht bedienbar empfinden. Um in diesem Sinne die wahrgenommene Nitz-
lichkeit und Bedienbarkeit bzw. Gebrauchstauglichkeit der Anwendung sicherzu-
stellen, empfiehlt sich eine nutzerzentrierte Entwicklung von Anwendungen nach
ISO 9241-210 (vgl. auch HAMBORG & GEDIGA, 2006). Hiernach werden nach
der Analyse der Nutzungsanforderungen an ein Produkt die zukinftigen Nut-
zer/innen frihzeitig und systematisch in einen iterativen Entwicklungsprozess ein-
gebunden, in dem sie z. B. regelméaf3ig Prototypen testen. Obwohl dieses Vorgehen
schon seit vielen Jahren als Referenzmodell fur die Entwicklung digitaler Anwen-
dungen gilt, findet es im Bildungsbereich und vor allem an Hochschulen erst sehr
vereinzelt Anwendung (z. B. bei KRAPP, MOSER, BARTELE, GROGER &
SCHUMACHER, 2016). Als Voraussetzung fur die Nitzlichkeit und Usability der

130 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mé&rz 2020) S. 127-146

hier dargelegten spielerischen Anwendung ist folglich eine umfassende und fun-
dierte Analyse der Nutzungsanforderungen bei konsequentem Einbezug der pros-
pektiven Nutzer/innen essentiell.

Ziel dieser Studie ist es daher, die Gestaltungsideen von Studierenden und Lehren-
den fir die skizzierte E-Learning-Anwendung im Rahmen eines nutzerzentrierten
Entwicklungsprozesses zu erfassen und daraus Nutzungsanforderungen abzuleiten.
Die Gestaltungsideen konnen sich sowohl auf Funktionen und die Benutzungs-
schnittstelle als auch auf didaktische Elemente (Motivationssteigerung, Feedback-
mechanismen etc.) und die strukturelle Einbettung der Anwendung (Notenvergabe,
curriculare Einbettung etc.) beziehen. Durch dieses Vorgehen soll sichergestellt
werden, dass die Anwendung von Studierenden und Lehrenden als nitzlich und gut
bedienbar wahrgenommen wird. Nur dann kann davon ausgegangen werden, dass
diese auch bereit sind, die Anwendung zu nutzen und damit erfolgreich zu lernen
und zu lehren.

Als innovative Methode der Anforderungsanalyse kommt hier das Playful Prototy-
ping (in Anlehnung an ALT, HAMBORG, METZGER, STRAATMANN &
HOFMANN, 2016) zum Einsatz, welches in den nutzerzentrierten Entwicklungs-
prozess (hach ISO 9241-210, 2010) integriert wurde. Das entsprechende Vorgehen
wird im folgenden Kapitel beschrieben, gefolgt von der Darstellung und Diskussi-
on der resultierenden Ergebnisse.

2 Anforderungsanalyse

Das flr die Entwicklung der E-Learning-Anwendung gewahlte VVorgehen orientiert
sich an dem Prozessmodell zur Gestaltung gebrauchstauglicher interaktiver Syste-
me nach ISO 9241-210 (s. Abb.1). Das Prozessmodell sieht vor, dass aufbauend
auf dem Grundkonzept der Anwendung (1) zunachst der Nutzungskontext (2) ana-
lysiert wird. Hierzu zahlen im vorliegenden Fall als organisatorische Randbedin-
gungen z. B. die Studienordnung und Modulinhalte, die Zielgruppe (Lehrende und
Studierende) sowie deren Lehr- und Lernsituation. Fir diesen Nutzungskontext
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werden im Folgenden Nutzungsanforderungen erhoben (3) und auf dieser Grundla-
ge Prototypen der Anwendung erarbeitet (4). Die Evaluation der Prototypen durch
zukiinftige Nutzer/innen (5) dient schliellich der iterativen Anpassung der Anwen-
dung an die Anforderungen der prospektiven Nutzer/innen.

Dieser Beitrag konzentriert sich entsprechend des aktuellen Projektstands auf die
ersten drei Schritte dieses Vorgehensmodells. Die Analyse des Nutzungskontextes
und der Nutzungsanforderungen an die Lernanwendung wurde getrennt fur Leh-
rende und Studierende des Studiengangs LBS durchgefihrt.

n Grund- Verstehen des Nutzungskontextes
konzept
Interviews mit 1 Fokusgruppe mit

n =3 Lehrenden n = 6 Studierenden

<4

‘ Analyse der Anforderungen

4 parallel stattfindende
1 Fokusgruppe mit Fokusgruppen mit insgesamt
n =8 Lehrenden n = 31 Studierenden eines
Seminars

Abb. 1: Vorgehen der nutzerzentrierten Entwicklung adaptiert nach ISO 9241-210.
Schritte 4 und 5 sind angedacht, aber noch nicht umgesetzt.

Das Grundkonzept (1) der Anwendung ist in der Einleitung beschrieben und wurde
durch das Entwicklungsteam festgelegt. Fir die Analyse des Nutzungskontextes (2)
wurden zunéchst drei halbstrukturierte Interviews mit Lehrenden sowie eine Fo-
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kusgruppe mit sechs Studierenden aus verschiedenen Semestern durchgefiihrt, die
zuvor bereits an dem Seminar teilgenommen hatten, fir das die Lernanwendung
entwickelt werden soll. Neben ersten Hinweisen fur die Optimierung der aktuellen
Lehr-/Lernsituation wurden Eigenschaften der fir die Zielgruppe typischen Leh-
renden und Studierenden erfasst (z. B. Herkunft, Ziele).

Die Erhebung der Anforderungen an die Anwendung (3) erfolgte in Fokusgruppen
mittels der Methode des Playful Prototypings. Playful Prototyping beschreibt ein
Vorgehen zur spielerisch-kreativen Erarbeitung von Gestaltungsvisionen fir eine
zu entwickelnde Anwendung, aus denen sich konkrete Nutzungsanforderungen
ableiten lassen (ALT et al., 2016). Die spielerische Herangehensweise soll den
kreativ-konstruktiven Prozess bei der Ideengeneration unterstitzen. Beim Playful
Prototyping werden die Teilnehmenden angeregt, sich gedanklich in einen be-
stimmten Nutzungskontext zu versetzen. Hierzu spielen sie mit Hilfe von Personas
ein Nutzungsszenario (User Journey) durch. Bei den Personas handelt es sich um
abstrahierte, aber gegenstandliche Beschreibungen von Nutzerinnen/Nutzern, d. h.
in diesem Fall um Darstellungen typischer Lehrender und Studierender. Die vier
Fokusgruppen mit Studierenden wurden parallel in einer Seminarsitzung als Teil
einer Studienleistung durchgefihrt. Von insgesamt etwa 150 Studierenden der
Zielgruppe wurden so 31 erreicht. VVon den ca. 14 Lehrenden aus der Zielgruppe
wurden acht rekrutiert.

Nach der Beschreibung der Datenerhebung im Rahmen der Fokusgruppen wird
darauffolgend das Vorgehen fur die Ableitung von konkreten Anforderungen aus
den generierten Ideen erléautert.

2.1 Ablauf der Datenerhebung

Zu Beginn der Fokusgruppen wurden die Teilnehmenden instruiert, sich anhand
einer Beschreibung von Bediirfnissen und Zielen in eine Persona zu versetzen
(s. Tab. 1). Die Personas wurden mit Bezug auf die erhobenen Eigenschaften der
prospektiven Nutzer/innen (d. h. die Lehrenden und Studierenden des Studien-
gangs), die zuvor aus den Interviews und Fokusgruppen extrahiert wurden, erstellt.
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In der Studie kamen zwei verschiedene Personas fur Lehrende und drei fiir Studie-
rende zum Einsatz. Um die ldentifikation mit der Persona zu starken, konnten sie

diese um weitere Eigenschaften erganzen.

Tab. 1: Beschreibungen der Personas fir Studierende. In A- und B-Versionen

wurden Geschlecht und Wohnort der Personas variiert.

Persona 1 Persona 2 Persona 3
I3 A:2,B:4d A2, B A9, B4
Wohnort A: Stadt, B: Umland A: Stadt, B: Umland A: Stadt, B: Umland
Alter 20 36 19
Eigen- « Technikbegeistert + Verheiratet, Vater/Mutter von zwei + zum Studium in die Stadt

schaften

« hat vor dem Studium bereits

eine Berufsausbildung
absolviert

« ist noch fest verwurzelt in

der Heimat und fahrt daher
am Wochenende oft nach
Hause

« Im Studium interessiert

er/sie sich sehr fur die
Hauptfacher, weniger fur
erziehungswissenschaftliche
Grundlagen

Kindern

+ Quereinsteiger/in in das

Berufsschullehramt

« hat ein hohes Interesse an der Arbeit mit

Menschen und weil was er/sie will:
Lehrkraft sein

« hohe Belastung durch Familie &

Studium: muss die Arbeit gut
organisieren um alles zu schaffen

« Durch Betreuung der Kinder ist er/sie

festgelegt auf bestimmte Zeiten in denen
er/sie Seminare besuchen kann.

gezogen

+ hat ein hohes Interesse am

Studium und freut sich viele
Dinge kennenzulernen und
ausprobieren zu kénnen

+ hat viel Freude am

Studierendenenleben,
genieft die neue
Selbststandigkeit, geht
gerne aus und verbringt
gerne viel Zeit mit
Freund/innen.

Ziele im
Seminar

« Leistungserwerb
+ Bestehen ohne zu viel

Energie in das Seminar
stecken zu missen

« Tipps & Tricks filr die

spatere Tatigkeit als
Lehrkraft erhalten

« Leistungserwerb
+ Mdglichst effizient studieren
« Wissen fur die Tatigkeit als Lehrkraft

erlangen

+ Leistungserwerb & eine sehr

gute Note

+ Uberblick tber spannende

Themen erhalten

» Austausch mit anderen

Studierenden & neue Leute
kennenlernen

Daraufhin wurden die Teilnehmenden der Fokusgruppe gebeten, mit der jeweiligen
Persona eine ,User Journey“ iber drei Semesterphasen (1. Vorberei-
tung/Kursanmeldung, 2. Durchfihrung/Teilnahme und 3. Leistungsbewertung) zu
durchlaufen. Als Leitfrage fir die Exploration dieser User Journey wurden sie
aufgefordert, Ideen zu entwickeln, wie das Seminar mit der spielerischen Anwen-
dung gestaltet sein misste und wie diese die Lehr-/Lernaktivitaten (z. B. in Hin-
blick auf die Lernorganisation) unterstiitzen kdnnte, damit die Persona mit ihren
Eigenschaften optimal davon profitieren kann. Die resultierenden Gestaltungsideen
wurden auf Moderationskarten festgehalten und der Fokusgruppe prasentiert. Nach
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dieser kreativen Phase gewichteten die Teilnehmenden die gesammelten Gestal-
tungsideen nach personlicher Préaferenz mit Hilfe eines Punktesystems. Jede/r
konnte bis zu drei Punkte auf die Gestaltungsideen verteilen.

2.2 Analyse der Daten

Im ersten Schritt wurden die Gestaltungsideen aus den Fokusgruppen zusammen-
gefasst. Hierfiir wurden sie getrennt fur Studierende und Lehrende (162 bei Studie-
renden, 56 bei Lehrenden) inhaltsanalytisch (MAYRING, 2000) ausgewertet. Eine
erste Raterin leitete sowohl fir Studierende als auch fir Lehrende inhaltliche Kate-
gorien aus den Gestaltungsideen ab. Eine zweite, unabhangige Raterin wandte die
beiden Kategoriensysteme auf die Daten an. Die Kategoriensysteme fur die Zuord-
nung der Gestaltungsideen erwiesen sich sowohl bei den Studierenden als auch bei
den Lehrenden als hinreichend reliabel (beide Cohens Kappa =.75). Bei Abwei-
chungen zwischen den Raterinnen wurde fiir die weitere Datenauswertung nach
pragmatischen Gesichtspunkten der Zuordnung der ersten Raterin gefolgt.

Auf dieser Basis wurden im zweiten Schritt im Sinne der Kondensation aus den
Gestaltungsideen Nutzungsanforderungen abgeleitet. Hierflr wurden die Daten
zunéchst um redundante Ideen bereinigt und Ideen, die keinen Bezug zur Gestal-
tung der Anwendung hatten (z. B. Rahmenbedingungen des Seminars), wurden
auller Acht gelassen. Die verbliebenen Gestaltungsideen enthielten alle eine Inter-
aktion mit der Anwendung, die eine effektive, effiziente und zufriedenstellende
User Journey ermdglicht (ALT et al., 2016). Auf dieser Basis wurden von dem
Entwicklungsteam schlieflich konkrete Nutzungsanforderungen in Form von User
Stories formuliert. User Stories beschreiben konkrete Mehrwerte der Anwendung
fiir die zukinftigen Nutzer/innen und strukturieren den weiteren Entwicklungspro-
zess: ,,Als <Benutzerrolle> will ich <das Ziel> [, so dass <Grund fiir das Ziel>]
(WIRDEMANN, 2011, S. 59).
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3 Ergebnisse der Anforderungsanalyse

3.1 Gestaltungsideen der Studierenden

Die inhaltsanalytische Auswertung der Gestaltungsideen der Studierenden resul-
tierte in 13 verschiedenen Kategorien (s. Abb. 2). Acht dieser Kategorien enthalten
Ideen, die von den Studierenden durch das Punktesystem als relevant markiert
wurden (s. 0.). In der weiteren Ergebnisdarstellung wird insbesondere auf diese
acht Kategorien eingegangen.

Rahmenbedingungen
Inhaltliche Gestaltung
Flexibilitat

Individualisierte Gestaltung
Usability

Extrinsische Anreize
Feedback eigene Leistung
Kontakt Dozierende
Zusammenarbeit
Transparenz bzgl. Leistung
Einzelarbeit

Design

Anonymitat

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Abb. 2: Relative Haufigkeiten der Kategorien von n=162 Gestaltungsideen der
Studierenden. Blau eingefarbt sind Kategorien mit Ideen, die von den Stu-
dierenden als relevant markiert wurden.

Es zeigt sich, dass die Kategorie Rahmenbedingungen die meisten Gestaltungs-
ideen enthalt. Inhaltlich fallen in diese Kategorie Ideen zum Aufgabenpensum der
Lernanwendung (,,nicht zu hoch), zur Grundlage der Leistungsbewertung (,,was
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wird wie bewertet?*) und zu Kapazititsgrenzen des Seminars (,,grol genug™). Dar-
Uber hinaus enthélt diese Kategorie Ideen, welche Materialien die Studierenden zur
Verfligung gestellt bekommen sollten (,,Zusammenfassungen des Lerninhalts*) und
zur technischen Ausstattung zur Benutzung der Anwendung (z. B. Laptop). Die
Kategorie Rahmenbedingungen beinhaltet vor allem Gestaltungsideen, die sich auf
die strukturelle Einbettung der Anwendung beziehen und weniger auf die Gestal-
tung der Anwendung selbst. Des Weiteren gibt es verschiedene konkrete inhaltli-
che Gestaltungsideen, z. B. dass die Anwendung Praxisbezug aufweisen und Onli-
netests enthalten sollte. Die Kategorie Flexibilitat beinhaltet Ideen, die sich auf die
zeitlich und ortlich unabh&ngige Nutzung der Lernanwendung beziehen. Hierzu
zahlt beispielsweise die Funktion, Aufgaben zwischenspeichern oder offline auf
Inhalte zugreifen zu konnen (,,im Park, auf Zugfahrten*). Dariiber hinaus generier-
ten die Studierenden Ideen fur die individualisierte Gestaltung der Anwendung.
Hierunter fallt einerseits die Mdglichkeit, sich individuell, z. B. durch einen Avat-
ar, ausdruicken zu kénnen. Andererseits ist auch genannt, dass sich die Lernanwen-
dung individuell anpassen lassen sollte, z. B. indem aus einem Angebot an Themen
ausgewahlt werden kann (,,spontane Einteilung von verpflichtenden Inhalten*) oder
sich die Anwendung auf Basis von Leistungen automatisch anpasst (,,[Nutzer/in]
auf aktuellem Stand abholen*). Auflerdem ist es den Studierenden wichtig, Feed-
back in Bezug auf ihre eigene Leistung zu erhalten, beispielsweise ihren Leistungs-
stand erfahren zu kénnen und Feedback zur Aufgabenlésung zu erhalten. Die Stu-
dierenden gaben an, extrinsische Anreize flir die Lernmotivation zu benétigen, z. B.
in Form von Spielebenen (Level), der Vergabe von Leistungspunkten sowie Erin-
nerungen an Aufgaben. Nicht zuletzt sollte die Bedienbarkeit bzw. Usability der
Anwendung hoch sein und eine Form von Kontakt zu Dozierenden erhalten bleiben
(;,Nachbesprechung der Klausur (nicht Online)“, ,,Sprechstunde per Skype nach
Onlineanmeldung).

3.2 Gestaltungsideen der Lehrenden

Die inhaltsanalytische Auswertung der Gestaltungsideen der Lehrenden miindete
ebenfalls in 13 verschiedene Kategorien (s. Abb. 3). Auch hier wird ausschliel3lich
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auf die Kategorien eingegangen, in denen Ideen enthalten sind, die von den Leh-
renden durch das Punktesystem als relevant markiert wurden (s. 0.).

Die Kategorie mit den meisten Gestaltungsideen bezieht sich auf Funktionen zur
Bewertung der Leistung von Studierenden, z. B. auf ein in die Anwendung inte-
griertes Bewertungssystem, welches automatisch den Lernstand der Studierenden
erfassen und an die Lehrperson zurilickspiegeln sollte. Ebenso wurden alternative
Formen der Bewertung z. B. durch Peer- oder Selbstbewertung genannt. Die zweite
Kategorie Einfluss auf die Inhalte umfasst Aussagen dazu, dass die Inhalte der
Anwendung einfach beeinflussbar sein sollten. Hierfiir wird eine Hilfestellung, z.B.
in Form einer Vorlage (template), gefordert, die es ermdglicht, auch ohne Informa-
tikkenntnisse Inhalte anpassen zu kdnnen. AuBerdem wurde die Idee geduliert, dass
die Studierenden selbst Inhalte (Texte, Aufgaben) in die Lernanwendung einbrin-
gen kdnnen, um beispielsweise eine Studienleistung zu erhalten. Fir die inhaltliche
Gestaltung wurden verschiedene Vorschlage fir Formate gemacht (z. B. ,,Erklarvi-
deos®, ,,virtueller Escape Room*) und gefordert, dass die Anwendung abwechs-
lungsreich gestaltet sein sollte. Dartiber hinaus enthdlt die Kategorie Usability den
Wunsch, dass die Anwendung einfach und intuitiv bedienbar ist. Die Kategorie
kein Mehraufwand beinhaltet schliellich Ideen dazu, dass die Arbeit als Lehrende/r
mit der Lernanwendung nicht mehr, besser, aber weniger Aufwand als bisher er-
fordern sollte (,,Suuuperwichtig: es muss eine Erleichterung sein®).
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Bewertung von Leistung [N
Einfluss auf Inhalte [
Inhaltliche Gestaltung NG
Usability NG
kein Mehraufwand [
Rahmenbedingungen
Lernfortschritt tracken
Inspiration
Individualisierte Gestaltung
Kontakt Studierende
Austausch mit Kolleg*innen
Feedback von Studierenden
Unterstiitzung mit der Technik

0% 5% 10% 15% 20%

Abb. 3: Relative Haufigkeit der Kategorien von n=56 Gestaltungsideen der Leh-
renden. Blau eingefarbt sind Kategorien mit Ideen, die von den Lehrenden
als relevant markiert wurden.

3.3 User Stories der Studierenden und Lehrenden

Fir die Erstellung der User Stories wurden ausschlie3lich die Gestaltungsideen aus
den Kategorien weiterverwendet, die einen direkten Bezug zur Anwendung selbst
aufweisen und sich nicht etwa auf deren strukturelle Einbettung, z. B. in das ent-
sprechende Lehrmodul, beziehen. Diese Kondensation ergab insgesamt 32 unter-
schiedliche User Stories, die Nutzungsanforderungen an die Anwendung beinhal-
ten (17 flr Studierende und 15 fur Lehrende). In den User Stories der Studierenden
wird eine individualisierte Lernerfahrung adressiert sowie effizientes, flexibles und
kooperatives Lernen. AuBerdem beschreiben die Stories verschiedene Gamificati-
on-Elemente zur Steigerung der Lernmotivation. Die User Stories der Lehrenden
beziehen sich auf die Mdglichkeit zur Selbst- und Fremdbewertung sowie die da-
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mit verbundenen Feedbackmechanismen als wichtige Anforderungen. Ferner spie-
geln sie den Bedarf wider, auf die Inhalte der Anwendung jederzeit Einfluss neh-
men zu kdnnen. In Tabelle 2 sind beispielhaft je drei User Stories dargestellt.

Tab. 2: Darstellung ausgewahlter User Stories von Studierenden und Lehrenden

Studierende: “Als zukiinftige/r Nutzer/in méchte ich...”

»..-verschiedene »---aus einem Angebot von | ,...die Bearbeitung von
thematische Level mit Themen und Formaten Aufgaben pausieren,
Zielaufgaben absolvieren wahlen kdnnen, um meine zwischenspeichern und spater
und fir Teilleistungen mit individuelle Lernerfahrung wiederaufgreifen kénnen, um
Leistungspunkten belohnt mitzugestalten.” zeitlich flexibel zu sein.*
werden, weil mich das

motiviert.”

Lehrende: ,,Als zukiinftige/r Nutzer/in méchte ich...”

,...dass meine Bewertung  ,...dass Studierende sich »..eine Schablone haben,
direkt mit dem gegenseitig im Peer-Review | Uber die ich Inhalte des
Evaluationssystem der bewerten konnen, damitich = Seminars nach meinen
Universitat verknupft ist, weniger Arbeit mit der Vorstellungen kurzfristig
damit ich keinen weiteren Bewertung habe und damit = anpassen kann, damit ich der
Aufwand mit der Evaluation = die Studierenden lernen Veranstaltung meine
habe.” Feedback zu geben und zu | persdnliche Note geben
nehmen.* kann..*

Die 32 User Stories wurden flr die weitere Entwicklung nach technischem Ent-
wicklungsaufwand und inhaltlicher Relevanz beziiglich des Grundkonzeptes vom
Entwicklungsteam bewertet, spezifiziert und priorisiert.

4 Diskussion

Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Analyse war es, Nutzungsanforderungen
von Studierenden und Lehrenden an eine spielerische E-Learning-Anwendung im
Rahmen eines nutzerzentrierten Entwicklungsprozesses mittels der Methode des
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Playful Prototypings zu erfassen. Durch dieses VVorgehen sollte sichergestellt wer-
den, dass die Anwendung die angestrebten motivationalen und lernférderlichen
Potentiale fir den gegebenen Nutzungskontext bestmdglich entfaltet. Die Studie-
renden und Lehrenden des Studiengangs ,,Lehramt an berufsbildenden Schulen*
(LBS) generierten zahlreiche Gestaltungsideen, die inhaltsanalytisch ausgewertet
wurden und von denen ausgehend sich konkrete Nutzungsanforderungen in Form
von User Stories ableiten lieRen.

Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung verdeutlichen die Vielfalt der
Ideen der Nutzer/innen. Die Kondensation dieser Gestaltungsideen in Form von
User Stories beinhaltet eine handhabbare Menge von Nutzungsanforderungen an
die spielerische Lernanwendung. Die User Stories dienen dem Entwicklungsteam
als Grundlage fur die Spezifikation und weitere Entwicklung der Anwendung.

Das Vorgehen in Anlehnung an das Playful Prototyping mit einer kreativen Phase
(Sammlung der Gestaltungsideen) und der Kondensation in Nutzungsanforderun-
gen (User Stories) hat sich in dem Entwicklungsprojekt insgesamt bewahrt. In der
kreativen Phase konnten auch relevante Ideen erfasst werden, die zwar nicht direkt
die Entwicklung der Anwendung betreffen, aber Implikationen fir die spatere Im-
plementierung und Einbettung der Anwendung in den Hochschulalltag haben kon-
nen. Das wird vor allem daran deutlich, dass sowohl Studierende als auch Lehrende
vermehrt Aspekte nannten, die auf die Randbedingungen des Seminars Bezug
nahmen, wie z. B. die Organisation (zeitliche/raumliche Uberlegungen, Materia-
lien) und die Studierbarkeit (Kapazitaten, Ressourcen), als sie gefragt wurden, wie
ihre Lehr-/Lernaktivitaten unterstiitzt werden kénnten. Dieser Befund weist darauf
hin, dass neben der Gestaltung der spielerischen Lernanwendung im engeren Sinne
auch die damit einhergehende Anpassung und Entwicklung des weiteren Nut-
zungskontextes, hier insbesondere die angesprochenen Rahmenbedingungen des
Seminars, entscheidend fir die Akzeptanz des gesamten didaktischen Formats zu
sein scheinen.

Mit Bezug auf die verwendete Methodik zur Erhebung der Nutzungsanforderungen
ist zundchst anzumerken, dass es den Studierenden zuweilen schwerfiel, sich die
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konkrete Gestaltung der Anwendung vorzustellen. Um die Generierung spezifi-
scher Nutzungsanforderungen zu fordern, kénnte in zukiinftigen Arbeiten das vor-
ab festgelegte Grundkonzept der Anwendung stérker eingegrenzt und méglichwei-
se durch fruhe Prototypen, z. B. in Form von Storyboards (HAMBORG & GEDI-
GA, 2006), reprasentiert werden.

Zudem ist bei der Entwicklung von spielerischen Anwendungen eine Besonderheit
zu beachten. Allgemein bestehen inter- und intraindividuelle Unterschiede bezig-
lich der Spielmotivation (SLAWIK, 2017). Es liegt nahe, dass beispielsweise so-
ziale Anreize und Leistungsziele je nach individuellen Praferenzen und Zeitpunkt
der Nutzung unterschiedlich motivierend wirken. Um die unterschiedlichen Moti-
vationslagen und die damit verbundenen Bedarfe mdglichst gut adressieren zu
kdnnen, wird fir die hier beschriebene E-Learning-Anwendung als Lésungsansatz
verfolgt, diese in didaktischer Hinsicht individualisierbar zu gestalten (z. B. durch
die Mdglichkeit, zwischen kooperativen und kompetitiven Einheiten wéhlen zu
kénnen).

Fir das vorgestellte nutzerzentrierte Vorgehen konnten tber die Unterstltzung des
konkreten Entwicklungsgeschehens hinaus positive Effekte beobachtet werden.
Der frihe Einbezug der Nutzer/innen hatte den gewinnbringenden Nebeneffekt, das
Interesse an der spielerischen E-Learning-Anwendung zu starken. Wahrend und
nach den Fokusgruppen erhielten die Moderatorinnen/Moderatoren durchgehend
positive Rickmeldungen bezliglich des Vorgehens. Dies ist insofern bemerkens-
wert, da Lehramtsstudierende laut SCHMID, GOERTZ, RADOMSKI, THOM &
BEHRENS (2017, S. 6) nicht als ,,Enthusiasten der Digitalisierung™ gelten. Ein
beteiligungsorientiertes Entwicklungsvorgehen ist daher moglicherweise auch aus
strategischer Perspektive sinnvoll, da es positive Erfahrungen mit Digitalisierungs-
initiativen im Bereich der Hochschuldidaktik bewirken kann.

Mit der Analyse der Nutzungsanforderungen sind die ersten Entwicklungsschritte
der vorgestellten Anwendung abgeschlossen. Sobald Prototypen der Anwendung
vorhanden sind, werden diese im Rahmen des nutzerzentrierten Entwicklungspro-
zesses durch Studierende und Lehrende iterativ evaluiert und weiterentwickelt (s.
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(5), Abb.1). Es ist geplant, die E-Learning-Anwendung anschlieBend im Blended-
Learning-Format in das bestehende Veranstaltungskonzept zu integrieren und in
diesem Rahmen weiterhin zu evaluieren. Bei positiver Evaluation ist der Transfer
der Lernanwendung auf weitere Facher anvisiert; stets unter der Bedingung der
weiteren iterativen Evaluation und Respezifikation der Nutzungsanforderungen mit
Bezug auf den jeweiligen Nutzungskontext.

Die Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung verdeutlichen, wie vielfaltig
Nutzungsanforderungen, abhangig von den gegebenen Randbedingungen, ausfallen
kdnnen. Sie verweisen damit auf die Bedeutsamkeit, den konkreten Nutzungskon-
text bei der Gestaltung von E-Learning-Anwendungen zu bertcksichtigen. Im bis-
herigen Projektverlauf hat sich das vorgestellte Entwicklungsvorgehen auch dies-
bezuglich als praktikabler Ansatz fur die nutzerzentrierte Entwicklung von E-
Learning-Anwendungen erwiesen.
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Manuel FROITZHEIM! & Michael SCHUHEN (Siegen)

Wenn Ubung den Meister macht, sollte Ubung
doch Pflicht sein?!

Zusammenfassung

Im Zuge der Bachelor- und Masterumstellung hat der zu erbringende Workload
eine zentrale Bedeutung bei der Akkreditierung erhalten und die
Kompetenzentwicklung der Studierenden riickt in den Fokus. Wesentliches
Element der Hochschulehre sind Ubungen, die vermehrt digital angeboten werden.
Die Frage, die sich stellt, ist, ob diese verpflichtend oder freiwillig angeboten
werden sollten. Am Beispiel zweier Vorlesungen wurden Uber drei Jahre in einem
Experimentalsetting digitale Ubungen freiwillig bzw. verpflichtend angeboten. Im
Beitrag wird sowohl der erbrachte Workload mit Blick auf die Auseinandersetzung
mit den Inhalten (,Time on Task“-Ansatz) als auch der Output des jeweiligen
Settings betrachtet und diskutiert. Teilgenommen haben N = 1.329 Studierende
und es zeigt sich, dass verpflichtende Ubungen zu einer vertieften
Auseinandersetzung und besseren Ergebnissen fiihren.

Schlisselworter

Online-Ubung, vorlesungsbegleitende Ubung, Workload, Priifungsergebnisse,
interaktive Aufgaben

1 E-Mail: froitzheim@zoebis.de
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If practice makes perfect, then practice should be compulsory?!

Abstract

With the conversion to Bachelor's and Master's degree programmes, workload
became important for accreditation and the development of student competences.
Exercises, which are increasingly offered online, are an essential element of
university teaching. The question that arises is whether these exercises should be
offered on a mandatory or voluntary basis. Within two lectures, exercises were
offered over three years in an experimental setting on a voluntary or obligatory
basis. This paper discusses both the student workload for the content offered (i.e.,
time on task approach) and the output of the respective settings. N = 1,329
students took part in the study, and the results show that compulsory exercises
lead to deeper discussion and better results.

Keywords

online exercise, tutorial, workload, examination results, interactive task

1 Einleitung

Der Bologna-Prozess hat mit der Zweiteilung der Lehre in einen Bachelor und
einen Master das Verstandnis des Hochschulunterrichts verdndert (DUBS, 2009).
Geht es auf der Stufe des Bachelors um ,,Employability®, so sollte der Lehre und
somit auch dem Aspekt des Ubens wieder ein Mehr an Bedeutung zukommen. In
Folge dessen wurde im Zuge der Entwicklung neuer und Reakkreditierung beste-
hender Studienginge der Aspekt der Qualititsentwicklung im Bereich ,,Lehre*
verstarkt in den Blick genommen. So riickt u. a. die/der Hochschullehrende und
ihre/seine Lehrqualifikation in den Fokus, wobei hier, mit Verweis auf WILDT
(2013) festzuhalten ist, dass hochschuldidaktische Angebote vornehmlich vom
akademischen Nachwuchs angenommen werden und weniger von den Hochschul-
lehrern selbst. In den Kursen selbst steht die individuelle Kompetenzentwicklung
der/des Dozierenden im Zentrum der Arbeit (bspw. EULER, 2013), ein fachlicher,
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hochschuldidaktischer Fokus mit Blick auf fachliche Zugénge und Methoden und
die Frage der Gestaltung von fachlich gehaltvollen digitalen Ubungseinheiten und
Lernaufgaben, die hier fokussiert werden sollen, hingegen fehlt in den meisten
universitdreren Angeboten. Unter dem Stichwort ,,fachsensitive Hochschuldidak-
tik* diskutieren (SCHARLAU & KEDING, 2016) hier erste mdgliche Ansatzpunk-
te.

BRAHM et al. (2016, S. 11) weisen darauf hin, dass Lehren und Lernen erst dann
eine nachhaltige Wirkung entfalten, wenn die individuelle Kompetenzentwicklung
der Lehrenden mit der Studienprogramm- und der Organisationsentwicklung ver-
zahnt sind. Genau an dieser Stelle hat die Bologna-Reform zu deutlichen Struktur-
veranderungen gefiihrt. So wurde festgelegt, dass ,,die Hochschulen [...] die Stu-
dierbarkeit des Studiums unter Berlicksichtigung der Arbeitsbelastung der Studie-
renden im Akkreditierungsverfahren nachvollziehbar darzulegen (KMK, 2010)
haben. Der realistische Arbeitsaufwand, Workload genannt, riickt ins Zentrum der
Akkreditierungsvorschriften. So entspricht ein ECTS-Credit 25 bis 30 Arbeitsstun-
den. Die Schwierigkeit, die sich hieraus ergibt, besteht darin, bei der Abschétzung
des studentischen Arbeitsaufwands die Gesamtzeit zu ermessen, die von den Stu-
dierenden benétigt wird, um die gewlnschten Lernergebnisse zu erzielen (EG,
2009). Der studentische Arbeitsaufwand beinhaltet ndmlich neben dem Besuch der
Lehrveranstaltungen auch die Zeiten fir Vor- und Nachbereitung der Veranstaltun-
gen, Prifungen und die Zeit des Selbststudiums. Damit wird ein Paradigmenwech-
sel in der Lehre von einer Lehrzentrierung hin zu einer Lernzentrierung eingefiihrt.
Der Umfang eines Studiums wird nicht mehr in der Zahl der in der Présenzlehre
absolvierten Semesterwochenstunden gemessen, sondern im Umfang des studenti-
schen Arbeitsaufwandes.? Studien zeigen hier (u. a. BAUMEISTER, 2016; BER-
GER, 2016; JUNKERMANN & GOLDHAHN, 2016; ENGEL & GROSSMANN,
2016), dass der Workload der Studierenden nach Fach und Semester, Studienmoti-
vation, sozialer Herkunft sowie nach Erhebungsart deutlich schwankt.

2 https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/module-ects-
punkte-und-workload/
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Um sicherzugehen, dass der Workload erreicht wird, sind viele Studiengénge in der
Praxis dazu Ubergegangen, eine beachtliche Héhe an ECTS-Punkte-Prifungen zu
entwickeln (siehe METZGER & NUESCH, 2004), vielfach mit dem Ziel, Lernen
zu steuern, und nicht dem primaren Ziel der Selektion. Bisher wenig erforscht ist
der Aspekt der Digitalisierung. Sie bietet bspw. tber digitale Ubungen die Még-
lichkeit, den Workload der Studierenden erfassbar zu machen und Lernen kontinu-
ierlich anzuleiten und anzuregen, ohne dass hierzu ECTS-Priifungen herangezogen
werden missen. Eine Studie im Umfeld der digitalen Hochschulbildung von SA-
MOILOVA et al. (2017) vergleicht bspw. studentische Aktivitatsprotokolle und
wochentliche Evaluierungsumfragen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die
selbstberichteten Daten eine hohere Schatzung der Arbeitsbelastung liefern als die
Uber Learning Analytics hervorgebrachte Arbeitsbelastung in Online- und Blen-
ded-Learning-Seminaren.

Im nachfolgenden Beitrag soll den offenen Fragen nachgegangen werden, inwie-
weit digitale Lernaufgaben verpflichtend oder freiwillig zur Verfligung gestellt
werden sollten, welche Konsequenzen fir das angestrebte Lernen hieraus entstehen
und welche Form zu besseren Ergebnissen fiihrt. Deshalb untersucht der Beitrag
digitale vorlesungsbegleitende Ubungen mit Lernaufgaben, die in einem Experi-
mentaldesign zum einen verpflichtend zum anderen freiwillig angeboten wurden.

2 Digitale vorlesungsbegleitende
Lernaufgaben

Das Gelingen von Lernprozessen hangt im Wesentlichen auch mit der Bearbeitung
von Aufgaben zusammen. Mit Blick auf Schulunterricht hat KRUMM (1985,
S. 102) dies einmal wie folgt formuliert: ,,Jeder Lehrer konfrontiert im Laufe eines
Schultages seine Schiiler direkt oder indirekt mit einer groten Zahl von Aufgaben,
Fragen, Anweisungen. Man kann Unterricht als den systematischen Versuch be-
trachten, Schiiler zu befdhigen, Aufgaben unterschiedlichster Art zu bewiltigen®.
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Schulunterricht ohne Aufgaben ist nicht denkbar, sind sie doch die vom Lehrer
meist genutzte Lehrmethode (SCHABRAM, 2007, S. 8).

Bei der klassischen (APEL, 1999) oder konventionellen Vorlesung (MANGOLD,
2008) insbesondere im Bereich der Wirtschaftswissenschaften handelt es sich hgu-
fig um Lehrvortrage oder seminaristischen Unterricht (KENNEDY & CUTTS,
2005, S. 260), der (iblicherweise durch Ubungen oder Ubungsaufgaben begleitet
wird. Deshalb kénnen mit Blick auf Vorlesungen Lernaufgaben als ein Instrument
der Instruktionspsychologie betrachtet werden (SEEL, 1981; PRABHU, 1987) und
weniger im Sinne von KROGOLL (1998) und KELLER & BENDER (2012) als
zentrale Aspekte der Ermoglichungsdidaktik. Beiden gemeinsam ist, dass durch die
Aufgabenbearbeitung Lernprozesse angestolRen werden sollen und so eine Kompe-
tenzentwicklung angeregt werden soll. In der aktuellen Forschungslandschaft wer-
den Aufgaben in Lernaufgaben und Leistungsaufgaben unterschieden. Lernaufga-
ben stehen im Mittelpunkt des Lernprozesses und sollen zum problemorientierten,
fehlerfreundlichen Lernen anregen (ABRAHAM & MULLER, 2009, S. 6). Leis-
tungsaufgaben hingegen stehen am Ende des Erkenntnisprozesses und kénnen un-
terschieden werden in sich aus dem Unterricht ergebende Aufgaben (Klausuren,
Préasentationen), zentral gestellte Aufgaben und standardisierte Tests (ABRAHAM
& MULLER, 2009 oder MAIER et al., 2010). Mit Blick auf vorlesungsbegleitende
digitale Lernaufgaben sind dies vornehmlich schriftliche Problemstellungen und
Arbeitsanleitungen, welche die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Vorlesungs-
inhalt anregen wollen (KELLER & BENDER, 2012, S. 8). Ziel ist es, dass die
Studierenden bestimmte Handlungen ausfiihren, Fragen beantworten oder Proble-
me lésen (PAHL, 1998). Seit einigen Jahren wird auch der spielerische Ansatz —
Gamification — vermehrt diskutiert (BARTEL et al., 2014) und bspw. in Serious
Games und in Planspielen mit Blick auf die hier betrachtete Doméne Wirtschafts-
wissenschaften umgesetzt.

Auf die vielfaltigen Ansétze, Lernaufgaben zu kategorisieren und zu differenzieren
(FRANK & ILLER, 2013), sei verwiesen. Die Literatur hat im Zuge der kompe-
tenzorientierten Schulpidagogik (MATTHES & SCHUTZE, 2011) an dieser Stelle
deutlich zugenommen und ist weitestgehend auf die hier behandelte Fragestellung
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anwendbar. Zentral bei vorlesungsbegleitenden digitalen Ubungsaufgaben ist, dass
sie unabhéngig und selbststdndig durch die Studierenden bearbeitbar sind, da sie
mit Hilfe eines Learning-Management-Systems bereitgestellt wurden. Lernmdég-
lichkeiten ergeben sich hierbei nicht nur wahrend und in der Bearbeitungsphase,
sondern auch im Feedback (z. T. automatisiert und z. T. individuell) auf die indivi-
duellen Losungen. Digitale Lernaufgaben im Hochschulkontext bieten somit viel-
faltige Moglichkeiten, das Gelernte zu wiederholen, zu Gben und anzuwenden
(z. B. HEITZMANN & NIGGLI, 2010) und den vorgesehenen Workload nicht nur
der Prufung gutzuschreiben, sondern die Lernzeit auch in die Darstellung des Wor-
kloads einflielen zu lassen.

3 Lernaufgaben in den betrachteten
Vorlesungen

In der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Wirtschaftsdidaktik® wurde vom Dozierenden
ein digitales Lehrbuch mit zugehdrigen interaktiven Aufgaben erstellt. Das Lehr-
buch umfasst 72 Seiten in sieben Kapiteln. Des Weiteren stehen 30 digitale Aufga-
ben den Studierenden zur Bearbeitung zur Verfligung. Die Aufgaben sind im We-
sentlichen Freitextaufgaben zur Reflexion der in der Vorlesung behandelten The-
men. In den Aufgaben sollen die Fahigkeiten und die Kompetenzen angewandt
werden. Zur Festigung des Fakten-Wissens werden auch Aufgaben im geschlosse-
nen Aufgabenformat angeboten.

Zur Vorlesung ,,Okonomie im Unternehmen 11 wurden zwischen 169 Aufgaben in
2016 bis zu 173 Aufgaben in 2019 auf 86 Seiten angeboten. Des Weiteren stehen
auf den Seiten noch kirzere Erklarungen zu den Inhalten der Vorlesung. Die ange-
botenen interaktiven Aufgaben bestehen aus maschinell auswertbaren geschlosse-
nen und halb maschinell auswertbaren offenen Aufgaben. Durch die maschinelle
bzw. halbmaschinelle Auswertung bekommen die Studierenden ein direktes Feed-
back angezeigt, die ggf. bei den halbmaschinellen Auswertungen vom Dozierenden
noch Uberpruft wird. Zum Beispiel kénnen Texteingaben noch nicht zuverlassig
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maschinell geprift werden, wodurch bei diesen Aufgaben eine Nachkorrektur
durch den Dozierenden notwendig ist. Als geschlossene Aufgaben sind insb. Auf-
gaben im Einfach- und dem Mehrfachantwortwahlverfahren anzufiihren. Dartber
hinaus gibt es Lickentexte, Bildzuordnungsaufgaben oder auch Aufgaben zur Be-
rechnung mit einer Zahleneingabe. Die meisten Aufgaben sind kompetenzorient-
ziert aufgebaut, indem zundchst eine Situation dargestellt wird und im Anschluss
unterschiedliche Aufgaben zu dieser Situation bearbeitet werden konnen. Die Situ-
ation kann zum Beispiel die Darstellung eines Unternehmens und die dazugehdrige
Bilanz sein. Als Aufgabe missen anschlieBend verschiedene Bilanzkennzahlen
berechnet werden und anhand der Kennzahlen die wirtschaftliche Lage des Unter-
nehmens eingeschatzt werden.

4 Studiendesign

4.1 Hypothesen
Dem Beitrag liegen folgende drei Forschungshypothesen zugrunde:

1. Studierende, denen die Ubungsaufgaben zur freiwilligen Bearbeitung zur
Verfiigung gestellt werden, verwenden weniger Zeit auf die Bearbeitung
der Lernaufgaben als Studierende, die die Aufgaben als Pflicht erhalten
haben.

2. Studierende, denen die Ubungsaufgaben zur freiwilligen Bearbeitung zur
Verfiigung gestellt werden, bearbeiten auch in der Anzahl weniger Aufga-
ben, als dies Studierende mit Pflichtlibungen tun.

3. Studierende in Vorlesungen mit Pflichtaufgaben erzielen bessere Leis-
tungsergebnisse in der Klausur als Studierende ohne Pflichtaufgaben.
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4.2 Time on Task

Bearbeitet werden die ersten beiden Hypothesen mit Hilfe des ,,Time on Task“-
Ansatzes. Studien zur ,,Time on Task“-Forschung haben eine lange Geschichte in
der Bildungsforschung (BLOOM, 1974; neuer: KOVANOVIC et al., 2015 und
HOCH et al., 2018). So untersucht HATTIE (2009) beispielsweise unter dem
Stichwort effective instruction, welche Zeitanteile fiir Instruktionsphasen wahrend
des Unterrichts aufgewendet werden. Wesentliches Ergebnis seiner Forschung ist
(HATTIE & YATES, 2013), dass es Unterschiede zwischen der fiir die Anweisung
vorgesehenen Zeit, der tatsachlich fur den Unterricht verwendete Zeit und der so-
genannten ,,Time on Task®, also der Zeit, in der die Schiiler tatsdchlich aufpassen,
gibt. Auf diesen zu beachtenden Unterschied weist auch das Angebot-
Nutzungsmodell von Helmke hin, das die Brutto-Lernzeit und die aktive Lernzeit
des Schilers untersucht (HELMKE, 2009). Laut WINFIELD (1987, S. 439) ist
eine Lerngelegenheit messbar durch ,,time spent in reviewing, practicing, or apply-
ing a particular concept [...] with particular groups of students” (dhnlich auch
CHICKERING & GAMSON, 1989). Neueste Forschung zeigt jedoch, dass das
Verhaltnis zwischen Time on Task und Lernerfolg nicht einfach und direkt ist
(GOLDHAMMER et al., 2017; HATTIE, 2009; HATTIE & YATES, 2013).

Betrachtet man bisherige Forschungsansédtze so wurde Time on Task meist durch
Beobachtung gemessen und z. B. mit Hilfe von Videographieforschung codiert,
wobei das Coding z. T. recht grobe Indikatoren verwendet hat (z. B. Anzahl der
besuchten Unterrichtseinheiten bei KOVANOVIC et al., 2015). Diese Art der Mes-
sung hat Nachteile und ist vor allem zeitaufwendig. Insbesondere mit Blick auf
Studierende ist diese Art der Messung kaum durchfiihrbar. Im Rahmen der digita-
len Hochschulbildung liegen jedoch trace data oder Prozessdaten vor, die die Akti-
vitdten von Studierenden wahrend ihrer Arbeit mit Lernplattformen abbilden. Diese
Form der Prozessdaten liegen in der Regel als log files vor, in denen verschiedene
Interaktionen der Studierenden mit dem System erfasst werden. Eine der einfachs-
ten MaRnahmen, die sich aus solchen Protokollen ableiten lassen, sind das Z&hlen
von einzelnen Aktivitaten der Nutzer/innen innerhalb des Systems (z. B. wie viele
Aufgaben sie erledigen) und in einem weiteren Schritt die Haufigkeit bestimmter
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Aktionen oder die Erfassung der Bearbeitungszeit mit Hilfe von Zeitstempeln.
Durch die Berechnung der Zeit von Aufgabenstart zu Aufgabenfertigstellung er-
maoglichen Prozessdaten die Messung der Time on Task. Dem liegt die Annahme
zugrunde, dass die gesamte Zeit mit der Bearbeitung der Aufgabe verbracht wird
(GOLDHAMMER et al., 2014). Deshalb sollten alle aufgezeichnete ,,Time on
Task“-Werte als Schétzungen verstanden werden (HOCH et al., 2018). Da meist
nur Aktivitaten innerhalb einer Plattform aufgezeichnet werden, ist das Verhalten
der Studierenden wéhrend der engeren Time on Task nicht identifizierbar. In die-
sem Sinne bieten Prozessdaten eine obere Grenze zur Ist-Zeit bei der Aufgabe. Um
Ausreier, also lange ,,Time on Task“-Werte bei einer Aufgabe, die auf andere
Aktivitdten hindeuten, nicht zu beriicksichtigen, werden die ,,Time on Task*-Werte
vorverarbeitet. In der gesamten Literatur werden verschiedene Vorverarbeitungs-
methoden verwendet (vgl. KOVANOVIC et al., 2015). Manche wiéhlen einem
Schwellenwert, der entweder heuristisch gewéhlt oder statistisch ermittelt werden
kann, um Ergebnisse aus der Analyse herauszunehmen. Andere nehmen AusreilRer
heraus und gehen ansonsten davon aus, dass bei Gruppenvergleichen die Anzahl
der Pausen gleichverteilt ist.

Laut VAN DER LINDEN (2007, 2009), kann die Time on Task unter zwei Model-
lierungsansétzen verwendet werden. Auf der einen Seite kann sie als Hinweis auf
ein latentes Konstrukt gesehen werden (z. B. Argumentationsgeschwindigkeit;
siche GOLDHAMMER & KLEIN ENTINK, 2011). Auf der anderen Seite kann
man einen Zusammenhang mit dem Erfolg der Einzelaufgabe untersuchen, es als
Prédiktor fur Unterschiede zwischen Probandinnen/Probanden zu verwenden
(GOLDHAMMER et al., 2017). Beide Perspektiven sollen im Folgenden nicht
eingeschlagen werden. Insbesondere soll nicht die Einzelaufgabe im Zentrum der
Analyse stehen, sondern es interessiert der globale Effekt digitaler Lernaufgaben
unter dem Gesichtspunkt Time on Task.

4.3 Beschreibung der Stichprobe

Im Rahmen der Studie wurden die Vorlesungen ,,Einfiihrung in die Wirtschaftsdi-
daktik* in den Jahren 2018 bis 2019 und ,,Okonomie im Unternehmen II* in den
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Jahren 2016 bis 2019 an der Universitat Siegen untersucht. An den Vorlesungen
nahmen insgesamt 1.329 Studierende teil. Die Vorlesungen haben eine Veranstal-
tungszeit von 90 Minuten und finden 14 Mal pro Semester statt. Die Studierenden
bekommen Uber ein selbstentwickeltes E-Learningsystem (ECON EBook) Zugriff
auf interaktive Aufgaben und Texte zu den Vorlesungsinhalten. Im Rahmen der
Studie war die Bearbeitung der Aufgaben fiir 672 Studierende freiwillig und fiir
657 Studierenden verpflichtend, 531 méannliche und 798 weibliche Studierende
nahmen an der Studie teil. Die Verpflichtung zur Bearbeitung und die freiwillige
Bearbeitung der Aufgaben wurden jeweils abwechselnd zwischen den Jahren
durchgefiihrt, wodurch die Studierenden in einer Kohorte jeweils unter denselben
Bedingungen die Vorlesung besucht haben.

5 Ergebnisse

5.1 Hypothesen 1 und 2: Time on Task und Umfang
der bearbeiteten Aufgaben

Die Studierenden, die die Aufgaben freiwillig bearbeiten sollten, haben fir die
Bearbeitung funf Stunden und neun Minuten im Durchschnitt aufgewendet. Im
Gegensatz dazu haben die Studierenden, die die Aufgaben jede Woche verpflich-
tend bearbeiten sollten, deutlich mehr Zeit mit 18 Stunden und 26 Minuten fiir die
Bearbeitung aufgewendet. Auch die Anzahl an bearbeiteten Aufgaben unterschei-
det sich zwischen den beiden Gruppen deutlich. Die Gruppe der freiwilligen Bear-
beitung hat im Durchschnitt nur 31 Prozent der Aufgaben bearbeitet und die Grup-
pe mit den verpflichtenden Aufgaben hat 71 Prozent der verfiigbaren Aufgaben
bearbeitet. Die Anzahl der verfligbaren Aufgaben hat sich in den Jahren leicht un-
terschieden, weil in der Vorlesung ,,Okonomie im Unternehmen II** vier neue Auf-
gaben hinzugekommen sind.
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Deutlich wird, dass Minimum und Maximum der Lernzeit zwischen den Ge-
schlechtern kaum variieren und auch der Median nur eine Differenz von 46 Minu-
ten aufweist (t = -1.2573, df = 1327, p-value = 0.2089°).
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Abb. 1: Lernzeit nach Geschlecht

% 95 percent confidence interval: -6.068710 1.328059
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Auch die Anzahl der generierten bzw. angezeigten Seiten ist zwischen den Grup-
pen unterschiedlich. Die Gruppe mit der freiwilligen Bearbeitung hat durchschnitt-
lich 192,67 Seiten und die Gruppe mit der verpflichtenden Bearbeitung hat 442,4
Seiten gedffnet. Daran lasst sich erkennen, dass auch die Lehrbuchtexte mehr an-
gezeigt werden, wenn die Bearbeitung der Aufgaben verpflichtend ist. An den auf-
gezeichneten Daten ist zu erkennen, dass die Studierenden die Aufgaben mehrmals
bearbeiten und zwischenzeitlich in den Texten nachschlagen. Dadurch, dass bei der
verpflichtenden Bearbeitung mindestens 60 Prozent der Aufgaben richtig gelost
werden missen, besteht ein Interesse an einer moglichst guten Losung der einzel-
nen Aufgaben und die Quote liegt bei 66 Prozent richtigen Antworten. Allerdings
ist festzustellen, dass die Studierenden gegen Ende des Semesters, wenn ein Punk-
tepolster vorhanden ist, weniger Zeit aufwenden, um die Aufgaben zu bearbeiten.
Dadurch werden in den Aufgaben auch weniger Punkte erzielt und das Punktepols-
ter abgebaut. Bei der freiwilligen Bearbeitung hingegen wurden die Aufgaben nur
zu 19 Prozent richtig bearbeitet.

Mit Blick auf die Seitenaufrufe nach Geschlecht zeigt sich, dass beim Vergleich
der Mediane (M 268.6196 und W 302.3296) eine Differenz von 34 Aufrufen vor-
liegt (t = -1.9957, df = 1327, p-value = 0.04617)". Als nicht signifikant offenbarten
sich die Anzahl der bearbeiteten Aufgaben.

%95 percent confidence interval: -66.8466462 -0.5733303
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Abb. 2: Anzahl Seitenansichten nach Geschlecht
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Abb. 3: Anzahl bearbeiteter Aufgaben nach Geschlecht
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5.2 Hypothese 3: Output in Abhangigkeit vom freiwilligen oder
verpflichtenden Angebot

In den Priifungsergebnissen spiegeln sich die unterschiedlichen VVorgaben wider.
Es wurde jeweils nur der erste mogliche Prifungstermin nach der Veranstaltung
betrachtet. Ferner wird ein weiterer Wiederholungstermin angeboten, allerdings nur
wenn der Studierende am ersten Termin nicht erfolgreich an der Priifung teilnimmt
oder krankheitsbedingt teilnehmen konnte. Schon bei den Teilnahmerzahlen fallt
auf, dass von den Studierenden, die zur Bearbeitung der Aufgaben verpflichtet
wurden, 43,2 % nicht zur Prifung angetreten sind und bei einer freiwilligen Bear-
beitung 61,7 % der Studierende nicht zur Prifung angetreten sind. Dadurch, dass
die Prifungen auf drei Versuche begrenzt sind, treten Studierende, die sich nicht
gut auf die Prufung vorbereitet haben, nicht zur Prifung an. Auch bei den Studie-
renden, die zur Prifung angetreten sind, zeigen sich Unterschiede in den Leistun-
gen. Die Studierenden mit einer freiwilligen Bearbeitung haben 51 Prozent der
Punkte in der Priifung erzielt (t = -12.341, df = 523.91, p-value < 2.2e-16)° und die
Studierenden mit der verpflichtenden Bearbeitung der Aufgaben haben im Gegen-
satz dazu 58,9 Prozent der Punkte erzielt (t = 14.277, df = 748.42, p-value < 2.2e-
16)°. Die Bestehensgrenze bei den Priifungen liegt bei 50 Prozent der Punkte.

Unmittelbar einsichtig sind die visualisierten Ergebnisse mit Blick auf den Ver-
gleich von verpflichtenden und freiwilligen Aufgaben. Gut zu erkennen ist die
notwendige 60 %-Hdrde der Bearbeitung der online zur Verfligung gestellten Auf-
gaben als Zulassungsgrenze zur Klausur. Wenn man die Anzahl der bearbeiteten
Aufgaben als unabhédngige und die Klausurergebnisse als abhéngige Variable defi-
niert, so kann nun mit Hilfe der Regressionsgeraden das Klausurergebnis abhangig
vom Einsatz ermittelt werden. Es féllt auf, dass im Bereich der freiwilligen Bear-
beitung viele Studierende mit Vorerfahrungen trotz keiner bearbeiteten Aufgabe
gute bis sehr gute Ergebnisse erzielt haben. Im Bereich der verpflichtenden Aufga-

® 95 percent confidence interval: -29.12356 -21.12462
® 95 percent confidence interval:18.81426 24.81339
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ben sind viele Studierende zu finden, die ihrer Pflicht nachgekommen sind, aber
trotzdem die Klausurziele nicht erreichen. Hier wird ein Problem digital gestellter
Aufgaben deutlich: Sie kdnnen leicht kopiert und weiterverteilt werden, ohne dass
ein Kompetenzerwerb durch den Ubungsbetrieb bei den Studierenden einsetzt.
Dieses Muster ist so im Bereich der freiwilligen Ubungen nicht zu finden. Die R2
Werte liegen bei den freiwillig bearbeiteten Aufgaben bei R? = 0,01982 und bei
den verpflichtenden Aufgaben bei R? = 0,08561. Die Werte deuten auf den ersten
Blick daraufhin, dass es keinen Zusammenhang zwischen den Variablen gibt. Je-
doch wird im zugrunde gelegten Modell nur der lineare Zusammenhang in Betracht
gezogen und nicht-lineare Zusammenhénge werden ausgeblendet.
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Deutlich wird auch, dass die Lernzeiten in Minuten im Bereich der freiwilligen
Bearbeitung deutlich geringer und konzentrierter im Bereich bis 400 Minuten aus-
fallen als bei der verpflichtenden Bearbeitung. Auch an dieser Stelle zeigt die line-
are Regression (R2 = 0,05103 freiwillig und R2 = 0,05333 verpflichtend) keinen
linearen Zusammenhang. Betrachtet man die Lernzeit und die erzielten Ergebnisse
insbesondere im verpflichtenden Bereich, so wird deutlich, dass weitere Einfluss-
faktoren wie Vorerfahrungen der Studierenden (z. B. Ausbildung) als Erklarungs-
ansétze hinzugezogen werden missen.
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6 Diskussion und hochschuldidaktische
Implikationen

Die Ergebnisse zeigen, dass digitale Ubungsangebote allein noch nicht zwangslau-
fig zu guten oder besseren Studienergebnissen fiihren. So erdffnet die Moglichkeit
des beschriebenen ,,Copy-and-Paste”, dass auch bei verpflichtenden Ubungsange-
boten nicht nachhaltig gelernt wird. Trotzdem ermdglichen digital angebotene
Ubungen auch bei groRen Teilnehmerzahlen die Gestaltung eines vorlesungsbeglei-
tenden Ubungsbetriebs, wenn Tutorien nicht vorgesehen sind. Plattformen tiber-
nehmen die Verteilung der Aufgaben und in Teilbereichen auch die Korrektur die-
ser. Vorteilhaft fur den Lehrenden sind die Auswertungen zu den digital gestellten
Ubungsaufgaben. Er kann frithzeitig, wenn die Aufgaben didaktisch sinnvoll ein-
gebunden sind, Bearbeitungsfehler erkennen und auf diese in seiner Vorlesung
eingehen, um so den in der Vorlesung angestrebten Kompetenzerwerb bestmdglich
zu unterstitzen. Ferner wird er in die Lage versetzt, den von den Studierenden er-
brachten Workload wéhrend des Semesters besser einzuschéatzen. Mit Blick auf die
Fragestellung, zeigt sich, dass verpflichtende Ubungen zu einem hoheren globalen
Zeiteinsatz (Time on Task) der Studierenden flihren und im beschriebenen Experi-
mentaldesign auch zu besseren Leistungsergebnissen gefiihrt haben. Freiwillige
Ubungsangebote wurden deutlich geringer wahrgenommen, wobei auch hier gute
Prufungsergebnisse erzielt werden konnten.
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Digitalisierte Lehrveranstaltungsevaluation und
Feedback — Perspektiven von Lehrenden

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden die Perspektiven von Lehrenden auf eine Form
der digitalisierten Lehrveranstaltungsevaluation vorgestellt, die dialogisches
Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden erleichtert. Die Datenbasis
bilden leitfadengestlitzte Experteninterviews, die mittels Grounded-Theory-
Methodologie ausgewertet wurden. Bei der Analyse der Lehrendenperspektive
lassen sich drei Anséatze im Umgang mit digitalisierter Lehrveranstaltungs-
evaluation herausarbeiten. Der Ansatz A kommt der klassischen Evaluation am
Ende der Lehrveranstaltung am nachsten. In Ansatz B dominiert das
Entlastungsmotiv und im Ansatz C tritt noch ein padagogisches Motiv hinzu, dass
das Feedbackgesprach selbst als didaktische Methode sieht.
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Gerald Wolf & Christian Kothe

Digitalised course evaluation and feedback —
Perspectives of university lecturers

Abstract

This paper presents the perspectives of university lecturers on a digitalised form of
course evaluation, which facilitates interactive feedback between lecturers and
students. Semi-structured expert interviews were used to obtain the raw data,
which is analysed using the grounded theory methodology. The analysis of the
lecturers' perspective identifies three approaches to using digitalised course
evaluation. Approach A comes closest to the classic evaluation at the end of a
course. Approach B is dominated by a relief motive, and approach C features an
additional pedagogical motive that considers the feedback discussion itself as a
didactic method.

Keywords

digitalisation, evaluation of teaching, feedback, grounded theory methodology,
perspectives of university lecturers

1 Problemaufriss

In den letzten Jahrzehnten hat die Mediatisierung als sozialer und kultureller Meta-
prozess immer mehr Lebensbereiche erfasst. Dies bedeutet vor allem, dass die so-
ziale Interaktion starker von den genutzten Medien und den ihnen mdglichen Aus-
drucksformen gepragt wird (KROTZ, 2007). Zu den Trends, die der Mediatisie-
rung zugerechnet werden kénnen, gehort u. a. die Digitalisierung.

Auch an den Hochschulen sind in vielen Handlungsfeldern weitreichende Prozesse
der Digitalisierung zu beobachten (vgl. VON DER HEYDE et al., 2017). Zu nen-
nen sind hier bspw. Campusmanagementsysteme (AUTH, 2017), Learning-
Management-Systeme (EBNER et al., 2018) und digitale Lehr- und Lernstrategien
(SEUFERT et al., 2015). Daneben ist auch eine Digitalisierung der hochschulbezo-
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genen Evaluationsformate zu verzeichnen (HARRIS-HUEMMERT, POHLENZ &
MITTERAUER, 2018).

Bisherige Untersuchungen zur Digitalisierung an Hochschulen lassen digitalisierte
Formen der Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) weitgehend auRer Acht. Insbe-
sondere ist bislang unklar, welche Potentiale Lehrende in diesem Verfahren sehen
und wie sie dieses nutzen.

(Online-)Evaluationen sind eingebettet in die institutionellen Kontexte der Evalua-
tionsordnungen an den jeweiligen Hochschulen und werden zugleich von den Leh-
renden gestaltet. Die Wirkung von Evaluationen zeigt sich auf der individuellen
Ebene der Lehrpersonen, denn sie sind es, die letztlich aus der Evaluation Schllisse
fur ihre weitere Lehrtatigkeit ziehen mussen. Das individuelle VVorgehen in Lehr-
Lern-Situationen ist auch von personlichen Lehr-Lern-Uberzeugungen der Lehren-
den gepragt (vgl. TRAUTWEIN & MERKT, 2012; NOWAKOWSKI et al., 2012).
Zudem sind Lehrende die zentralen Akteurinnen/Akteure der Evaluationssituation
mit ambivalenter Rolle: Lehrende initiieren nicht selten die Evaluationsprozesse
und gestalten den Rahmen innerhalb der Lehrveranstaltung (LV). Ferner sind sie
Adressatinnen/Adressaten der Evaluation, indem sie (idealerweise) eine lernende
Rolle darin ibernehmen.

Der vorliegende Beitrag kniipft hier an und hat das Ziel, die Perspektiven und Er-
fahrungen von solchen Lehrenden, die diese digitalisierten LVESs freiwillig nutzen,
zu untersuchen.

1.1 Lehrveranstaltungsevaluationen

LVEs sind im deutschsprachigen Raum seit den 1980er Jahren verbreitet?. Forde-
rungen zur Verbesserung der Beschaftigungsbefahigung der Studierenden, der
zunehmende Wettbewerb zwischen den Hochschulen sowie der 6ffentliche Druck

% Wenig systematisierte Formate existieren auch bereits seit den friihen 70er Jahren.
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zur Outputsteuerung der Universitaten flhrten zu einer Verbreitung der Lehrevalu-
ationspraktiken an den Hochschulen (MITTERAUER, 2016, S. 59).

Begleitet wurde diese Entwicklung von Methodendebatten, wenngleich auch da-
rauf hinzuweisen ist, dass Befragungsinstrumente hiufig in den Hochschulen selbst
entwickelt und kaum auf Validitat und Reliabilitat geprift werden (KNODLER,
2019, S. 114).

Einen weiteren zentralen Diskussionspunkt stellt die Frage nach der Wirksamkeit
von LVEs dar. Einige Studien stellen fest, dass eine LVE ohne eine weitere Ergan-
zung kaum einen Effekt auf die Entwicklung der Lehre hat (RINDERMANN,
2009, S. 276; BOTTCHER & GREWE, 2010; PENNY & COE, 2004). RINDER-
MANN (2009, S. 275) empfiehlt mindestens ein an die Riickmeldung angeschlos-
senes Gesprach zwischen Studierenden und Lehrenden: ,,Durch die interne Bespre-
chung der Ergebnisse und der Veranstaltung zwischen Dozent und Studierenden
kénnen die Resultate aktualisiert (Relevanzfunktion), Ursachen ungtnstiger Urteile
geklart (Informationsfunktion) und Veranderungen gemeinsam beschlossen werden
(Optimierungsfunktion)”. RASER & HENSE (2017, S. 197) stellen fest, dass
Hochschullehrende sich mit den Evaluationsergebnissen auseinandersetzen, wenn
bestimmte Voraussetzungen erfllt werden. Hierzu zahlen die Verstandlichkeit und
Rechtzeitigkeit der Riickmeldung, die wichtig fir die Rezeption und das Verstand-
nis sind. Weiterhin wichtig sind die Akzeptanz der Ergebnisse und die Mdglich-
keit, Ableitung von Handlungskonsequenzen ziehen zu kénnen. Viele der von RA-
SER & HENSE (2017) genannten Aspekte lassen sich auch in einem Riuckmelde-
gesprach realisieren (z. B. Verstandlichkeit, Akzeptanz der Ergebnisse, Hand-
lungskonsequenzen), wenn dieses im Anschluss an die Evaluation (Rechtzeitigkeit)
stattfindet. Dies erfordert aber aus technischen wie organisatorischen Griinden
einen speziellen Umgang mit der LVE insgesamt, wie z. B. die relativ zeitnahe
Rickmeldung der Evaluationsergebnisse.

In den letzten Jahren haben viele Hochschulen bzw. Fakultaten begonnen, die LVE
von einem papier- zu einem online-basierten Verfahren umzustellen (vgl.
TREISCHL & WOLBRING, 2017). Diesem Verfahren werden grofle Chancen
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zugebilligt, wie die Reduzierung des zeitlichen Aufwandes fiir die Riickmeldung,
eine groRere Flexibilisierung der Fragebdgen, hohe Datenqualitdt und reduzierte
Transaktions- und Verwaltungskosten (vgl. GAUL, BOMHARDT & SCHMIDT-
MANZ, 2004; HAASER, TINSER & DRESEL 2007; THIELSCH & MOECK,
2007; GAKHAL & WILSON, 2019, S. 476). Zugleich werden aber Risiken thema-
tisiert, wie die Ubernahme einer informellen Sprache aus dem Social Media-
Bereich durch eine Teilgruppe der Studierenden (TUCKER, 2014; GAKHAL &
WILSON, 2019). Studierende bendtigen demnach selbst die Kompetenz, kon-
struktiv Rickmeldungen zu geben: ,,Providing students with guidance would en-
courage a constructive feedback culture in higher education institutions and support
students as future employers/employees in preparing for performance appraisals”
(GAKHAL & WILSON, 2019, S. 486).

Ein anderer wesentlicher Einwand ist die Befiirchtung, dass Onlinebefragungen mit
einer geringeren Ricklaufquote einhergehen. KORDTS-FREUDINGER & GEIT-
HNER (2013) zeigen in ihrer empirischen Studie, dass v. a. der Zeitpunkt
(infauBerhalb der Veranstaltung) maRgeblichen Einfluss auf den Ricklauf hat.
TREISCHL & WOLBRING (2017, S. 918) stellen in diesem Zusammenhang fest,
dass die hochsten Ricklaufquoten in Online-Verfahren dann vorliegen, wenn den
Studierenden die Gelegenheit und die Zeit gegeben wird, wéahrend der Unterrichts-
zeit zu evaluieren. Kurzum, mit Online-Verfahren lasst sich die Zeit zur Riickmel-
dung deutlich verkirzen und gleichzeitig wird durch ein Verfahren, in dem Studie-
rende im Unterricht evaluieren, die Riicklaufquote erhdht. Dieses Verfahren erlaubt
ohne groBen Ressourcenaufwand ein zeitnahes Rickmeldegesprach, in dem die
Rechtzeitigkeit der Riickmeldung gewahrt bleibt, Verstandlichkeit und Akzeptanz
der Ergebnisse in der gemeinsamen Interaktion kommunikativ hergestellt werden
und Handlungskonsequenzen formuliert werden kénnen. Trotz dieser Erkenntnisse
stellt sich weiterhin die Frage, welche Perspektive Lehrende auf diese Mdéglichkei-
ten einnehmen.

Wissenschaftlicher Beitrag 179



Gerald Wolf & Christian Kothe

1.2 Online-in-Prasenz (OiP)

Mit dem Begriff der ,,Online-in-Présenz-Evaluation® ist der Einsatz von Online-
Evaluationen in Présenzveranstaltungen gemeint. Die Studierenden erhalten den
Zugriff auf den Fragebogen vor Ort in der Veranstaltung durch einen Link oder
QR-Code. Unmittelbar nach der Beantwortung des Online-Fragebogens steht die
Auswertung zur Verfugung und kann mit den Veranstaltungsteilnehmenden inter-
aktiv diskutiert werden. Somit unterscheidet sich diese digitale Form der LVE qua-
litativ von der traditionellen LVE, in der die Ergebnisse nach Abschluss der LV
von Evaluationszentren oder QM-Instanzen aufbereitet und anschliefend ver-
schickt werden. In Bezug auf die Digitalisierung handelt es sich um eine hybride
Form der Evaluation: Auf die digitale Phase (Onlineumfrage per Tablet, Smart-
phone, Laptop) folgt eine analoge Phase (interaktive Kommunikation). Mit dem
Format OiP werden die Vorteile der Onlinebefragung und der Befragung in der
Prasenzveranstaltung kombiniert. Durch die OiP-Evaluation kommt die Mdglich-
keit des direkten Feedbacks und des Dialogs uUber die didaktischen Mittel der LV
hinzu. Dadurch bietet OiP das Potenzial, eine neue Feedback- und Diskussionskul-
tur an der Hochschule zu etablieren. Die Besprechung der Ergebnisse héngt aller-
dings von der Offenheit der Lehrenden ab, die Bewertung der LVE transparent zu
machen.

2 Methodisches Vorgehen

Im Zentrum dieser Untersuchung steht die Perspektive der Lehrenden auf die Onli-
ne-Evaluation und die damit verknlipfte Mdglichkeit zum unmittelbaren interakti-
ven Feedbackprozess, an dem die Lehrenden wie die Studierenden beteiligt sind.
Folgende Fragen riicken dabei in den Fokus: Welche Unterschiede sehen Lehrende
zwischen der Online-in-Préasenz-Evaluation und der traditionellen analogen LVE
mit paper & pencil? Nutzen die Lehrenden eine interaktive, transparente Darstel-
lung und Diskussion der Ergebnisse am Ende der Prasenzveranstaltung? Wie emp-
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finden Lehrende die Evaluation und ein Riickmeldegesprach® und welche Schliisse
ziehen sie fur sich und ihre Lehre daraus? Welche grundsatzlichen Einstellungen
gegeniiber dem Evaluationsverfahren haben Lehrende entwickelt und welche Kon-
sequenzen ziehen sie daraus?

Das methodische Vorgehen war offen und explorativ konzipiert. Im Vordergrund
steht die Perspektive der Lehrenden und diese sollte moglichst frei in einem quali-
tativen Forschungsdesign geédulRert werden konnen (vgl. FLICK, 2004). Dazu wur-
den leitfadengestiitzte Experteninterviews* fiir Lehrende entwickelt (s. Abb. 1).
Darin stand jeweils das Interesse an der professionellen Perspektive und der Pra-
xiserfahrung der Lehrenden im Vordergrund.

Interviewleitfaden: Lehrende

Interviewpartner/-in:

Datum und Uhrzeit:

Konnten Sie sich bitte kurz vorstellen?

Wie sind Sie zu Online-in-Prasenz-Evaluation (OiP) gekommen? (lhr erster Bertihrungspunkt mit der OiP-Evaluation)
Bitte erzahlen Sie uns, wie Ihre Lehrveranstaltungsevaluation(en) mit OiP abgelaufen sind.

Wie ist die Interaktion zwischen lhnen und den Studierenden abgelaufen?

Wie haben Sie die Reaktionen der Studierenden und den Ablauf empfunden?

Was war lhre Motivation, diesen Weg der Lehrveranstaltungsevaluation zu wahlen?

Was haben Sie aus der LVE mit OiP fur sich mitgenommen?

Zum Ende: Haben Sie noch etwas zu erganzen? Gibt es Punkte bzw. Aspekte zum Thema die sie gerne noch ansprechen
wirden?

Abb. 1: Interviewleitfaden (eigene Darstellung)

Das Sampling erfolgte als selektives Sampling nach theoretischen Voriberlegun-
gen (vgl. KELLE & KLUGE, 2010, S. 50). Befragt wurden Lehrende, die bereits in

® Das Riickmelde- bzw. Feedbackgespréch wird als interaktiver Dialog zwischen Lehrenden
und Studierenden uber die Evaluationsergebnisse verstanden.

* Der Leitfaden wurde mit Hilfe der SPSS-Methode nach HELFFERICH (2011) entwickelt.
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Kontakt mit OiP-Verfahren gekommen waren oder dieses im Befragungszeitraum
freiwillig durchfuhrten. Es wurden insgesamt sieben Lehrende befragt: Bei den
Interviewten handelte es sich um drei wissenschaftliche Mitarbeiter/innen auf einer
Qualifizierungsstelle, drei Juniorprofessorinnen/-professoren sowie ein Professor,
der wenige Wochen vor dem Interview eine Professur ibernommen hat. Die Be-
fragten waren an jeweils einer Fakultdt an zwei Hochschulen tétig (drei an einer
Hochschule, vier an der anderen), wobei sich beide Hochschulen bzw. Fakultéten
in ihrem LVE-Verfahren deutlich unterscheiden®. Dazu wurden von beiden Hoch-
schulen Evaluationsverantwortliche zum Hintergrund der Evaluationsprozesse
befragt.

Die Interviews wurden entweder face-to-face, per Videolbertragung oder per Tele-
fon geflhrt. Alle Interviews wurden aufgezeichnet, anschlieRend transkribiert und
anonymisiert. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an das in der Grounded-
Theory-Methodologie von STRAUSS & CORBIN (1996) formulierte Verfahren
mit offenem, axialem und selektivem Kodieren unter Verwendung der Software
MAXQDA. Im ersten Schritt wurden alle Interviews vollstandig Satz flr Satz offen
kodiert, dann die Vielzahl an Kodes in Kategorien zusammengefasst und ggf. di-
mensionalisiert. Im Rahmen des axialen Kodierens wurde ein angepasstes Kodier-
paradigma genutzt. Das Kodierparadigma diente der Orientierungshilfe, um die
Kategorien weiterzuentwickeln und ihre Beziehungen zueinander herauszuarbeiten.
Im letzten Schritt, dem selektiven Kodieren, wurde die Kernkategorie ermittelt, die
sich aus der Analyse herauskristallisierte. Es handelt sich dabei um das zentrale
Phanomen, um das herum alle anderen Kategorien gruppiert werden kénnen.

Bei der Interpretation ist zu bedenken, dass die Ergebnisse dieses explorativen
Forschungsprojektes nicht generalisierbar sind. Wohl aber lassen sie sich als erste
Erkenntnisse, die als Ausgangspunkt fur weitere Forschungen zu verstehen sind,
betrachten.

® Beide Fakultéten haben eine geistes- und kulturwissenschaftliche Ausrichtung.
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3 Die Perspektive der Lehrenden auf die LVE
mit Online-in-Prasenz

Das Kategoriensystem fir die Lehrenden wurde in Anlehnung an das Kodierpara-
digma in mehrere Sphéren eingeteilt (s. Abb. 2). Dazu zdhlen die Motivation der
Lehrenden, die Kontext(-bedingungen), die Perspektive der Lehrenden auf die Eva-
luation und das Feedbackgesprach sowie der Umsetzungsprozess der Evaluation
und die subjektiven Wirkungsannahmen der Lehrenden.

Anwesenheit

_-Kontext. -
Motivation der Lehrenden -7 '
~ "~ Anonymitit
- digital / analog )
- Fragen
_~digitalisierte LVE analoge LVE
~a e
administrativer Prozess bei OiP
. . Evaluation
Evaluation und Feedbackgesprach
. -
Prozesa der Evil “at'on.,.,_,_,_m subjektive Wirkungsannahme
% N SN
/ ~ /
Vs
Einbettung in die LV Prozess: Online-Evaluation Prozess: Feedbackgesprach yd | \ R
Reaktionen / Ruckmeldungen der // | A\ keine Veranderung
Studierenden < |

ZeitpunktinLV—__ Wirkung auf Lehre :

. Wirkung auf Lehrende \

Evaluation in der Mitte des * Evaluation in der letzten LV
Semesters Wirkung auf Studierende

Evaluation im letzten Drittel des Semesters

Abb. 2: Perspektiven der Lehrenden — Gesamtschema (eigene Darstellung)

In Bezug auf die Evaluation dufern alle Lehrenden eine karrierebezogene Motiva-
tion, ndmlich den Bedarf nach LVE zur Vorlage fiir Bewerbungs- und Berufungs-
verfahren. Den befragten Lehrenden geht es darum, Erkenntnisse Uber die eigene
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Lehre zu generieren, Anregungen zur Weiterentwicklung zu erhalten und die eige-
ne Lehre zu rechtfertigen (vgl. zu den analogen Funktionen der Evaluation
STOCKMANN, 2006). Zudem wird angegeben, dass das Feedbackgesprach geeig-
net ist, als didaktisches Instrument eingesetzt zu werden. Ferner wird das Rick-
meldegesprach als Maglichkeit gesehen, die in der Evaluation gedulRerte Kritik
durch die Diskussion besser zu verarbeiten und sich somit von negativen Geflihlen
zu entlasten.

Neben diesen Motiven sind auch die Moglichkeiten und Begrenzungen, die sich
aus den Kontextfaktoren ergeben, fur die interviewten Lehrenden von groRer Be-
deutung. Zu den Kontextbedingungen zédhlen der organisatorische Austausch mit
der administrativen Ebene und der dadurch vorgegebene Prozess, die institutionel-
len Regelungen zu Anonymitéat und Anwesenheit sowie fachspezifische und vom
Lehrstil abhdngige Faktoren. Zentrale Kontextfaktoren stellen die technischen und
methodischen Bedingungen dar, unter denen die Evaluationen stattfinden kénnen.
Hier ist vor allem der Umstieg von einem analogen zu einem digitalen Format zu
nennen. Den Lehrenden zufolge bringt das Online-in-Prasenz-Verfahren den Vor-
teil mit sich, dass durch die Digitalisierung das ,,Feedbackgesprich erst ermoglicht
wird“. Diese Aussage ist angesichts von Beispielen zu Rickmeldegesprachen in
analogen Evaluationskontexten (vgl. RINDERMANN, 2009) sicherlich zu weit
gegriffen, aber sie macht deutlich, dass mit digitalen Evaluationsformaten zeitnahe
Feedbackgespréche erleichtert werden. Dies liegt vor allem daran, dass aus Sicht
der befragten Lehrenden durch die unmittelbare Digitalisierung die Ergebnisse der
LVE schneller abrufbar sind und der gesamte Prozess wesentlich weniger aufwan-
dig ist (z. B. kein Druck von Papierfrageb6gen, keine nachtrégliche Digitalisierung
der Daten).

»Genau, das war das mit der Schnelligkeit insbesondere, was ich eben an-
gesprochen habe, und auch, dass man autark ist. [...] Und ich finde, dass ja
eben deswegen schon, dass es digital ist, weil diese Feedbackkultur ist mir
nur dadurch moglich, dass ich die Ergebnisse digital habe*

(Interview_3, Pos. 72).
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Diese Einsicht deckt sich auch mit der Perspektive der Evaluationsverantwortli-
chen, die an allen drei Hochschulen die Durchfiihrung von Feedbackgesprachen
beflrworten und dazu auch die Lehrenden anregen, obwohl sich die Hochschulen
darin unterscheiden, in welchem Ausmal? OiP im Rahmen der LVE angewendet
wird.

In den befragten Fakultaten werden die Fragen in den Fragebdgen von den Evalua-
tionsverantwortlichen vorgegeben. Die befragten Lehrenden zeigen ein sehr diffe-
renziertes Verhalten gegeniiber den verschiedenen Fragetypen. Wahrend fir meh-
rere Lehrende die offenen Fragen bzw. Antworten von Interesse sind, sind fir an-
dere nur die geschlossenen Fragen von Interesse, in einem Fall sogar nur die Ge-
samtnote. ,, Tatsachlich flr mich der sehr relevante Teil — die Gesamtnote™ (Inter-
view_7, Pos. 42). Offene Fragen sind vor allem flr Lehrende interessant, die ein
vorbereitetes Feedbackgespréach in ihrem Evaluationsprozess vorsehen.

»|...] fiir mich interessant waren die offenen Fragen, die waren, das musste
man ein bisschen filtern, in der Tat. Filtern im Sinne von nichts zensieren,
aber so ein bisschen basteln, manches auch verstehen. Manchmal musste
ich auch einfach nachfragen, also es gab diesen und jenen Kommentar, o-
der, ich habe das immer umformuliert, um auch die Anonymitat zu wah-
ren“ (Interview_1, Pos. 30).

Motivation und Kontextbedingungen beeinflussen die grundlegenden Haltungen
und Einstellungen zu Evaluation und Feedbackgesprach. Grundsatzlich stehen die
Befragten der Evaluation positiv gegeniiber, was aber vor allem dem theoretisch
geleiteten Sampling zuzuschreiben ist. Daraus leiten die Lehrenden aber keine
Verpflichtung zur Evaluation oder einem Evaluationsformat ab. Vielmehr wurde
auch geduBlert, dass ,,Evaluation ein individuelles Geschift” sei und Lehrende gro-
Re Autonomie in der Durchfiihrung der LVE haben sollten.

Von mehreren befragten Lehrenden wurde kritisch angemerkt, dass die Studieren-
den meist nicht Gber die Kompetenz verfiigen wirden, die Lehre angemessen und
reflektiert zu bewerten. Andere Befragte wiederum beziehen sich positiv auf die
Feedbackgespréache: So wurde von Dozierenden, die Feedbackgesprache vornehm-
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lich zum besseren Verstandnis der studentischen Kritik nutzen, geduBert, dass diese
wichtiger seien als die Evaluation selbst. ,,Und wie gesagt, das Gespréch uber die
Evaluation war fur mich eigentlich fast noch wichtiger als die Evaluation selbst.
Das werde ich versuchen noch weiter auszubauen, denke ich* (Interview 5, Pos.
48).

Befragte, die ausfuhrliche Feedbackgespréache durchfiihren, betonen die Bedeutung
von Feedbackgesprachen flr die Vermittlung und den Erwerb von Feedbackkom-
petenzen und schlieBlich werden Feedbackgespréche in LVEs als Baustein einer
neuen Feedbackkultur an den Hochschulen betrachtet, die sie sich wiinschen.

,Das war hoch interessant, weil man viel Uber das Verhaltnis zwischen
Dozierenden und Studierenden, genau in diesen Situationen ablesen kann,
weil es echt um Wesentliches geht, ndmlich so eine Art Rollentausch auch,
das sieht das System ja sonst eigentlich nicht vor* (Interview_1, Pos. 38).

Diese unterschiedlichen Einstellungen finden sich im Prozess der Evaluation wie-
der. Fir alle Befragten besteht der Evaluationsprozess aus der schriftlichen Befra-
gung und einer Rickmeldung an die Studierenden. Ist erstere in ihrer Form weitge-
hend durch das Evaluationszentrum bzw. die QM-Instanz an der Hochschule oder
Fakultat bestimmt, haben die Lehrenden hinsichtlich der Rickmeldephase mehr
Gestaltungsfreiheit. Das Verhdltnis beider Schritte ist auch abhédngig davon, zu
welchem Zeitpunkt im Verlauf sie die Evaluation ansetzen. Manche Befragte pla-
nen die Evaluation in der zweiten Halfte bzw. im letzten Drittel des Seminars ein,
womit sie Zeit fur ein ausgedehntes Rickmeldegesprach gewinnen. Wenn die Eva-
luation am Ende des Semesters durchgeflhrt wird, bspw. weil eine LV eine kohé-
rente Dramaturgie besitzt, die erst am Ende angemessen bewertet werden kann,
kénnen mdgliche Verbesserungsvorschldge erst im néchsten Semester umgesetzt
werden. Die schriftliche Befragung erfolgt bei allen Befragten innerhalb der Sit-
zung und kann mit einer mehr oder weniger ausfihrlichen Erlauterung eingeleitet
werden, in der die Lehrenden den Studierenden den weiteren Ablauf erklaren.

Die interviewten Lehrenden unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der Gestal-
tung dieser Riickmeldephase. Befragte Lehrende, die am Ende der LV evaluieren,
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lassen nur eine kurze Rickmeldephase anschlie3en, in denen sie die fur sich wich-
tigen Ergebnisse kommentieren und allenfalls Anmerkungen der Studierenden dazu
zulassen. Andere Interviewpartner/innen planen dafiir eine langere Phase ein,
kommentieren und diskutieren die Gesprache unmittelbar nach der Evaluation.
Hier werden aber vor allem die geschlossenen Fragen diskutiert und die offenen
Fragen beiseitegelassen. Ein drittes VVorgehen stellt die Verlagerung der Riickmel-
dephase auf die néchste Veranstaltung dar. Die Lehrenden haben dann die Mdg-
lichkeit, die Ergebnisse, vor allem auch der offenen Fragen, zu reflektieren. In dem
Feedbackgesprach werden die Uberlegungen der Lehrenden zur Diskussion gestellt
und den Studierenden ein Gesprachsangebot gemacht.

Allgemein geht es den befragten Lehrenden in der Feedbackphase darum, die
Rickmeldungen der Studierenden zuriick zu spiegeln und weniger um ,,Selbstbe-
weihrducherung oder um ,,Lobhudelei®.

,,Ich habe mich immer sehr herzlich fiir alle Kommentare bedankt, gesagt,
das weil? ich sehr zu schétzen, erwdhnen mdchte ich sozusagen, das was sie
kritisch gesehen haben, also nur dariiber habe ich gesprochen, also ich ha-
be das nicht nochmal zur exponierten Selbstbeweihrducherung genutzt [...]
— s0 habe ich es immer gemacht und das war dadurch auch dann tatsach-
lich auch schon in der Stunde darauf und dann blieben meistens noch min-
destens 6, 7, 8 Wochen Zeit — die Dinge auch geandert, also auch so eine
gewisse Stringenz auch deutlich zu machen, [...]* (Interview_1, Pos. 23)

Vielmehr geht es fur vor allem bei den Befragten, die von vornherein langere
Feedbackphasen einplanen, darum, die Kritikpunkte aufzugreifen, unerwartete
Ergebnisse zu besprechen sowie didaktische VVorgehensweisen transparent zu ma-
chen.

Die Reaktionen bzw. Rickmeldungen der Studierenden werden unterschiedlich
wahrgenommen: So wird einerseits beobachtet, dass viele Studierende desinteres-
siert sind und sich meist nur Einzelne beteiligen. Andererseits wird berichtet, dass
die Auseinandersetzung mit den eigenen Rickmeldungen fiir Studierende bedeut-
sam sei. Aufschlussreich aus der Perspektive eines befragten Lehrenden ist es, dass
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Studierende pragmatisch und nicht idealistisch an die Evaluation herangingen.
Dabei sind aber insbesondere die Rollen und Perspektiven in der Interaktion inte-
ressant. Ziel mancher Lehrender ist es, eine Verschrankung der Perspektive von
Lehrenden und Lernenden zu erreichen. Dies bedeutet nicht nur, dass die Lehren-
den die Riickmeldung der Studierenden besser verstehen, sondern auch die Studie-
renden die Perspektiven der Lehrenden, die selbst innerhalb eines institutionalisier-
ten Handlungsrahmens agieren, annehmen und verstehen kdnnen.

Inhaltlich unterscheiden sich die Bewertungen der Riickmeldungen der Studieren-
den durch die Lehrenden: So duBern einerseits manche befragte Lehrende, dass die
Studierenden kaum Verbesserungsvorschlage machten, wéhrend andere Befragte
ausflihren, dass Studierende auch eigene Ideen einbringen und diese im Feedback-
gespréch diskutiert werden.

Die befragten Lehrenden dufRRern sich auch zu den Auswirkungen von Evaluations-
und Feedbackprozessen. Dabei ist zu beachten, dass es sich dabei um subjektive
Wirkungsannahmen der Lehrenden und keineswegs um gemessene Wirkungen
handelt.

Nach Einschéatzung der befragten Lehrenden empfinden Studierende zumindest das
Feedbackgespréach als eine groRe Wertschédtzung, reflektieren aber zugleich ihre
eigenen Perspektiven darin nicht weiter (,, Wirkung auf Studierende®).

Die Auswirkungen auf sich selbst sehen die Lehrenden differenzierter (,,Wirkung
auf Lehrende®). Hier gibt es z. B. die Ebene der Empfindungen, die sehr vielfaltig
sein kdnnen: Freude und Genugtuung, wenn die Bewertung der Studierenden posi-
tiv ausgefallen ist, aber auch Krankung. Die interaktive Auseinandersetzung mit
der Kritik im Feedbackgesprach empfinden Lehrende als entlastend, weil die Kritik
dadurch besser verstandlich bzw. deutlich wird, dass sie nicht personlich gemeint
ist oder willkirlich geduRert wurde. In diesen Féallen hat das Feedbackgespréch
geholfen, mit der Kritik umzugehen.

Evaluation und Feedbackgesprach werden gleichermalien eine Wirkung auf die
Lehre zugeschrieben. Alle Befragten gaben an, ihre Lehre nach kritischer Rick-
meldung in irgendeiner Weise verdndert oder Verdnderungspotential erkannt zu
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haben. In manchen Fallen wurden sogar noch in der laufenden LV Verénderungen
vorgenommen.

Allerdings konnten die befragten Lehrenden unisono auch Bereiche identifizieren,
in denen keine Anderungen mdglich waren (,,keine Veranderung®).

4 Fazit: Digitalisierte Lehrveranstaltungs-
evaluation und eine neue Feedbackkultur

Bei der Analyse der Lehrendenperspektive lasst sich feststellen, dass bestimmte
Motive, Prozesse und Einstellungen miteinander gekoppelt sind. Wenn auch auf
Basis eines kleinen Samples und damit ohne Anspruch auf Allgemeingiltigkeit,
bilden miteinander gekoppelte Motive, Prozessorganisationsformen und Einstel-
lungen intern kohérente Ansatze hinsichtlich der LVE im OiP-Format. Dies heif3t
aber nicht, dass alle Lehrenden eindeutig einem Ansatz verpflichtet sind, vielmehr
kann die Perspektive und Praxis einzelner Lehrender auch zwischen verschiedenen
Ansatzen oszillieren:

Ansatz A kommt der klassischen analogen Evaluation am néachsten. Hier werden
insbesondere Erkenntnis- und Entwicklungsziele verfolgt und die Evaluation findet
am Ende der LV statt. Die Feedbackphase ist relativ kurz und knapp und es beste-
hen Zweifel daran, wie sinnvoll ein Feedbackgespréch ist. Die Weiterentwicklung
der Lehre kann sich erst auf die folgenden Lehrveranstaltungen beziehen.

In Ansatz B dominiert das Entlastungsmotiv. Die Evaluation kann wahrend oder
am Ende der Lehrveranstaltung stattfinden und ist gefolgt von einem eingeplanten
Feedbackgespréch in derselben oder der folgenden Sitzung. Darin werden vor al-
lem die geschlossenen Fragen diskutiert, um die enthaltene Kritik zu klaren und fur
die Lehrenden verarbeitbar zu machen.

In Ansatz C tritt zu anderen Motiven (Entwicklung, Erkenntnis, Rechtfertigung)
eine padagogische Motivation, in dem Sinne, dass das Feedbackgesprach selbst als
didaktische Methode eingesetzt wird, um Feedbackkompetenzen zu férdern und
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eine Feedbackkultur zu etablieren. Die Evaluation findet in der Mitte bzw. im letz-
ten Drittel der LV statt, ein gesondertes Feedbackgesprach, in dem v. a. offene
Fragen wichtig sind, in der folgenden Sitzung. Die Veranderungen erfolgen ideal-
erweise bereits in der gleichen LV.

In allen vorgestellten Ansétzen ist durch die Digitalisierung der LVE eine Verande-
rung in den Prozessen festzustellen. Durch die digitalisierte LVE wird ein Feed-
backgespréch erleichtert. Die dadurch gewonnene Interaktivitat bringt aus Sicht der
Lehrenden einen Gewinn fir die Evaluation, denn so kdnnen die Lehrenden weite-
re Erkenntnisse tber ihre LV gewinnen und die Riickmeldung der Studierenden
besser verstehen. Zusatzlich erdffnen sich neue Entwicklungsanregungen, die sich
z. T. aus Verbesserungsvorschlagen der Studierenden im Gespréch ergeben.
Schliellich gibt ein Feedbackgesprach den Lehrenden die Gelegenheit, ihre Lehre
zu erkldren und den Studierenden die Perspektive von Lehrenden nahezubringen.
Dabei zeigt sich aber auch, dass die Bedeutung der Feedbackgesprache abhéngig
ist von der Einstellung der Lehrenden. Wer eher entlastende oder padagogische
Motive verfolgt, schatzt das Feedbackgesprach wichtiger als die Evaluation selbst
ein. Aus Sicht aller interviewten Lehrenden tragen Feedbackphasen grundsatzlich
zur Entwicklung und Verbesserung der Lehre bei. Insbesondere gilt dies fur Leh-
rende, die ausgedehnte Feedbackgesprache durchfihren.

Die Digitalisierung alleine kann nicht zur Verbesserung der Wirkung von LVE
fihren. In Kombination mit einer paddagogischen Motivation der Lehrenden, for-
derlichen institutionellen Rahmenbedingungen und einer Unterstiitzung durch die
Evaluationsverantwortlichen wird sie von den befragten Lehrenden, v. a. wegen
der Erleichterung von Feedbackgesprachen, als ein wichtiger Beitrag zur Verbesse-
rung der Hochschullehre betrachtet. Dartber hinaus liegt der Vorteil der digitali-
sierten LVE in der Prozessvereinfachung: Der organisatorische Aufwand kann so
weit reduziert werden, dass die Hurden flr eine dialogische Auseinandersetzung
mit den Ergebnissen massiv sinken. Das gilt in besonderem Maf3e fiir grole Hoch-
schulen, da dort allein aufgrund der Menge der LVES eine zeitnahe Bereitstellung
der Ergebnisse aus einer analogen Erhebung rein organisatorisch oft nicht gewéhr-

190 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 15/ Nr. 1 (Mé&rz 2020) S. 175-194

leistet werden kann, sodass Feedbackgespréache hdufig nicht umgesetzt werden
konnen, auch wenn es naturlich prinzipiell mdglich wére.

Wir verstehen unsere explorative Studie als Ausgangspunkt fir weitere Forschun-
gen. So wadre es sinnvoll, Perspektiven von weiteren Gruppen von Akteurinn-
nen/Akteuren einzubeziehen. Das wdren z. B. dienstdltere Professorin-
nen/Professoren und Lehrende anderer Fé&chergruppen sowie Lehrende, die sich
explizit gegen diese Form der LVE entscheiden. Weiterhin wére die Studierenden-
perspektive ebenfalls hinzuziehen, um ein umfassendes Bild durch Befragung bei-
der Seiten zu gewinnen. Zudem waére es wichtig, weitere Ansétze der Lehrenden
zur digitalen LVE zu identifizieren. Daruber hinaus bedarf es grol3flachiger, stan-
dardisierter Erhebungsmethoden, um die Ergebnisse in der Breite abzusichern.
SchlieBlich stellt sich die Frage, wie auf Basis der unterschiedlichen Einstellungen
und Bedurfnisse der Lehrenden die LVE weiterentwickelt werden kann.
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bildungspolitischen Vorgaben zur Verankerung digitaler Kompetenz fasst, die
kunftigen Akkreditierungen von Studiengangen zugrunde liegen werden und der
fach- und standortiibergreifend eingesetzt werden kann.
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Carina Caruso & Alexander Martin

Requirements for study regulations in a digitally networked
world

Abstract

This paper addresses the question of how teaching colleges can take digitalisation
into account at the level of the revision and adaptation of study regulations. The
aim of the interdisciplinary project was to develop a catalog of criteria and
guestions based on a content analysis of study regulations. The catalog must meet
the educational policy requirements for anchoring digital literacy, and it will provide
the basis for the future accreditation of study programs across disciplines and
locations.

Keywords

study regulations, digitalisation, teacher training, professionalisation

1 Einleitung

Angesichts einer immer starker werdenden Durchdringung des Alltags mit digita-
len Medien und einer zunehmenden Substitution analoger Verfahren durch digitale
Werkzeuge und Anwendungen steht der gesamte Bildungsbereich vor der Heraus-
forderung, Lernangebote und -umgebungen so zu gestalten, dass sie dazu beitra-
gen, Lernende auf die Anforderungen vorzubereiten, die mit dem Leben und Auf-
wachsen in einer digital vernetzten Welt verbunden sind. Auf dem Priifstand stehen
dabei sowohl Bildungsinhalte und -ziele als auch die (didaktische) Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen.

Der vorliegende Beitrag wendet sich vor diesem Hintergrund der Frage zu, wie leh-
rer*innenbildende Hochschulen der Digitalisierung auf der Ebene der Uberarbei-
tung und Anpassung von Studien-, Prifungsordnungen und Modulhandbiichern
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Rechnung tragen kénnen®. Wenngleich curriculare Zielsetzungen nicht automatisch
mit entsprechenden Wirkungen gleichzusetzen sind, sind Studienordnungen recht-
lich betrachtet die zentralen rahmensetzenden Dokumente fiir die Planung und
Durchfuhrung von Studienangeboten (vgl. HRG, 2017), sodass ihnen eine hohe
Steuerungsrelevanz und Aussagekraft zukommt.

Die hier referierten Ergebnisse sind Teil eines Lehrforschungsvorhabens, das in
Kooperation zwischen einem Vertreter der Fachdidaktik des Unterrichtsfaches
Padagogik (Universitat zu Koln) und einer Vertreterin der (Katholischen) Religi-
onsdidaktik (Universitat Paderborn) durchgefiihrt wurde.

Ziel war es,

1. einen Kriterien- bzw. Fragenkatalog zu entwickeln, der diejenigen bil-
dungspolitischen Vorgaben zur Verankerung digitaler Kompetenz fasst, die
kiinftigen Akkreditierungen von Studiengangen zugrunde liegen werden
und der fach- und standortubergreifend eingesetzt werden kann,

2. auf Basis dieses Kriterien- bzw. Fragenkatalogs die Studienordnungen der
Lehramtsfacher Padagogik und Katholische Theologie an Gymnasien und
Gesamtschulen aller lehrer*innenbildenden Hochschulen in Nordrhein-
Westfalen hinsichtlich der Frage zu analysieren, ob und wie digitalisie-
rungshezogene Anforderungen bereits berlicksichtigt werden und

3. umfassende und systematische Vorschlage zur Weiterentwicklung der Stu-
dienordnungen beider Facher unter besonderer Beriicksichtigung der An-
forderungen an das Lehrkraftehandeln in einer digital vernetzten Welt zu
erarbeiten und zu diskutieren.

Das Studium des Lehramtes stellt die erste (1. Staatsexamen bzw. Master of Educa-
tion) von drei Phasen der Lehrer*innenausbildung dar. Ihr folgen das Referendariat

% Hochschulen nutzen unterschiedliche Begriffe und zum Teil auch Mischformen, etwa
Studien- und Prifungsordnungen in einem Dokument. Im Folgenden wird die Bezeich-
nung Studienordnung verwendet.
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(2. Staatsexamen) und die berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung. Ziel der
ersten Phase ist es, Studierenden die fiir den Ubergang in den Vorbereitungsdienst
erforderlichen inhaltlichen und didaktischen wissenschaftlichen Fé&higkeiten und
Fertigkeiten zu vermitteln. Das Studium flr das Gymnasiallehramt gliedert sich in
Nordrhein-Westfalen in ein Bachelor- und Masterstudium und umfasst mindestens
zwei Unterrichtsfacher sowie bildungswissenschaftliche Studienanteile und diverse
Praxisphasen. Anteilig kommt den Unterrichtsfachern (Fachwissenschaft
und -didaktik) der groBte Leistungsumfang zu. Die mit der Digitalisierung einher-
gehenden gesellschaftlichen Veranderungen flihren dazu, dass sich auch fur (ange-
hende) Lehrkréfte neue Aufgabenbereiche ergeben, auf die sie vorbereitet werden
und fir die sie Kompetenzen erwerben mdissen, insofern als dass bereits in der
ersten Phase der Lehrer*innenbildung curricular verankerte Lerngelegenheiten
bereitgestellt werden. Ausgehend von einer kurzen Skizze theoretischer Bezlige
werden nachfolgend zunéchst die zentralen bildungspolitischen Empfehlungen und
Orientierungen fur das Lehrer*innenhandeln in der digitalisierten Welt vorgestellt
und mit Blick auf die Umsetzung fiir einen Kriterienkatalog zur Uberarbeitung von
Studienordnungen zusammengefasst.

2 Grundlagen einer universitaren
Lehrer*innen(aus)bildung in der
digitalisierten Welt

2.1 Medienbildung aus medienpadagogischer Sicht

Insbesondere vor dem Hintergrund eines jungst zunehmend von digitalen Medien
geprégten Alltags kommt der Frage danach, welcher Befahigung Kinder und Ju-
gendliche beddrfen, um sich darin zurecht zu finden, d. h. bewusst und mindig zu
handeln, eine entscheidende Bedeutung zu, denn der ,kompetente Umgang mit
konvergenten Medienangeboten, Technologien und Kommunikationsformen [...]
wird mehr denn je zu einer Aufgabe, die es im Kontext allgemeiner Entwicklungs-
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und Sozialisationsprozesse zu bewiltigen gilt“ (SUSS, LAMPERT & WIJNEN,
2013, S. 120). Zur Beschreibung dieses Fahigkeitsensembles hat sich die Bezeich-
nung Medienkompetenz etabliert, die TULODZIECKI als ,,einen Schliisselbegriff
der Medienpéadagogik* (2015, S. 194) auffasst und die auch ISKE als ,,Kristallisa-
tionspunkt [...] des medienpddagogischen Diskurses® (2015, S. 247) einstuft.
TULODZIECKI, HERZIG & GRAFE verstehen Medienkompetenz in einem all-
gemeineren Begriffsverstdndnis als ,,grundsétzliches Vermdgen und Bereitschaft
des Menschen[,] in Medienzusammenhéngen zu handeln® (2010, S. 177). Sie ver-
weisen in diesem Zusammenhang darauf, dass Medienkompetenz vielfach sowohl
als Voraussetzung fir die miindige Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft als
auch als anzustrebendes Bildungs- und Erziehungsziel verstanden wird (vgl. ebd.).
Letzteres ist dann darauf gerichtet, ,,dass das Individuum bereit und in der Lage ist,
in Medienzusammenhéangen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial ver-
antwortlich zu handeln [...]* (ebd.). Um solche Medienbildungsprozesse (z. B. im
Unterricht oder in Projektvorhaben) anzustofRen, miissen Lehrkrafte Gber die eigene
Medienkompetenz hinaus in der Lage sein, ,,Lernbedingungen zu schaffen, die [...]
Schilerinnen/Schilern die (Weiter-)Entwicklung ihrer Medienkompetenz ermégli-
chen” (TULODZIECKI, 2012, S. 271). Die eigene Medienkompetenz stellt nach
Tulodziecki sowohl eine zentrale Voraussetzung dafiir dar, medienpadagogisch
versiert handeln zu kdnnen, und kann zugleich als integraler Bestandteil dieser
medienpadagogischen Kompetenz angenommen werden (vgl., S. 275 f.). Dem in
diesem Beitrag vorgestellten interdisziplindren, hochschuldidaktischen Vorhaben
liegt die Annahme zugrunde, dass diese grundlegenden Denkfiguren des medien-
padagogischen Diskurses auch in Zeiten eines omnipréasenten ,,Hashtag[s] ,Digitale
Bildung“““ (KNAUS, 2018, S. 3) Bestand haben.

2.2 Medienbildung aus politisch-administrativer Sicht

Die vorausgeschickten Theoriebeziige diirften vor allem fir die konkrete Ausge-
staltung hochschulischer Lehrangebote durch Lehrende eine Rolle spielen. Fir die
Ubergeordnete und allgemeine Planung und Konzeption von Studienordnungen
werden rahmensetzende Vorgaben bildungspolitischer Provenienz der zentralere
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Anknupfungspunkt sein, da diese zugleich die Bezugsnorm fiir Akkreditierungs-
verfahren darstellen. Wenngleich wissenschaftliche Publikationen und politische
Ordnungsdokumente stilistische Unterschiede aufweisen, kann fiir den Bereich der
Medienbildung — vielfach werden zwar eher Bezeichnungen wie ,Digitale Bildung*
verwendet, gemeint zu sein scheint bei genauerer Betrachtung aber mindestens
Ahnliches — im Kern von einer hohen Konvergenz gesprochen werden. So finden
sich zum Teil identische Begriffe (z. B. ,,sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives
und sozial verantwortliches Handeln* (KMK, 2012, S. 3, genauso formuliert von
TULODZIECKI, HERZIG & GRAFE, 2010, S. 177) und bei der Entstehung der
Dokumente arbeiten einschlagige Wissenschaftler/innen der jeweiligen Bereiche
mit Vertreterinnen/Vertretern der Ministerien in Arbeitsgruppen gemeinsam oder
werden beratend hinzugezogen. Sowohl im Aufbau als auch hinsichtlich der ange-
sprochenen Zielsetzungen im Bereich der Digitalisierung dhneln sich alle Papiere.
Einerseits ist das zwar leserfreundlich, andererseits erschwert es die Einschétzung,
welche der genannten Aspekte fiir die Uberarbeitung von Studiengéngen zentral
sind. Hinzu kommt, dass sich die fiir lehrer*innenbildende Studiengange konkre-
testen Vorgaben zumeist auf Kompetenzen und Perspektiven von Schiilerin-
nen/Schilern beziehen und deshalb aus Sicht von Lehramtsstudierenden in der
ersten universitaren Ausbildungsphase terminologisch in die Perspektive angehen-
der Lehrkrafte zu Uberfiihren sind. Wenngleich zwar auch der Bereich der Hoch-
schule foderal organisiert ist, finden sich — anders als etwa fiir die schulische oder
berufliche Bildung — keine Vorgaben auf Ebene der Lander, die spezifische Ak-
zentsetzungen vornehmen oder andere bzw. erweiterte Schwerpunkte vorschlagen.
Mit Blick auf die Uberarbeitung der Studienordnungen im Lehramt sind vor die-
sem Hintergrund folgende Dokumente als verbindliche Grundlagen zu verstehen
und bei der Entwicklung eines Kriterienkatalogs beriicksichtigt worden:®

® Da hier die Frage im Mittelpunkt steht, wie der ,Digitalisierung* auf der Ebene der Ficher
Rechnung getragen werden kann, bleibt das Dokument ,Kultusministerkonferenz (2019c¢):
Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® unberiicksichtigt. Fur eine Ge-
samtschau der Lehrer*innenbildung an Hochschulen ware es natlrlich einzubeziehen.
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e Medienbildung in der Schule (KMK, 2012).

e Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2017).

e Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre (KMK, 2019a).

e Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fur die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK, 2019b).

Zwischen der Erstellung des ersten und letzten Dokuments liegt ein Zeitfenster von
sieben Jahren. In den zurtickliegenden zwei Jahren sind in den Papieren vor allem
,digitale Perspektiven und Begrifflichkeiten® ergdnzt worden. Weder administrativ
noch inhaltlich hat das KMK Grundlagenpapier von 2012 deshalb seine Wirkung
verloren und stellt den am generellsten und weitesten gefassten Bezugspunkt dar.
Das Papier bezieht sich zwar auf die bei Schilerinnen/Schilern im Unterricht an-
zustrebenden Medienbildungsprozesse, fur die wissenschaftliche Ausbildung ange-
hender Lehrkrafte erscheint der Einbezug dieser Perspektive allerdings sinnvoll. In
der nachfolgenden Tabelle werden Textpassagen mit entsprechenden Medienbezi-
gen zur lllustration der inhaltlichen Ausrichtung der Ordnungsdokumente wieder-
gegeben:
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Tab. 1: Anknipfungspunkte zur Anpassung von Studienordnungen

Dokument Ankniipfungspunkte zur Anpassung von Studienordnungen
Medienbildung | - ,Medienbildung als Lemen mit und Gber Medien® (S. B).
in der Schule - Aktualisierung und Akzentuierung der Medienbildung in den einzelnen
(KMK, 2012) Fachem [...]" (S. 6).

Strategie der
Kultusminister-
konferenz _Bil-
dung in der digi-
talen Welt"
(KMK, 2017)

- Bis 2021 sollen Schiler*innen an allen Schulen digitale und netzge-
stiitzte Lemumgebungen nutzen kénnen (vgl. S. 11).

- Es gilt das Pnmat des Padagogischen (vgl. S. 12).

- Die Voraussetzung fir gesellschaftliche Teilhabe in einer digital ver-
netzten Welt ist Aufgabe aller Facher und nicht eines eigens dafiir vor-
gesehenen Faches (vgl. 5. 12).

- Die Bericksichtigung der digitalen Welt erfolgt in jedem Fach (val. 5.
12 1)

- Es geht um eine sinnvollen Einsatz digitaler Medien (vgl. S. 13).

- Sechs Kompetenzbereiche: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren /
Kommunizieren und Kooperieren / Produzieren und Prasentieren /
Schiitzen und sicher agieren / Problemldsen und Handeln / Analysie-
ren und Reflektieren (vgl. S. 15 ff).

Empfehlungen
zur Digitalisie-
rung in der
Hochschullehre
(KMK, 2019a)

- Kinftige Akkreditierungen nehmen die Frage in den Blick, ob ,digitale
Kompetenzen® in den Studiengéngen beriicksichtigt werden (vgl. S. 5).

- Lehramtsstudierende sind im Studium darauf vorzubereiten,  digitale
Kompetenz in die Schulbildung zu integrieren” (S. 6).

- Medienkompetenz und fachspezifische digitale Kompetenz soll in Cur-
ricula verankert sein (vgl. S. 13).

- Lehrkrafte sind mit den fir die Heranfihrung von Schilerinnen und
Schulern an das Leben in der digitalen Welt erforderlichen Kompeten-
zen auszustatten” (S. 13).

Landergemein-
same inhaltliche
Anforderungen
fur die Fachwis-
senschaften
und Fachdidak-
tiken in der
Lehrerbildung
(KMK, 2019b)

- Kenntnisse dariber, ,wo und wie digitale Technologien in der Wissen-
schaft, in ihren Fachern und in den jeweils einschlagigen Berufen den
professionellen Alitag und Erkenntnisprozesse beeinflussen (technolo-
gisches Fachwissen)" (S. 3 1).

- Kenntnisse ber und Anwendung der ,fachspezifischen analogen und
digitalen Medien und Werkzeuge® (S. 4).

- Studienabsolvent*innen sind in der Lage,  Entwicklungen im Bereich
der Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht angemes-
sen zu rezipieren sowie Méglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung
kritisch zu reflektieren. Sie kénnen die daraus gewonnenen Erkennt-
nisse in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die Weiterent-
wicklung unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. Sie
sind sensibilisiert fir die Chancen digitaler Lermmedien hinsichtlich
Barrierefreiheit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzierung
und individuellen Férderung im Unterricht” (S. 8).
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3 Ein fragenbasierter Kriterienkatalog zur
Sichtung von Studienordnungen

Die zum Teil recht umfassenden Ordnungsdokumente sind selbst an den hier auf-
gefiihrten Stellen, die sich auf die konkreten medienbezogenen Anforderungen
beziehen, eher abstrakt formuliert, was — gemessen an der Zielsetzung der Doku-
mente — durchaus erwartungsgemal ist, die Ableitung konkreter Handlungsemp-
fehlungen aber erschwert. Allen Ordnungsdokumenten gemeinsam ist, dass die
Uberlegungen zu Anforderungen, die im Lehramtsstudium erworben werden miis-
sen, ihren Ursprung in der Frage haben, welche medienbezogenen Kompetenzen
Schiler/innen im Unterricht erwerben sollen. Angesichts dieser Perspektive und
der nach wie vor geltenden Grundannahme, dass Medienbildung im Kern auf me-
diendidaktische (Lernen mit Medien) und medienerzieherische (Lernen tber Medi-
en) Perspektiven rekurriert, ist anstelle eines begriffshasierten Kriterienkatalogs ein
Fragenkatalog entwickelt worden, der die Perspektive einer (kiinftigen) Lehrkraft
einnimmt und Fragen aufwirft, die eine medienpadagogisch versierte Lehrkraft in
einer digital vernetzten Welt beantworten kdnnen sollte und die sich als medienbe-
zogener Bezugspunkt u. a. fiir die Sichtung der Studienordnungen eignen, da die
universitdre Phase der Lehrer*innenbildung hierzu einen Beitrag leisten muss (vgl.
MARTIN, 2019):

1. Fiihrt die ,Digitalisierung® dazu, dass sich die Gegenstdnde, Themen, In-
halte und Rahmenbedingungen des Faches verédndern?

2. Erfordert ein konkretes Unterrichtsthema die Beriicksichtigung medienbe-
zogener Fragestellungen und / oder den Einsatz digitaler Medien?

3. Lassen sich Lernergebnisse durch den Einsatz digitaler Medien verbessern
und / oder lassen sich Unterrichtsprozesse und / oder schulische Ablaufe
durch digitale Medien unterstiitzen und optimieren?
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4 Einblick in die Analyse der Studienordnun-
gen der Facher Katholische Theologie und
Padagogik

Die Studienordnungen beider Fécher sind in einem ersten Schritt insofern systema-
tisch analysiert worden, als dass unter Verwendung deduktiver Kategorien, die aus
den politisch-administrativen Formulierungen abgeleitet wurden, eine zusammen-
fassende Inhaltsanalyse durchgefiihrt wurde. Auf dieser Basis konnte beantwortet
werden, inwiefern die Studienordnungen medien- bzw. digitalisierungsbezogene
Perspektiven bereits explizit berticksichtigen. Daran anschlieend wurden Fallzu-
sammenfassungen der Studienordnungen aller Ausbildungsstandorte der Studienfa-
cher Katholische Theologie und Padagogik fur das Lehramt an Gymnasien und
Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen erstellt, die anschlieBend mit den oben
aufgefuhrten Fragen (vgl. Kap. 3) gesichtet wurden, um in einem zweiten Schritt
zu ermitteln, welche Anpassungserfordernisse sich kinftig ergeben, sodass den
jingsten Anforderungen Rechnung getragen wird. Wahrend der Analyse wurde
zwischen Formulierungen unterschieden, in denen Begriffe mit Medienbezug be-
reits explizit genannt werden (Beziige ersten Grades), und solchen, in denen Medi-
enbezilige nicht explizit genannt werden, aber letztlich unumganglich sind, wenn
man die mit der ,Digitalisierung® auf allen Ebenen verbundene Disruption ernst
nimmt (Beziige zweiten Grades). Von beiden Varianten wird angenommen, dass sie
die Grundlage fiir eine Lehre darstellen, die den Anforderungen einer digital ver-
netzten Welt grundsétzlich gerecht wird. Ob eine entsprechend adaquate Lehre
dann auch angeboten wird, h&ngt natirlich von weiteren Faktoren ab.

Beziige ersten Grades lauten etwa wie folgt:

Die Studierenden erwerben ,,Kenntnisse iiber die grundlegenden Begriffe, Konzep-
te und Theorien der Medienpddagogik® (BA-Studienordnung Padagogik, Kolin,
S. 30).
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Beziige zweiten Grades lauten etwa wie folgt:

,Die Studierenden verstehen die Bedingungen, Begriindungen und Ziele religions-
padagogischen Handelns in einer sékularen und pluralen Gesellschaft und kénnen
mit ihnen situationsgerecht argumentieren (BA-Studienordnung Katholische The-
ologie, Siegen, S. 7).

Die nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 2) gibt erste Analyseergebnisse wieder und
bildet den Ausgangspunkt flr ein Zwischenfazit. Die Ergebnisse beziehen sich nur
darauf, ob in den Studienordnungen des jeweiligen Studiengangs medien- bzw.
digitalisierungsbezogene Perspektiven sprachlich geméal einer der vorgenannten
Bezligegrade berlicksichtigt werden. Berechnungen des Arbeitsaufwands (in Stun-

den und / oder Punkten) bleiben bei diesem inhaltlichen Zugriff unberiicksichtigt.

Tab. 2: Berlcksichtigung medienbezogener Perspektiven in Studienfachern

Standort Bezlige ersten Grades Beziige zweiten Grades
Pédagogik Katholische Péddagogik Katholische
Theologie Theologie
Aachen Nicht angeboten. X Nicht angeboten. X
Bielefeld X Nicht angeboten. X Nicht angeboten.
Bochum X / X /
Bonn Nicht angeboten. X Nicht angeboten. /
Dortmund | Nicht angeboten. / Nicht angeboten. X
Duisburg- | Nicht angeboten. X Nicht angeboten. X
Essen
Koln X X X X
Minster X / X X
Paderborn X X X X
Siegen Nicht angeboten. / Nicht angeboten. X
Wuppertal / / X X

Legende: X = gegeben, / = nicht gegeben
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5 Ein erstes hochschulstrategisches Fazit

Bei dem hier skizzierten VVorhaben handelt es sich um ein Fallbeispiel, dessen Stel-
lenwert unter dem Gesichtspunkt generalisierbarer Aspekte vor allem darin besteht,
den Versuch zu unternehmen, den idealiteren Verlauf programmatischer Bildungs-
planungen moglichst kausal zu denken. Als dffentlicher Sektor unterstehen inhalt-
liche und thematische Schwerpunktsetzungen parlamentarischen Entscheidungen.
Hierbei stehen Expertinnen/Experten und Gutachter/innen aus relevanten Bezugs-
praxen beratend zur Seite, die beschlussfassenden und somit legislativ relevanten
Gremien bestehen aber aus gewahlten Volksvertreterinnen/-vertretern. Auch der in
diesem Beitrag in den Blick genommene Entwicklungs- und Uberarbeitungspro-
zess der curricularen Grundlagen des Lehramtsstudiums untersteht dieser Logik.
Der hier zugrunde liegende Fragenkatalog als Uberarbeitungskriterium fiir Studi-
enordnungen markiert einen Versuch, dieser Schrittfolge anwendungsorientiert
Rechnung zu tragen, indem bestehende Ordnungsdokumente konsequent aus der
Perspektive politischer Zielsetzungen gesichtet wurden. Die Analyse zweier Félle
zeigt dabei, dass die beiden untersuchten Lehramtsfacher — wenn auch mit unter-
schiedlicher Ausprédgung — auch bereits in ihrer jetzigen Form unmittelbare medi-
en- bzw. digitalisierungsbezogene Beziige und in hoher Zahl auch solche Ankniip-
fungspunkte aufweisen, die eine Berticksichtigung aktueller medienbezogener An-
forderungen ermoglichen. Dies lasst vielféltige Deutungsmoglichkeiten zu. Eine,
fiir die sich die Autorin und der Autor aussprechen, besteht darin, dass die Nach-
dricklichkeit, die politische Zielsetzungen vermutlich nicht zuletzt auch aus legi-
timatorischem Kalkul angesichts kommender Wahlen begleitet, nicht immer da-
hingehend gedeutet werden muss, dass Bestehendes nicht auch bereits mit kleinen
MalRnahmen angepasst werden kann. Die hier skizzierte Vorgehensweise zeigt das
exemplarisch und durfte sich fir andere Facher bestatigen. Das VVorgehen im Sinne
einer kausal gedachten Ubertragung (Politik, Hochschulgremien, Akkreditierun-
gen, Studium) kann dann vor allem dafur zweckmaRig sein, gegeniiber den poli-
tisch Verantwortlichen fur eine auskdémmliche Ausstattung der Studienbereiche zu
plédieren. Indem Hochschulgremien die Entscheidungshoheit politischer Instanzen
wirdigen und zeigen, dass eine dementsprechende Sichtung ergibt, dass Studien-
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ordnung konzeptionell nur bedingt anzupassen sind, aber ihre Umsetzbarkeit mit-
unter nicht immer gegeben ist, diirften sie bei politischen Vertretern/\Vertreterinnen
durchaus auf Gehor stoRen und erfolgreich fordern kdnnen, medienbezogenen An-
forderungen mit entsprechend ausgewiesenem Personal und Rahmenbedingungen
Rechnung zu tragen. Fir einen nachhaltigen Wandel, hin zu einer Leh-
rer*innenbildung, die im Stande ist, den mit der Digitalisierung einhergehenden
Anspriichen gerecht zu werden, dirfte das die entscheidende Voraussetzung sein.
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Mit selbst konzipierten Lernvideos Interaktion
in der Prasenzlehre fordern — ein Erfahrungs-
bericht

Zusammenfassung

Dieser Artikel thematisiert, wie der Einsatz selbst erstellter Lernvideos in
Lehrveranstaltungen die Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden sowie
der Studierenden untereinander beeinflusst. Anhand zweier Einsatzbeispiele wird
die Implementierung der Videos von der Bedarfserhebung bis hin zum
tatsdchlichen Einsatz erlautert, um Potentiale und Hurden ihres Einsatzes
herauszuarbeiten. Dazu werden auch die Ergebnisse einer triangulierten
Evaluation herangezogen.
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Laura Best, Kira Killermann & Sarah Schotemeier

Promoting interaction in lectures via custom-produced videos —
A report

Abstract

This paper explores how the use of custom-produced videos in lectures alters
interactions between students and lecturers, as well as interactions among
students. Based on two examples, the paper describes how to implement the
videos, from determining requirements to using the finished videos in lectures, and
identifies opportunities and obstacles. The results of a triangulated evaluation are
used to support this description.

Keywords

video, didactics, evaluation, blended learning, situation analysis

1 Digitalisierung als Thema der Hochschul-
entwicklung an der FH Munster

Die adaquate Nutzung und Bewertung von digitalen Medien kénnen inzwischen als
Kernkompetenzen begriffen werden (SCHULTZ-PERNICE et al., 2017). Dies
spiegelt sich auch an Hochschulen wieder, wo digitale Medien in der einen oder
anderen Form oft schon integraler Bestandteil von Lehrveranstaltungen sind. Digi-
talisierung bietet insofern das Potential, die Starken einer Prasenzhochschule mit
den Madoglichkeiten digitaler Hochschule zu verbinden, indem E-Learning-
Instrumente didaktisch sinnvoll eingesetzt und weiterentwickelt werden.

Im Rahmen mehrerer Lehrendenbefragungen an unserer Hochschule wurde die
Bedeutung der Kompetenzférderung im Bereich Digitalisierung deutlich. So schat-
zen Lehrende der FH die Medienkompetenz der Studierenden eher kritisch ein. Die
Befragten waren mit leichter Mehrheit (51,5 %) der Meinung, dass Studierende
(eher) nicht lber eine angemessene Medienkompetenz verfiigen, um den digitalen
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Anforderungen ihrer beruflichen Zukunft gerecht zu werden. Die Fachhochschule
bildet — aus Sicht der Befragten — die Studierenden bisher nicht ausreichend im
Bereich ,digitale Medien“ (62,5 %) weiter (SELLEMANN, GENNAT, HOFF-
MANN & DUTTHORN, 2019). Fast die Halfte der Lehrenden (n=208) sahen sich
selbst allerdings als ,begeisterte Vielnutzer/innen” von digitalen Medien (KRA-
MER, 2015). Basierend auf diesen Erkenntnissen scheint eine intensive Fortent-
wicklung des Bereichs Digitalisierung angebracht.

Hierbei geht es insbesondere darum, digitale Medien zu nutzen, um zielgruppen-
adaquate, kompetenzorientierte Lehr-/Lernsettings zu entwickeln. In diesem Kon-
text macht das durch das BMBF im Rahmen des Qualititspakts Lehre geforderte
Projekt ,,Wandel bewegt 2.0 Lehrenden eine Vielzahl von Angeboten. Beispiels-
weise konnen sie in einem Wettbewerbsverfahren fur innovative Konzepte in Leh-
re, Priifung, Beratung und Betreuung finanziell und durch mediendidaktische Bera-
tung gefdrdert werden. Dazu gehort auch das hier beschriebene Projekt des Fachbe-
reichs Sozialwesen zur Entwicklung einer ,,Digitalen Lehrambulanz.

2 Einsatz von Lernvideos zum Training von
Wahrnehmungskompetenz

Ein didaktisches Mittel zur Entwicklung der digitalen Medienkompetenz von Stu-
dierenden stellen Videos in der Lehre dar, um beispielsweise durch Handlungsre-
flexion medienkritische Fahigkeiten weiterzubilden. AuBerdem sind Filme beson-
ders dazu geeignet, Emotionen bei den Zuschauenden auszulfsen. So kann ein
leichterer Zugang in eine Lernsituation geschaffen werden, was wiederum Voraus-
setzung fur tiefergehende Lernprozesse [ist] (BAUMANN & JAHN, 2015, S. 8).

Aus didaktischer Sicht kénnen Bewegtbilder bspw.
dafiir eingesetzt werden, theoretische Ansétze durch
Praxisbeispiele besser zu veranschaulichen. In diesem
Kontext helfen sie Studierenden unter anderem dabei,

Werkstattbericht 211



Laura Best, Kira Killermann & Sarah Schotemeier

sich in verschiedene Perspektiven und Darstellungsarten komplexer Sach-
verhalte hineinzuversetzen,

kritisches Denken oder (Selbst-)Reflexionen anzuregen,

konkrete Problemstellungen zu untersuchen (situiertes Lernen)
(BAUMANN & JAHN, 2015, S. 11).

Da es in den beschriebenen Einsatzbeispielen (Kapitel 3) um die Analyse von Situ-
ationen geht, die zur Steigerung der Handlungskompetenz der Studierenden beitra-
gen sollen, wird im Folgenden der Einsatz von Videos fur das situierte Lernen fo-
kussiert. Hierflr eignen sich insbesondere Realfilmaufnahmen von (simulierten)
Situationen, die mit einem gut gewahlten Bildausschnitt dazu beitragen, die Fahig-
keiten zur differenzierten Wahrnehmung auszubauen. Im Speziellen geht es darum,
beruflich relevante Entscheidungssituationen durch Analysemethoden zu trainieren
(GOEZE, ZOTTMANN, VOGEL, FISCHER & SCHRADER, 2014). Allerdings
muissen Videos zum Ausbau der Wahrnehmungskompetenz didaktisch sinnvoll
eingebettet werden, wofir unterschiedliche Methoden genutzt werden kénnen:

212

Beobachtungsaufgaben oder -fragen: Durch Fragestellung oder Auftrége
vor einer Videosequenz wird der Blick der Studierenden auf den zentralen
Sachverhalt fokussiert.

Reflexionen von (eigenen) Handlungen: Aus (simulierten) videografierten
Situationen werden von den Studierenden Szenen bezogen auf theoretische
Handlungsmodelle oder erstellte (Feedback-)Kriterien identifiziert und er-
lautert. Programme wie Panopto lassen hierflr direkte digitale Kommenta-
re an ausgewahlten Videostellen zu (SCHOTEMEIER, 2018, S. 37).
Diskussion von Ldsungsansatzen: Das Video zeigt eine konkrete Situation
und wirkt als Teaser, um in eine Problemstellung einzufiihren und das Inte-
resse bei den Studierenden zu wecken (JAHN, 2012). Danach folgt eine
selbststandige explorative Phase der Losungserarbeitung und/oder Diskus-
sion.
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3 Das Projekt ,,Digitale Lehrambulanz*

3.1 Konzeption und Umsetzung des Projekts

Die Grundidee des Projekts ,,Digitale Lehrambulanz® ist ein interdisziplindrer und
digital unterstutzter reflexiver Austausch von Studierenden zu spezifischen Lernin-
halten sowie eine Steigerung der Interaktion innerhalb der Prasenzlehre. Unter
anderem beinhaltet die Digitale Lehrambulanz die Erstellung von Videos im Auf-
trag Lehrender. Die Lernvideos orientieren sich jeweils an spezifischen praktischen
Problemstellungen und werden mit Unterstlitzung von Laienschauspielerinnen und
-schauspielern fur den Einsatz in Lehre und Selbstlernzeit erstellt.

Zunéchst wurde eine Bedarfsermittlung bei Lehrenden aller Fachbereiche durchge-
fuhrt, um spezifische Anforderungen fur Lernvideos sowie Optionen interdiszipli-
narer Einsatzmdglichkeiten zu erheben. Diese Bedarfsermittlung wurde durch eine
Infomail mit Link zur Teilnahme an der Bedarfsabfrage umgesetzt. In persdnlichen
Gesprachen zeigte sich bei Lehrenden eine Skepsis beziiglich des eigenen Arbeits-
aufwands durch die Erstellung der Videos, welche weitestgehend entkréftet werden
konnte. Im Vorfeld der Videoprojekte wurden im Austausch mit den Auftrag ge-
benden Lehrenden Drehplane und Storyboards passend zu deren Seminarkonzept
erstellt. Der Zeitaufwand fiir ein zwei- bis funfminitiges Video lag in der Vorbe-
reitung und Konzeption bei zwei bis fiinf Stunden, in der Umsetzung bei drei bis
funf Drehstunden und ca. funf bis 15 Schnittstunden.

Im Folgenden werden zwei Einsatzbeispiele von Videos in Lehrveranstaltungen
vorgestellt. Ziel beider Einsatzbeispiele ist die Einnahme einer reflexiven Haltung
gegenuber kritischen Kommunikationsprozessen, um durch die fokussierte Be-
obachtung theoretische Inhalte auf eine Situation zu Ubertragen und die Wahrneh-
mung fur ahnliche Situationen zu scharfen. Hieraus sollen l6sungsorientierte Ver-
haltens- und Handlungsmdglichkeiten erarbeitet werden. Fiir eine erfolgreiche Ein-
bettung in Lehrveranstaltungen ist die Entwicklung passender Fragestellungen und
Beobachtungsauftrage elementar, um die Feedback- und Reflexionskompetenzen
der Studierenden zu fordern.
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3.2 Einsatzbeispiel 1: Herausforderungen in der Interaktion
zwischen Auszubildenden und Fuhrungskraften

Abb. 2: Screenshot aus einem der Lernvideos ,Lern- und Leistungsschwierigkeiten
bei Auszubildenden”

Der Auftrag gebende Lehrende aus dem Fachbereich Wirtschaft flihrt seit vielen
Jahren eine Lehrveranstaltung durch, in der Studierende sich mit Herausforderun-
gen als Ausbilder/in im Umgang mit Auszubildenden auseinandersetzen. Ziel der
Veranstaltung ist es, Studierende als zukiinftige Flhrungskrafte fiir verschiedene
Ursachen von Auffalligkeiten und Problemlagen bei Auszubildenden zu sensibili-
sieren und eine professionelle Haltung als Ausbilder/in im betrieblichen Kontext zu
entwickeln. Die Jahre zuvor wurden hierfir schriftliche Falle zum Einstieg genutzt.
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Die Beteiligung der Studierenden und die Ergebnisse des Austauschs waren aus
Lehrendensicht eher nicht zufriedenstellend. Die im Rahmen des Projekts erstellten
Lernvideos bestehen aus Sequenzen von ca. 30-120 Sekunden, in denen beispiels-
weise jeweils eine auszubildende Person mit Schwierigkeiten in der Umsetzung
von Aufgaben zu sehen ist (vgl. Abb. 2). Der Ausgang der Sequenz wird jeweils
offengelassen.

Beispielsweise wird in dem Video ,,Wozu soll das Uberhaupt gut sein?* (Website:
fhms.eu/EB1-Lehrambulanz) eine beschaftigte und konzentrierte Ausbilderin am
Computer gezeigt, was mit funkiger Musik untermalt ist. Durch einen akustischen
Distraktor und das Offnen der Biirotiir, durch welche die Auszubildende stiirmt,
wird die Szene unterbrochen. Die Auszubildende knallt ein Blatt Papier auf den
Biirotisch und dufert in anklagendem Tonfall: ,,Frau Grabbe, das mit der Ver-
brauchsstatistik mache ich nicht. Die Kollegen sagen, [...] das ist doppelt gemop-
pelte Arbeit. Ich habe hier auch noch andere Sachen zu tun.* Bei den letzten beiden
Séatzen wird Musik mit einem bedrohlichen Charakter eingespielt. Danach endet
das Erdffnungsvideo. Jedes dieser Szenarien hat zwei Auflésungen, um die Studie-
renden daflr zu sensibilisieren, dass es nicht nur eine mdgliche Erklarung fur auf-
fallige Verhaltensweisen sowie nicht nur eine angemessene Reaktionsweise gibt.

Im Rahmen der ca. zweistiindigen Lehrveranstaltung zeigt der Lehrende zunachst
nur die Ausgangssituation ohne die Auflésung und initiiert ein Lehrgesprach.
Durch Beobachtungsaufgaben und -fragen (vgl. Kapitel 2) werden die Studieren-
den angeregt, Hypothesen fir die Verhaltensweisen der Auszubildenden zu entwi-
ckeln. Danach werden selbststandig Handlungsansétze fir die im Video dargestell-
te Ausbilderin gesammelt. AbschlieBend werden beide Auflésungen der Situation
gezeigt und jeweils kritisch mit den Hypothesen und den Handlungsansatzen abge-
glichen. Dieses Vorgehen wiederholt der Lehrende anhand mehrerer Videofallbei-
spiele, in denen unterschiedliche Herausforderungen in der Anleitung und Interak-
tion dargestellt werden.
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3.3 Einsatzbeispiel 2: Die Stufen der Konflikteskalation

Abb. 3: Screenshot aus einem der Lernvideos
,Die neun Stufen der Konflikteskalation”

Im Rahmen einer zweistiindigen Lehrveranstaltung im Fachbereich Sozialwesen
wurden die Stufen der Konflikteskalation nach GLASL (2013) veranschaulicht.
Hierzu setzt die Lehrende neun ca. einminutige Videosequenzen ein, welche aufei-
nander aufbauend anhand eines Praxisbeispiels die Eskalation eines Teamkonflikts
Schritt flr Schritt darstellen (vgl. Abb. 3).

Die Studierenden erhalten den Beobachtungsauftrag, sichtbare Verhaltensveréande-
rungen der Beteiligten von einer Konfliktstufe zur nachsten zu identifizieren, und
diskutieren im Plenum die Auswirkungen der jeweiligen Verhaltensweisen auf die
Konfliktdynamik. Im Nachgang jeder Sequenz wird die konkrete Situation mit dem
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Theoriemodell verknupft. AbschlieRend werden Verbindungen zur Mediation her-
gestellt und mit den Studierenden im Plenum erértert.

3.4 Fazit und Ausblick auf die interdisziplinare Nutzung der
Lernvideos

Fur beide Einsatzbeispiele wurden folgende Ansétze zur interdisziplindren Nutzung
der Videos erarbeitet, um einen studiengangs- und diszipliniibergreifenden Aus-
tausch von Studierenden zu initiieren: In einem Fall wurde hierzu ein fachbereichs-
interner Lernansatz entwickelt, in dem anderen Fall ein Konzept flr einen didakti-
schen Einsatz in zwei Fachbereichen mit angestrebtem digitalen Austausch zwi-
schen den Studierenden zu spezifischen interdisziplinar relevanten Fragestellungen.
Damit sind als Ziele einerseits eine nachhaltige Nutzung der Videos in unterschied-
lichen Kontexten, andererseits die Forderung und Herstellung interdisziplindrer
Perspektiven auf eine Problemstellung verbunden.

Ein professions-, fachbereichs- und disziplinibergreifender digitaler Austausch
wurde zum Teil durch unterschiedliche Rahmenbedingungen in den verschiedenen
Fachbereichen erschwert. So wurde zwar an Themen gearbeitet, die interdisziplindr
hatten verbunden werden kénnen, dies geschah allerdings zu unterschiedlichen
Zeitpunkten, die nicht in Einklang gebracht werden konnten, sodass die Rickbin-
dung der Ergebnisse eines digitalen Austauschs in die Présenzlehre erschwert wur-
de oder noch nicht mdglich war. Insgesamt zeigt sich, dass die Umsetzung genu-
gend Vorlaufzeit und eine intensive Vernetzung der kooperierenden Lehrenden
braucht, um eine sinnvolle Einbettung der Lernvideos fiir alle beteiligten Studien-
gruppen zu gewahrleisten. Dies erfordert moglicherweise auch eine Neustrukturie-
rung und Umgestaltung des Lehrkonzepts.

Werkstattbericht 217



Laura Best, Kira Killermann & Sarah Schotemeier

4 Evaluation des Videoeinsatzes in
ausgewahlten Lehrveranstaltungen

In diesem Abschnitt soll nun ausschnitthaft die triangulierte Evaluation der beiden
Lernvideoeinsatze in Prasenzlehrveranstaltungen mit jeweils ca. 20-40 Teilneh-
menden dargestellt werden. Die Lehrveranstaltungen wurden durch einen Projekt-
mitarbeiter sowie eine Mitarbeiterin des Hochschulevaluationsteams beobachtet,
um den Einfluss von Lernvideos auf die jeweilige Lehr-Lern-Situation zu erfassen.
AuBerdem nahmen die Studierenden an einer Onlineevaluation teil. Zusétzlich
wurden die jeweiligen Lehrenden im Anschluss durch Projektmitarbeitende inter-
viewt. Durch die Nutzung dieser Daten lassen sich umfassende Erkenntnisse zum
Videoeinsatz in der Présenzlehre gewinnen.

In beiden Veranstaltungen wurde eine gesteigerte Konzentration jeweils mit dem
Start des ersten Videos beobachtet. Wahrend der anschlieRenden Bearbeitungszei-
ten arbeiteten die Studierenden ruhig und konzentriert. Durch die aufmerksame
Betrachtung der Videos entstand der Eindruck, dass diese als integraler Bestandteil
der Lehrveranstaltung einen hohen Lehr-Lern-Gewinn erzeugten, indem sie die
Studierenden emotional ansprachen, kritisch diskutiert und in den Gesamtkontext
der Veranstaltung eingebettet wurden.

In der anschlieBenden Studierendenevaluation wurden die Einbettung der Lernvi-
deos in die Gesamtveranstaltung sowie deren Nutzen fur den eigenen Lerngewinn
besonders positiv bewertet. Nahezu allen Studierenden war klar, welchen Zweck
die Videos im Rahmen der Lehrveranstaltung erflllten. In beiden Befragungen
sprachen sich ca. 90 % der Studierenden flr die Beibehaltung des Videoeinsatzes
(z. T. mit Anderungen) aus. In den offenen Begriindungen zur Bewertung wird
deutlich, dass die Studierenden die dargestellten Situationen als praxis-/ realitats-
nah, unterstiitzend und abwechslungsreich empfanden. Durch die Videodarstellung
wurden Inhalte als spannender, anschaulicher und schneller zuganglich empfunden
als in der ,herkémmlichen® Darreichung von Fallbeispielen auf Papier.
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Die Wahrnehmung der Studierenden teilten die befragten Lehrpersonen. Beide
aulerten sich sehr positiv Uber die gute Mitarbeit, die sie im Videoeinsatz begriin-
det sahen. Der Veranstaltungsbeobachtung entsprechend haben auch sie die stille,
konzentrierte Bearbeitungsphase nach den Videos wahrgenommen. Die Lehrperso-
nen betonten insbesondere, dass im Vergleich zu Veranstaltungen ohne Videoein-
satz der Einstieg in die Diskussion bzw. ins Gesprach deutlich leichter fiel und
mehr Interaktion stattfand.

5 Implikationen ftr und Ausblick auf den
Einsatz von Lernvideos mit simulierten
Situationen

Bei der Neuproduktion von Lernvideos sollte durch ein didaktisches Konzept ein
deutlicher Mehrwert gegeniiber Bild und Text herausgearbeitet werden, um sicher-
zustellen, dass sich der Aufwand lohnt. In den oben genannten Projekten sind es
unter anderem Emotionen, Interaktionen und Reaktionsweisen, die anhand der
Videos verdeutlicht werden und dadurch einen verbesserten Zugang zur Reflexion
und Analyse der Situationen ermdglichen. Durch passende Fragen werden eine
spezifische Perspektiviibernahme, Analyse und Lésungsfindung unterstitzt. Im
Folgenden werden aus den entstandenen Erfahrungen Handlungsempfehlungen fir
die Erstellung von Lernvideos formuliert:

1. Planung

e Eine Bedarfsabfrage und darauf aufbauende gemeinsame Planung von
Lehrenden unterschiedlicher Studiengdnge und Fachbereiche ermdglicht
das Erkennen und Nutzen von Schnittmengen bei der Erstellung von Vi-
deomaterial.

e Bei der Bestrebung um eine qualitativ anspruchsvolle Umsetzung ist drin-
gend der Einbezug einer Person empfohlen, die Erfahrung in der Video-
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graphie und Videobearbeitung sowie der Erstellung von Drehbiichern und
Storyboards hat.

In der Planung sollte die Akquise der Laienschauspieler/innen bedacht
werden. Eine Kontaktaufnahme zu Hobbyschauspielgruppen und Schau-
spielschiilerinnen/-schilern ist empfehlenswert. In unserem Fall erhielten
die Schauspieler/innen fiir ihre Einsétze eine finanzielle Anerkennung fur
ihre Einsatze.

Die Beachtung rechtlicher Aspekte ist von besonderer Bedeutung, insbe-
sondere in Hinblick auf Datenschutz, vertragliche Vereinbarungen zum
Einsatz der Lernvideos sowie zu (wissenschaftlichen) Verdffentlichungen.

2. Videoproduktion

220

Es sollten mindestens zwei gute EinstellungsgréRen gefilmt werden. In un-
serem Projekt erwies sich der Einsatz angeleiteter Laien zur Kamerabedie-
nung als gut umsetzbar, sofern grundlegende Einstellungen an der Kamera,
dem Ton und dem Licht durch die Filmexpertinnen/-experten vorgenom-
men wurden.

Die Laienschauspieler/innen erhielten eine kurze Instruktion zur Vorberei-
tung auf den Einsatz per E-Mail und eine Einweisung vor Ort. Der Aufbau
einer Schauspieler/innen-Datenbank war hilfreich, um aus in unserem Pro-
jekt etwa 20 Personen auswahlen zu kénnen, damit Rollen moglichst pas-
send in Bezug auf Alter, Erscheinung und Geschlecht besetzt werden konn-
ten.

Beachtet werden sollte beim Dreh, dass Raumlichkeiten gewahlt werden,
in denen gleichmaRige Lichtverhaltnisse sichergestellt werden und Stérun-
gen von auflen vermieden werden kénnen.
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3. Einsatz in der Lehre

Unerlé&sslich ist eine intensive Auseinandersetzung der Lehrenden mit dem
erstellten Material vor dem ersten Lehreinsatz in Verbindung mit der Fra-
ge, welche Ziele durch den Videoeinsatz erreicht werden sollen. Damit
einhergehend sollte reflektiert werden, welche Beobachtungsauftrage und
Anschlussfragen sinnvoll an das Videomaterial ankniipfen und in welcher
Reihenfolge Videos und Arbeitsauftrdge miteinander verbunden werden.

Ertragreich ist es, gentigend Zeit flr die Interaktion im Zusammenhang mit
dem Videoeinsatz, also beispielsweise fiir den Austausch im Plenum, ein-
zuplanen.

Es erweist sich als forderlich, mindestens eine Videoreflexion in der Pra-
senzveranstaltung zu verorten, um die intensive Auseinandersetzung mit
dem Videomaterial anzuleiten. Im Rahmen der Selbstlernzeit kann eine
vertiefte und wiederholte Auseinandersetzung mit dem Videomaterial dazu
beitragen, Inhalte zu festigen und sich tber die Situationen analog oder di-
gital auszutauschen.

In Hinblick auf eine digitale Diskussions- und Austauschmdglichkeit bie-
ten sich insbesondere Annotationsfunktionen innerhalb von Programmen
wie Panopto an, um einen zeitlich und 6rtlich unabhéngigen Austausch von
Studierenden (und ggf. Lehrenden) zu ermdglichen. Auch hier ist es sinn-
voll, die Funktionen im Rahmen der Présenzlehre zu erlautern und ggf. mit
Hilfe von Smartphones oder anderen digitalen Endgeraten zu erproben.

Fur die beschriebenen Mdglichkeiten kénnen auch, wenn vorhanden, der
mediendidaktische Support sowie die technische Infrastruktur der Hoch-
schule genutzt werden.

Abschlielend ist festzustellen, dass der Videoeinsatz einen hohen Planungs-
und Umsetzungsaufwand erfordert, welcher bei nachhaltiger und interdiszipli-
narer Nutzung sehr positive Effekte verzeichnen kann.
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Gunhild BERG! (Halle)

,»-..nNuUr so’n Digital-Projekt* —

Die Nachhaltigkeitsstrategie des Projekts

[D-3] Deutsch Didaktik Digital zur Digitalisierung
der Hochschullehre

Zusammenfassung

Die Digitalisierung der Hochschullehre wird derzeit Gberwiegend in Projekten
betrieben, deren meist kurze Befristung ein grundlegendes Problem fir die
Nachhaltigkeit ihrer Arbeit darstellt. Exemplarisch stellt der Beitrag deshalb die
Nachhaltigkeitsstrategie des Projekts [D-3] Deutsch Didaktik Digital an der Martin-
Luther-Universitat Halle-Wittenberg vor, das zur Vermittlung digitaler
Medienkompetenzen in der Lehrer/innenbildung in der Fach-, Hochschul- und
Mediendidaktik agiert. Das MalRnahmenpaket des Projekts bedient u. a.
institutionelle, (infra-)strukturelle, organisationale, curriculare und evaluative
Belange. Zugunsten der Ubertragbarkeit auf ,Digitalisierungsprojekte‘ an anderen
Hochschulen wird bei der Darstellung auf institutionenspezifische Details
verzichtet.

Schlisselworter

Digitalisierung, Lehrkréaftebildung, Hochschule, Projektarbeit, Nachhaltigkeit

! E-Mail: gunhild.berg@germanistik.uni-halle.de
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“...just a digitalisation project.” —
[D-3] Deutsch Didaktik Digital’s sustainability policies

Abstract

The digitalisation of university teaching is a long-term task, which is often
addressed via short-run projects. This is a fundamental issue for the sustainability
of the projects’ results. To address this challenge, this paper describes the
sustainability policies of the project [D-3] Deutsch Didaktik Digital at the University
of Halle-Wittenberg. The project focusses on imparting and enhancing digital media
skills for pre-service student teachers and academics. The project policies refer to
institutional, infrastructural, organisational and curricular topics, which are
continuously developed and evaluated throughout the project. In order to foster
knowledge transfer to digitalisation projects at other universities, this paper outlines
general guidelines and experiences.

Keywords

digital media skills, teacher education, university, short-term project, sustainability

1 Nachhaltigkeit als Problem projekt-
gebundener Digitalisierung an Hochschulen

Die Digitalisierung an Hochschulen wird derzeit iberwiegend als Projektarbeit
betrieben, die aus Mitteln des ,,Hochschulpakts 2020“ (HRK, 2005), der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® (BMBF, 2018), des ,,Forschungsschwerpunkts Digita-
le Hochschulbildung™ und der ,,digital.hochschule.2025“ (BMBF, 2019, S. 22)
gefordert wird. Doch fiihrt diese (projektgebundene) ,Digitalisierung* nicht ,,auto-
matisch® zu bestimmten Effekten. (GETTO et al., 2018, S. 13) Die aus externen
Ressourcen finanzierten Projekte kénnen nur bedingt eine Aufgabe erfullen, die
eigentlich einen hochschulischen Umstrukturierungsprozess erfordert (HOFHUES
et al., 2018, S. 52f.), zumal dann, wenn sie sogar institutionsintern als strukturell
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wie zeitlich begrenzte ,Malinahme‘ wahrgenommen werden. (Im O-Ton aus der
Universititsverwaltung: ,,Sie sind ja nur so’n Digital-Projekt.”) Diesem Manko
kann top-down vor Projektstart durch eine hochschulisch koordinierte Gesamtkon-
zeption aller Projekte entgegengewirkt werden, die die institutionelle Einbindung
und Weiterforderung von Projektertrdgen planerisch vorbereitet. Gerade die Aus-
sicht auf eine integrative Ubernahme oder fortgesetzte Forderung erfolgreicher
Projektteile auf institutioneller Seite wirde dabei eine Anreizoption fir engagierte
(Teil-)Projektinitiativen sein, um hochschulweit Mitarbeitende an einer solchen
Gesamtstrategie zu gewinnen.

Fehlt eine solche Gesamtstrategie, stehen kurz befristete ,Digitalisierungsprojekte®,
die bottom-up agieren, vor der Herausforderung, dass sie selbst Mainahmen fir die
Langzeitwirkung ihrer Arbeit an den Hochschulen (ber Projektende hinaus entwi-
ckeln missen. Exemplarisch fiir diese Notwendigkeit, die eine bundesweit milliar-
denschwere Projektarbeit betrifft, stellt der Beitrag deshalb die Nachhaltigkeitsstra-
tegie des Projekts [D-3] vor. Zugunsten der Ubertragbarkeit auf ,Digitalisierungs-
projekte‘ an anderen Hochschulen wird bei der Darstellung auf institutionenspezi-
fische Details verzichtet.

2 Das Projekt [D-3]: MaRnahmen zur Nachhal-
tigkeit der Projektarbeit

Das Projekt [D-3] Deutsch Didaktik Digital (Leitung: Prof. Dr. Matthias Ballod)
an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg hat die Aufgabe, die universita-
re Lehre in der Deutschdidaktik mithilfe digitaler Methoden und Medien qualitativ
zu verbessern.” Mit dem Fokus auf die Lehrer/innenbildung agiert es zwischen
Fach-, Hochschul- und Mediendidaktik. Das Projekt [D-3] schafft Lehrangebote,
die Dozierende und Studierende darin fordern, die Potenziale einer digitalen Di-
daktik in Lehre und Unterricht zu reflektieren und selbst einzusetzen. Somit zielt

2 Aktuelles zum Projekt [D-3] unter: https://d-3.germanistik.uni-halle.de/
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die Projektarbeit primér auf an einzelne Personen gebundene Erfahrungs- und
Kompetenzgewinne aus neuen Lehr-Lernszenarien in einem digital konstituierten,
virtuellen Arbeitsfeld.

Aufgrund des zeitlich begrenzten Forderrahmens von 2017 bis 2020 aus Mitteln
des Qualitatspakts Lehre muss von Projektbeginn an fur die Nachhaltigkeit der
Ergebnisse Sorge getragen werden. Diese umfasst fur [D-3] nicht nur informati-
onstechnologische Nachsorge, sondern auch institutionelle, infrastrukturelle, kom-
munikative, curriculare, didaktische und begleitende wissenschaftliche Belange. Da
der Beitrag im vorliegenden Rahmen weder alle Teilschritte noch den aktuellen,
nach zwei Dritteln der Projektlaufzeit weit fortgeschrittenen Stand der Projektar-
beit im Detail rekapitulieren kann, konzentriert er sich auf die umgesetzten MaR-
nahmen, die entstandenen Projektergebnisse vorzuhalten.

Die Darstellung in den folgenden Abschnitten (1) bis (6) skizziert die Konzeption
der Projektarbeit dazu in der Reihenfolge, in der die Arbeitsbereiche des Projekts
systematisch aufeinander aufbauen:

Das Projekt [D-3] verbindet sechs Aktionsfelder (BERG, 2018), die lber die — auf
die Projektlaufzeit befristete — Unterstiitzung der Lehre hinausreichen, um die Qua-
litdt der Hochschullehre auch langfristig zu verbessern: Hauptaufgabe von [D-3] ist
es, 1) Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch durch Auswahl und Einsatz digitaler
Methoden und Medien fachdidaktisch zu konzipieren, auszugestalten und
2) medientechnisch  zu  begleiten. Zusétzlich zielt das Projekt darauf,
3) Projektarbeit und -ergebnisse auch nach ihrem an die Lehrsituationen gebunde-
nen Einsatz in Form ,digitaler’ Produkte, Lehrlern-Materialien und -Konzepte flr
Lehrende und Lernende bereitzustellen. Resultate werden 4) durch Evaluationen
abgesichert, die die Effekte der verwendeten digitalen Methoden uberpriifen und
formativ in die Projektarbeit zurlickspielen. Die Erkenntnisse aus dem Projekt 5) in
den Strukturen des Lehramtsstudiums umzusetzen, bereitet [D-3] mit Konzepten
zur curricularen Implementierung vor. 6) Aus der wissenschaftlichen, evaluativen
Begleitforschung zum digitalen Methodeneinsatz in der Lehrpraxis heraus entwi-
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ckelt [D-3] so eine Didaktik digitalen Lehr-Lernens fir die Zukunft der hochschu-
lischen Lehrkraftebildung.?

Ein Bundel multifokaler MaRnahmen bereitet die Wirksamkeit des Projekts auf
mehreren Ebenen mit strukturell verschiedenen Reichweiten vor, um so mit einer
diversifizierten Taktik an Nachhaltigkeit zu gewinnen. Ganz generell richten sie
sich auf Zukunfts- und Anschlussfahigkeit, Ubertragbarkeit, mogliche Weiter- und
Wiederverwertung. Bereichsspezifisch gehtren dazu die im folgenden aufgefiihrten
MafRnahmen:

2.1 Malnahmen, Projektergebnisse in der Lehre
zu implementieren

Da die Digitalisierung der Hochschullehre ,,Expertengemeinschaften aus Lehren-
den und Lernenden bendtigt (ARNOLD et al., 2018, S. 489), bindet das Projekt
[D-3] Dozierende und Studierende ebenso wie Kolleginnen/Kollegen aller hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen (Zentrum fiir multimediales Lehren und Lernen,
Hochschul-Lernwerkstatt) und der Lehrer/innenbildung der Universitat (Zentrum
fur Lehrer/innenbildung, Fachdidaktiken) aktiv in die Neugestaltung der Lehre mit
ein.

o [D-3] erhebt Bedarfe der Dozierenden kontinuierlich, um langfristige Re-
sonanz auf die Projektarbeit zu wecken und auf neue Erwartungen zu rea-
gieren. Mit Dozierenden und Studierenden entwickeln wir bedarfsgenaue,
d. h. fachdidaktisch spezifische Angebote, die von Einzelberatungen (ber
Schulungen in- und auBerhalb von Seminaren bis hin zu digital-
didaktischen Lehrveranstaltungskonzeptionen und -abhaltungen reichen.

% In einer hochschulischen Top-down-Strategie wéren in nahezu umgekehrter Vorgehens-
weise von der (6) strukturell wie finanziell abzusichernden, (5) curricularen Verstetigung
(4) gesamtstrategisch koordinierter MafRnahmen her (1) digitale didaktische Lehr-
Lernkonzepte und (2) medientechnische Infrastrukturen sowie (3) Materialien zur Digita-
lisierung der Hochschullehre zu konzipieren.
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Uber die fachspezifischen Formate hinaus erstellt [D-3] facheriibergrei-
fendes didaktisches Material zum digitalen wissenschaftlichen Arbeiten
und studentischen Lernen (u. a. E-Learning-Module), die wir den Tutorien
fir Erstsemester, die alle Studierenden des Fachs Deutsch durchlaufen,
freigeben.

[D-3] stellt wissensorientierte digitale Lehr-Lernprodukte her, die mit pri-
fungsrelevanten Inhalten flr Studierende unverzichtbar werden. Dazu zéhlt
vor allem ein Fragenpool im LMS der Universitat, der mit derzeit schon
1.800 (geplant sind bis Projektende 3000) Fragen aus mehreren zentralen
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Teilgebieten des germanisti-
schen Lehramtsstudiums hinweg als eine adaptive Lernhilfe mit verschie-
denen Schwierigkeitsgraden einer zunehmend heterogenen Studierenden-
schaft den Studieneinstieg erleichtert.

Zudem bereiten wir im Sinne nachhaltigen Lernens (WIATER, 2001) Pro-
jektergebnisse in Form kompetenzorientierter Lehr-Lernprodukte auf. Ba-
sis hierzu ist ein von uns erarbeitetes Kompetenzmodell, das die mittler-
weile gesetzten Kompetenzerwartungen von u.a. KMK (KMK, 2016),
DigCompEdu (REDECKER, 2017) und dem Frankfurter Modell (EICH-
HORN et al. 2017) um die speziell fiir (angehende) Lehrkrafte wichtige
Kompetenz der Vermittlung digitaler Medienkompetenz erweitert und in
einer adaptierbaren und zukunftsfahig offenen Modellstruktur zusammen-
fuhrt. Die einzelnen Kompetenzen sind als Lernziele in die von uns erstell-
ten Lehr-Lernprodukte eingepflegt und miteinander verlinkt.

[D-3] schafft und bedient Nachfrage, indem wir Kurse und Workshops zu
Projektthemen fir Dozierende und Studierende anbieten, bedarfsgerecht
optimieren und aktuellen Entwicklungen auf dem Bildungssektor stetig an-
passen.

Wir bilden Studierende zum einen innerhalb, aber auch auferhalb von
Lehrveranstaltungen in Schulungen und zum anderen gezielt als Tutorin-
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nen/Tutoren aus, damit sie als Multiplikatorinnen/Multiplikatoren fir die
Projektergebnisse zum digitalen Lehr-Lernen wirken.

2.2 Malnahmen, Projektwissen und Projekttechnik

infrastrukturell zu integrieren

Vorsorge fiir die weitere Nutzbarkeit der technischen Gerate nach Projektende zu
treffen, stellt eine grofRe und nur bedingt I6sbare Herausforderung fur zeitlich be-
fristete Projekte dar.

Im Vorfeld der Anschaffung wurden daher zusammen mit Dozierenden des
projektansassigen Instituts und disziplinar angrenzender Fachbereiche Pla-
ne und Absprachen fiir aktuelle und kiinftige Einsatzszenarien besprochen.
Angeschafft wurde Medientechnik wie Laptops, Tablets, digitale White-
boards und Flipcharts, Videoarbeitsplatz, Videokamera und Software aus
Projektmitteln infolgedessen abgestimmt auf projektinterne Aufgaben
ebenso wie projektextern erforderliche Verwendungen hin.

Uber die standardmaRige Inventarisierung in die Institutseinheit hinaus
werden kinftiger Zugriff und Verfiigbarkeit gesichert, indem die Technik
in die IT-Infrastruktur (Netzwerke, Technikpools) der Universitat integriert
wird.

Nach Projektende werden die Gerdte in die Mediathek der Universitat
Uberfuhrt. Der Verringerung ihres Wartungsaufwands dort, der dann nicht
mehr durch personelle Ressourcen aus Projektmitteln gesichert werden
kann, gelten schon jetzt zusdtzliche technische Investitionen der Lagerung,
des Transports sowie der automatisierten statt handischen IT-Pflege (via
Fernwartung).

Das personengebundene Knowhow der Geratebedienung wird in Form von
Anleitungen, Infografiken und Video-Tutorials verstdndlich aufbereitet,
um Nutzungskreise um weitere Dozierende und Studierende zu erweitern.
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Studentische Hilfskréfte werden im Rotationsprinzip in den medientechni-
schen Wartungen und E-Learning-Anwendungen (LMS) unterwiesen und
halten selbst wiederum Schulungen ab, mit denen sie weitere Studierende
anleiten und Dozierende unterstiitzen.

2.3 Malnahmen, die (digitalen) Projektprodukte weiterver-

wendbar zu gestalten

Das Projekt [D-3] stellt seine Ergebnisse als E-Produkte online zur Verfligung:
Seit Mitte der Projektlaufzeit nehmen die erstellten digitalen Lehr-Lernmaterialien
zu Methoden, Kompetenzen und Lehrkonzepten (E-Learning, E-Teaching) sowie
Kriterienkataloge zur Beurteilung medialer Prifungsleistungen wie E-Portfolios
(E-Assessment) stetig zu, bis sie am Ende wesentliche Projektergebnisse versam-
melt dokumentieren. Diese E-Produkte sind inhaltlich wie informatisch so reali-
siert, dass sie wiederverwendbar und modular flexibel eingesetzt, erweitert und
weiterbearbeitet sowie an andere Anwendungsfelder angepasst werden kénnen:

232

Das Segmentieren und Tagging der von [D-3] erarbeiteten digitalen Mate-
rialien (,,Methodenspicker®, ,,Lehrbausteine* usw.) erleichtert das gezielte
Auffinden von E-Produkten. Interessierte kénnen sie mit Filtern u. a. nach
einzelnen Kompetenzen der digitalen Medienbildung auswahlen und nach
dem Baukastenprinzip verwenden.

Die digitalen Lehr-Lernmaterialien sind unter Creative-Commons-
Lizenzen nach den FAIR data principles (WILKINSON et al., 2016) online
verfigbar gemacht. In die LMS anderer Hochschulen und in einer potenti-
ellen zentralen (nationalen) Online-Plattform fiir digitale Bildungsressour-
cen (SCHMIDT et al., 2018) kdénnen die in ILIAS erstellten Elemente dank
SCORM-Kompatibilitat eingebunden werden (RENSING, 2013).

Die im Projekt erstellten E-Lernmodule edieren wir auf einem eigenen
Webportal unter einer persistenten URL innerhalb der Universitdtsdomain
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(https://d-3.germanistik.uni-halle.de/) und werden sie (berdies in OER-
Repertorien einpflegen.

2.4 Malinahmen, die Projektergebnisse zu evaluieren und
zu kommunizieren

Die evaluative und wissenschaftliche Begleitforschung zum Projekt dient dazu, die
Erfahrungen, Vorgehensweisen und Resultate von [D-3] zu dokumentieren, zu
validieren, zu reflektieren und zu distribuieren, damit unsere Erkenntnisse auf
nachfolgende Unternehmungen Ubertragen werden koénnen. Dazu zéhlen Effekt-
messungen und Bedarfserhebungen:

o Die Effekte der Interventionen durch [D-3] in der Lehre werden Uber die
Projektlaufzeit in Hinsicht auf Motivations-, Lernerfolgs- und Kompetenz-
steigerung systematisch tberpruft und in die Projektarbeit zurtickgespielt.

e Konzeptionen und Resultate der Projektarbeit bieten wir verschiedenen
Zielgruppen an (Studierenden, Hochschul-, Schullehrkréften). Daher verof-
fentlichen wir abnehmerorientiert sowohl in Printmedien als auch vermehrt
online (Blog, Website), multimedial (Webinare) und priméar unter Open-
Access-Bedingungen.

e Um Ergebnisse zu sichern, setzt das Projekt [D-3] auf die doppelte Strate-
gie, die E-Produkte sowohl als digital segmentierte Bausteine, aber auch
als miteinander verknlpfte, stringente Einheit aufzubereiten. Denn da die
Teilresultate sich zu zerstreuen drohen, fiihren wir die Elemente der im
Projekt erarbeiteten digitalen Didaktik mit unseren Lehr-Lernkonzepten in
einer monographischen Ausarbeitung zusammen (open access).

2.5 Malnahmen, die Projekterkenntnisse curricular
Zu verstetigen

Zur strukturell nachhaltigen Wirksamkeit der Projekterkenntnisse zielt [D-3] da-
rauf ab, digitale Medienkompetenz als eine Vermittlungskompetenz von Lehrkraf-

Werkstattbericht 233


https://d-3.germanistik.uni-halle.de/

Gunhild Berg

ten in der universitaren Lehramtsausbildung curricular zu verankern. Dabei sind
idealiter nicht nur fakultative oder wahlobligatorische Zusatzangebote fiir die Stu-
dierenden avisiert. Vielmehr zeichnet sich das Ziel dadurch aus, dass mediendidak-
tische Vermittlungskompetenzen zum obligaten Bestandteil im Rahmen der regulé-
ren Lehrveranstaltungen werden, die alle zukunftigen Lehrkréfte in ihrer universi-
taren Ausbildungsphase absolvieren. Dies erfordert curriculare Arbeit auf mehreren
Ebenen:

e Im Projekt wurde ein Entwurf erarbeitet, der den Prinzipien des Construc-
tive Alignment gemal die Lehramtscurricula nach den Erfordernissen der
Bildung in einer digitalen Welt neu gestaltet. Mit diesem Entwurf als Ar-
beitsgrundlage gehen wir gemeinsam mit Fachvertretungen und Gremien
nun daran, bestehende Studien- und Prifungsordnungen an digitale Lehr-
Lernoptionen und E-Prifungsformate anzupassen, Wahl-/Pflichtmodule zu
modernisieren und mediendidaktische Lernziele modulintegrativ fur alle
zukunftigen Lehrkréafte verbindlich in die Lehramtscurricula einzuschrei-
ben.

e An zukiinftig curricular neuen Angeboten konzipierten wir einen Zertifi-
katskurs fur Studierende, der nach Projektende vom Zentrum fir Leh-
rer/innenbildung (ZLB) ibernommen und weiter angeboten werden wird.

¢ Bundesweit vorbildlich ist ein neuer Studiengang, in dem als Erganzungs-
fach zur digitalen ,,Medienbildung fiir das Lehramt™ die Lehramtsstudie-
renden aller Facher neben rechtlichen und informatischen Kenntnissen vor
allem ihre medien- und fachdidaktischen, medienpé&dagogischen, -sozio-
logischen und -ethischen sowie medientechnischen Kompetenzen gezielt
steigern konnen. Mit dem Modellstudiengang ist es uns in Kooperation mit
hochschulweiten Partnerinnen/Partnern gelungen, noch in der Projektlauf-
zeit ein Studienangebot an der Universitat Halle zu schaffen, dessen Modu-
le von den Expertinnen/Experten der jeweiligen Fakultdten und Institute
getragen werden.
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2.6 Malnahmen, das Projekt institutionell zu integrieren

Das Projekt [D-3] fungiert als Pilotprojekt, dessen Ergebnisse von einem bereits
avisierten Nachfolgeprojekt zur Digitalisierung der Lehramtsausbildung fir andere
Facher bernommen werden. Die empirisch validierten Resultate von [D-3] lassen
sich zudem nutzbringend in eine hochschuleigene Gesamtstrategie zur Digitalisie-
rung von Lehre und Lehrer/innenbildung einbetten und ergénzen das vorliegende
Leitbild zum multimedialen Lehr-Lernen der Universitdt (MLU, 2015) um hoch-
schuldidaktische Konkretionen. Das ist ein Erfolg der Arbeit im Projekt ebenso wie
der Kommunikation, die die Neugestaltung der Hochschullehre als eine abteilungs-
und disziplinenilbergreifende Gemeinschaftsaufgabe braucht:

Wir kooperieren auf allen Abteilungsebenen (Verwaltung, Professorenku-
rie, Dozierende, Studierende, Gremien) und vernetzen uns mit hochschul-
internen wie -externen Projekten und Einrichtungen (in Form von pla-
nungsorientierten Arbeitstreffen, thematischen Diskussions- und Arbeits-
gruppen zur Digitalisierung der Hochschuldidaktik, gemeinsamen Veran-
staltungen und Workshops sowie mit Beitrdgen auf Tagungen, Blogs und
in den Social Media, z. B. als @D3_Projekt auf Twitter).

Das Projekt [D-3] bereichert durch seine Corporate Identity die Auf3endar-
stellung der Universitat Halle, sorgt fur Sichtbarkeit und entwickelte sich
zum Ansprechpartner fur Fragen zur Digitalisierung der Lehrkraftebildung
im Bundesland und bundesweit. Bisherige Anfragen nicht nur aus der ei-
genen Universitat, sondern von Schulen, deutschen wie internationalen
Hochschulen, weiteren Bildungsinstitutionen sowie vom Ministerium fur
Bildung des Landes Sachsen-Anhalt bestatigen dies.

Dem Projektauftrag gemaR entlastet [D-3] Dozierende vom (anfénglich
hohen) Vorbereitungsaufwand fir digitale Lehr-Lernszenarien, wodurch
die Zahlen digital lehrender Dozierender und digitaler Lehrangebote stei-
gen. Diese Anstiege generieren Nachfrage bei Lehrenden wie Lernenden
gleichermalen und erhéhen den zukiinftigen Bedarf an mediendidaktischer
Unterstlitzung — auf sowohl medientechnischer als auch fachdidaktischer
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Ebene. — Der Erfolg eines (digitalen) Projekts wie [D-3] bemisst sich daher
nicht allein an der Erfiillung der ihm Ubertragenen Aufgaben. Es macht
vielmehr seinen Erfolg als Projekt aus, dass es sowohl Interesse weckt als
auch durch die Projektarbeit neu entstehende Belange registriert, die zu
Bedarfen Uber Projektende hinaus werden.

Unzweifelhaft aber ist, dass nicht alle Nachhaltigkeitsbelange aus der Struktur
eines Projekts heraus allein sichergestellt werden kdnnen. Unseren Anstrengungen
unbenommen obliegt daher den institutionellen Tragern und Fordergebern die es-
sentielle Aufgabe, die institutionsweiten Aktivitaten zu koordinieren und durch
strukturbildende MalRnahmen die bestandige Erflllung der Daueraufgaben zu ge-
wahrleisten, die im Rahmen der Digitalisierung von Forschung, Lehre und Bildung
entstehen — nicht zuletzt, damit die in Projekte geflossenen Investitionen und Res-
sourcen sich nicht nur kurz-, sondern auch noch langfristig rentieren.
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Der Beitrag reflektiert den Erarbeitungsprozess des Grundlagenpapiers
,Digitalisierung und Soziale Arbeit an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW.
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Conceptually grasping digital change —
The example of the FHNW School of Social Work

Abstract

This contribution describes the process by which the basic paper “Digitalisation and
Social Work” was developed at the FHNW School of Social Work. The aim of the
basic paper is to provide a theoretical framework for digital change and to assess
its possible impact on the University of Applied Sciences and Arts. In particular, this
contribution shows how the basic paper was developed and how the topic of
digitalisation was dimensioned for this purpose based on various considerations.

Keywords

digitalisation, social work, concept, university of applied sciences

1 Ausgangslage

Der digitale Wandel durchdringt praktisch alle Lebens- und Arbeitsbereiche. Diese
Entwicklung ist fir eine Hochschule der Sozialen Arbeit in zweierlei Hinsicht von
Bedeutung: Die durch die Digitalisierung angestolenen Verdnderungen haben ei-
nerseits Auswirkungen auf die Profession der Sozialen Arbeit. Andererseits veran-
dert sich die Art und Weise, wie Leistungen innerhalb von Hochschulen erbracht
werden.

Die Hochschule flr Soziale Arbeit FHNW als Teilhochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz (FHNW) hat sich aus diesem Grund konzeptionell mit der Digi-
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talisierung auseinandergesetzt und diese Uberlegungen in einem Grundlagenpapier
zum Ausdruck gebracht.’

Diese Auseinandersetzung ist Gegenstand des vorliegenden Werkstattberichts,
welcher sich an der Struktur des Grundlagenpapiers orientiert, damit einen Blick
auf den Prozess der Auseinandersetzung wirft und aufzeigt, welche Aspekte dabei
von Bedeutung waren. Die Zielsetzung des Beitrags liegt dabei explizit auf der
prozessbezogenen Reflexion, um AnstoRe fir ahnlich gelagerte Vorhaben zu bie-
ten. Kapitel 2 geht auf den Prozess und den Auftrag ein, der dieser Ausarbeitung
zugrunde liegt. Im Kapitel 3 werden die Schritte der konzeptionellen Aufarbeitung
expliziert. Kapitel 4 gibt einen Ausblick auf den Prozess, welcher sich der konzep-
tionellen Auseinandersetzung anschliefit.

2 Prozess und Auftrag

Den Ausgangspunkt fur eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Thematik der
Digitalisierung und deren Folgen setzte die Hochschulleitung der Hochschule fiir
Soziale Arbeit FHNW im Februar 2018. Den Hintergrund dieser Initiative bildete
die in der Strategie der Hochschule verankerte Zielsetzung, die mit der Digitalisie-
rung verbundenen Veranderungen in der Gesellschaft und in der Praxis der Sozia-
len Arbeit kritisch zu begleiten und aktiv mitzugestalten (vgl. HOCHSCHULE
FUR SOZIALE ARBEIT FHNW, 2017). Um diesen Anspruch in den folgenden
Jahren einldsen zu kénnen, sollte in einem ersten Schritt das Phanomen der Digita-
lisierung konzeptionell fur die Hochschule gefasst werden. Mit dieser Aufgabe
beauftragte die Leitung der Hochschule eine Arbeitsgruppe aus Vertretenden ver-
schiedener Bereiche der Hochschule. Damit war intendiert, dass Anliegen wie auch

? Da das Grundlagenpapier sensible Informationen enthlt und von der Hochschulleitung
zur internen Verwendung verabschiedet wurde, kann es nicht offentlich zugénglich ge-
macht werden.

Werkstattbericht 241



Joshua Weber, Edgar Baumgartner, Dominik Tschopp & Olivier Steiner

Erfahrungen aus einzelnen Instituten, der Lehre, der Services® und des Zentrums
fiir wissenschaftliche Dienstleistungen und Entwicklung in der Arbeitsgruppe Be-
ricksichtigung finden.

Die konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Digitalisierung schlieft gemaR
Auftrag mehrere Ebenen ein: Sie beschreibt das Phdnomen fir die Praxis und die
Profession der Sozialen Arbeit und deren gesellschaftlich-politische Einbettung,
thematisiert hochschulbezogene Aufgaben und Herausforderungen fiir die Bereiche
Ausbildung, Weiterbildung, Forschung, Dienstleistungen und Services sowie fir
die Hochschule als Organisation und entwickelt mogliche Folgerungen zu deren
Bearbeitung. Fur die Ausarbeitung eines so angelegten Grundlagenpapiers wurden
insgesamt sechs Monate veranschlagt. Der weitere Prozess war so geplant, dass das
Ergebnis in der Hochschulleitung diskutiert und dort iber das weitere Vorgehen
entschieden wird.

3 Erarbeitung der konzeptionellen Fassung

Mit dem so erhaltenen Auftrag hat die Arbeitsgruppe im ersten Schritt das Feld an
der Schnittstelle von Digitalisierung und Hochschule fur Soziale Arbeit theoretisch
dimensioniert, um es bearbeitbar zu machen. Dazu wurden zunéchst die Auswir-
kungen der Digitalisierung auf die Soziale Arbeit theoretisch erarbeitet [Kap.
3.1.1]. Im Weiteren galt es, diese Erkenntnisse als Reflexionsfolie auf die Leis-
tungsbereiche einer Hochschule und deren inhaltliche Ausgestaltung zu beziehen.
Dazu gehoért zum Beispiel die Integration des Themas in die Aus- und Weiterbil-
dung oder die Bearbeitung digitalisierungsbezogener Aspekte in Forschung und
Entwicklung [Kap. 3.1.2]. Neben diesen sich verdndernden inhaltlichen Ausrich-
tungen hat die Digitalisierung Auswirkungen auf die Art und Weise, wie diese

® Die Services sind mit tbergreifenden Supportprozessen innerhalb der Hochschule beauf-
tragt, wie zum Beispiel Personal, IT, Kommunikation, Finanzen, Controlling.
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Inhalte in einer Hochschule bearbeitet werden [Kap. 3.1.3]. Damit sind die drei
Dimensionen der theoretischen Betrachtung benannt.

Die Leistungsbereiche an der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW wurden im
zweiten Schritt daraufhin untersucht, welche Inhalte und Prozesse von der Digitali-
sierung konkret betroffen sind. Dies impliziert eine Zusammenfuhrung der Ausei-
nandersetzung mit den strategischen und konzeptionellen Ausrichtungen der Leis-
tungsbereiche und den Folgen des digitalen Wandels aus theoretischer Perspektive
[Kap. 3.2].

Um aus dieser Zusammenfihrung moégliche Handlungsbedarfe zu benennen, wurde
im dritten Schritt mit einer Befragung aller Organisationseinheiten der Hochschule
der Ist-Stand bezliglich der Digitalisierung in den Leistungsbereichen erhoben und
mit den theoretischen und konzeptionellen Uberlegungen in Verbindung gebracht
[Kap. 3.3].

3.1 Dimensionierungen der Digitalisierung

Wie beschrieben wurde die Digitalisierung in dreifacher Weise dimensioniert: be-
zogen auf die Soziale Arbeit, bezogen auf die Leistungsbereiche der Hochschule
und bezogen auf die Unterscheidung in Prozesse und Inhalte.

3.1.1 Dimensionierung zum Gegenstand Sozialer Arbeit

In einem erweiterten Sinne umfasst der Begriff Digitalisierung die durch die tech-
nologischen Entwicklungen ausgel6sten Prozesse auf individueller, organisationa-
ler und gesellschaftlicher Ebene (vgl. BENGLER & SCHMAUDER, 2016, S.
75f.). Damit ist Soziale Arbeit in vielschichtiger Weise von der digitalen Trans-
formation betroffen. Die damit verbundenen Phdnomene wurden entlang des Drei-
ecks Profession, Adressatinnen/Adressaten und Organisation aufgeschlisselt
(KUTSCHER et al. 2014, S. 88). Digitalisierung wirkt sowohl innerhalb der Berei-
che als auch zwischen den Bereichen.
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Innerhalb des Bereichs der Adressatinnen/Adressaten etwa pragt die Digitalisie-
rung zunehmend die lebensweltliche Kommunikation. Dadurch kommt es zu neuen
und sich verandernden Herausforderungen fir die Soziale Arbeit, wie bspw. zu
neuen Ausprégungen von Sucht, zur Diskussion um die Digitale Demenz, zu Cy-
bermobbing und -stalking oder zu neuen Formen der Exklusion (exemplarisch BE-
RANEK, 2018, S. 14f.). Zugleich entstehen neue Mdglichkeiten, bspw. zur Bezie-
hungsgestaltung tber rdumliche und zeitliche Distanzen hinweg oder zur Informa-
tionsbeschaffung. Im Bereich der Professionellen der Sozialen Arbeit stellt sich
zum Beispiel angesichts verénderter Problemlagen, Innovationspotentiale und Er-
bringungskontexte die Frage der dazu notwendigen Kompetenzen und Qualifikati-
onen (vgl. WITZEL, 2014, S. 48f.). Ein Beispiel fir ein Phdnomen der Digitalisie-
rung, das zwischen zwei Bereichen angesiedelt ist, ist die Onlineberatung zwischen
Adressatinnen/Adressaten und Professionellen der Sozialen Arbeit, deren spezifi-
sche Auswirkungen es zu reflektieren gilt. Das jlngst erschienene Handbuch So-
ziale Arbeit und Digitalisierung arbeitet diese ,,Verflechtungen des Digitalen mit
den fachlichen Logiken der Sozialen Arbeit“ (KUTSCHER et al., 2020, S. 10)
umfassend heraus.

Digitalisierung fuhrt damit zu diversen und teils arbeitsfeldspezifischen Verénde-
rungen in der Sozialen Arbeit. Dies trifft bereits auf die gegenwaértige Situation zu
und es ist anzunehmen, dass sich diese Veranderungen durch fortschreitende tech-
nische Entwicklungen kiinftig verstarken werden.

3.1.2 Dimensionierung nach Leistungshereichen der Hochschule

Die durch die Digitalisierung veranderten alltdglichen und organisationalen Vo-
raussetzungen machen eine hochschulspezifische strategische Planung zur Digitali-
sierung notwendig (vgl. GRANOW & STEINERT, 2018, S. 214). Wahrend das
Hochschulforum Digitalisierung eine ,,ubergeordnete Strategie fur das digitale
Zeitalter* (2016, S. 10) empfiehlt, pladieren LICKA & GAUTSCHI (2017, S. 19)
fiir die Erarbeitung von Digitalisierungsstrategien je Handlungsfeld der Hochschu-
le, um der Heterogenitat und den Besonderheiten der Handlungsfelder gerecht zu
werden. Um die Spezifik der jeweiligen Leistungsbereiche berticksichtigen zu kon-
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nen, wurde letzterem Ansatz gefolgt. Die Digitalisierung ist demnach daraufhin zu
befragen, welchen Beitrag sie dazu leisten kann, um die strategischen Ziele der
Hochschule zu erreichen (vgl. ebd., S. 21). Eine solche Ausrichtung setzt die ,,Spe-
zifikation der durch die Digitalisierung ausgeldsten allgemeinen Verdnderungen
voraus“ (ARBEITSKREIS ORGANISATION DER SCHMALENBACH-
GESELLSCHAFT E. V., 2018, S. 15).

Am stérksten diskutiert und teilweise mit der Digitalisierung der Hochschule
gleichgesetzt werden die Folgen der Digitalisierung im Handlungsfeld der Lehre
(vgl. LICKA & GAUTSCHI, 2017, S. 8). Dieser Engfiihrung wurde bewusst ent-
gegengestellt, dass die Digitalisierung ein Phanomen ist, welches alle Leistungsbe-
reiche einer Hochschule betrifft (vgl. VON DER HEYE et al., 2017, S. 1760).

Diese generellen Uberlegungen zur konzeptuellen Bearbeitung der Digitalisierung
wurden auf den Kontext unserer Hochschule tbertragen. GemaR Hochschulférde-
rungs- und Koordinationsgesetzes (HFKG) haben Fachhochschulen in der Schweiz
einen vierfachen Leistungsauftrag zu erfiillen. Namentlich sind dies die Aus- und
Weiterbildung, (angewandte) Forschung & Entwicklung sowie Dienstleistungen.

Die Auswirkungen der Digitalisierung wurden demgemal entlang dieser vier Leis-
tungsbereiche theoretisch erarbeitet. In Erganzung dazu wurden die diese Kernpro-
zesse steuernden und unterstiitzenden Flhrungs- und Supportprozesse in den Blick
genommen. Aufgrund strukturlogischer Gemeinsamkeiten wurden die theoreti-
schen Grundlagen der Leistungsbereiche Aus- und Weiterbildung sowie zu den
Bereichen (angewandte) Forschung & Entwicklung und Dienstleistungen jeweils
zusammengedacht.

In der Lehre sind zum einen veranderte Lehr-/Lerninhalte, die den in Kapitel 3.1.1
skizzierten Veranderungen in der Sozialen Arbeit Rechnung tragen, hervorzuhe-
ben. Zum anderen sind es vor allem die Lehr-/Lernformen, die von der Digitalisie-
rung berihrt sind. Auch hier ist die Einbindung digitaler Medien zum Normalfall
geworden, was zu neuen Lehr-/Lernszenarien fiihrt und z. B. das Verhéltnis zwi-
schen Présenz- und Distanzlehre neu justieren lasst.
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Im Bereich Forschung und in empirisch orientierten Dienstleistungen sind Erhe-
bungs- und Auswertungsphasen vom zunehmenden Einsatz digitaler Tools durch-
zogen: Software fur die Fragebogenerstellung und Onlineerhebung, zur Transkrip-
tion, zur Selbstevaluation oder zur quantitativen und qualitativen Datenanalyse sind
kaum mehr wegzudenken. Damit verbunden ist eine gewisse Abhéangigkeit und die
Gefahr der Monopolstellung und Kommerzialisierung bestimmter Software-
Losungen®: ,,Zugang zu kommerziellen Lésungen zu schaffen, Erhalt und Weiter-
entwicklung von freien Losungen zu sichern, und die Entwicklung von Individual-
I6sungen zu ermdglichen ist insofern eine zunehmend unverzichtbare Infrastruktur-
aufgabe” (SCHWERPUNKTINITIATIVE ,,DIGITALE INFORMATION®“ DER
ALLIANZ DER DEUTSCHEN WISSENSCHAFTSORGANISATIONEN, 2017,
S. 11). Die Auswirkungen dieser softwarebasierten Forschungstatigkeiten sind im
positiven wie negativen Sinne zu berlcksichtigen (fir die qualitative Forschung:
vgl. KUCKARTZ, 2007, S. 22ff)). In der Zusammenfiihrung dieser theoretischen
Einsichten mit vorhandenen Strategien und Konzepten [Kap. 3.2] und in der Mo-
mentaufnahme [Kap. 3.3] wurden die Leistungsbereiche wieder jeweils fir sich in
den Blick genommen.

Neben der leistungsbereichsspezifischen Betrachtung konnten tbergreifende The-
men herausgearbeitet werden, die unabhangig von der Zuordnung zu einem Leis-
tungsbereich in den Blick zu nehmen sind. Die Sicherstellung des Datenschutzes
sowie der -sicherheit etwa ist eine Aufgabe, die ebenso grundsatzlich alle Leis-
tungsbereiche und Prozesse tangiert wie der Diskurs um Openness und seine Teil-
diskurse (HOFHUES, 2020). Die Gestaltung der Digitalisierung in einer Hoch-
schule setzt zudem individuelle Kompetenzen — als Lehrende, Forschende oder
Flhrungspersonen — wie auch adaquate Infrastruktur und Supportprozesse voraus.

* Diese Uberlegung stellt sich nicht exklusiv fiir die Forschung, sondern prinzipiell iiberall
dort, wo Software zum Einsatz kommt.
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3.1.3 Dimensionierung nach Prozess und Inhalt

In Bezug auf die Leistungsbereiche der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW kann
die Digitalisierung sowohl als Inhalt als auch als Moglichkeit gesehen werden, die
zur Leistungserbringung benétigten Prozesse anders zu gestalten. Illustriert an der
Forschung sind dies z. B. veranderte Fragestellungen in der Sozialen Arbeit, die
sich aus den skizzierten Entwicklungen zum Gegenstand ergeben und zu denen
neues Wissen generiert werden muss, sowie veranderte Maglichkeiten der Analyse
neuartiger Daten. ,,Mit Mikroblogs, Blogs, Foren, Chats, sozialen Netzwerken,
Plattformen fiir den Austausch von Medien, Online-Nachschlagewerken, Nachrich-
tenportalen und E-Mails hat das Internet [...] die Anforderungen, aber auch die
Maoglichkeiten qualitativer Analyse verdndert“ (SCHIRMER, SANDER & WEN-
NINGER, 2015, S. 7). Auch quantitative Ansatze nutzen die Digitalisierung fiir
sich (zum Beispiel ,,Big Data*). Diese Entwicklungen haben allgemein das Poten-
zial, die Art und die Inhalte des Forschens zu veréndern.

Vor diesem Hintergrund wurden im Grundlagenpapier zur Digitalisierung die ver-
schiedenen Aspekte jeweils sowohl als Prozess als auch als Inhalt thematisiert.

3.2 Anbindung an Ziele und strategische Aussagen

Wie gezeigt beeinflusst die Digitalisierung alle Leistungsbereiche und Tétigkeits-
felder einer Hochschule fiir Soziale Arbeit. Sei es, dass sich durch die Transforma-
tion der Sozialen Arbeit inhaltliche Fokusse verédndern oder sich neue Mittel fir
deren Bearbeitung anbieten. Am Beispiel der Ausbildung: Der Anspruch, die Ent-
faltung einer berufsbefédhigenden und generalistischen Professionskompetenz fur
die Praxis der Sozialen Arbeit zu ermdglichen, setzt entsprechend gleichermafRen
voraus, neue Lerninhalte (etwa Wissen liber den Wandel von sozialen Problemen
und deren Bearbeitung), digital orientierte Lernbedirfnisse von Studierenden wie
auch veranderte Lehr- und Lernformen aufzugreifen. Die Digitalisierung verandert
also mannigfaltig die VVoraussetzungen, wie eine Hochschule ihre Ziele und Strate-
gien umsetzen und erreichen kann. Fur das Grundlagenpapier wurden daher in der
Hochschulstrategie und in Konzeptpapieren festgehaltene Ziele und strategische
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Aussagen gesammelt und daraufhin befragt, welche Aspekte in einzelnen Leis-
tungsbereichen und Tétigkeitsfeldern der Hochschule durch die Digitalisierung
tangiert sind und welchen Beitrag diese zur Erreichung der strategischen Ziele der
Hochschule leisten kann.

3.3 Momentaufnahme Ist-Soll-Zustand

Ausgehend von der Zusammenfiihrung der theoretischen Befunde zur Digitalisie-
rung und den strategischen und konzeptionellen Profilen der Leistungsbereiche
wurden Folgerungen herausgearbeitet. Mittels einer anschlieBenden Befragung von
Leitungspersonen wurde eine Momentaufnahme in allen Organisationseinheiten
der Hochschule fir Soziale Arbeit FHNW erstellt, die durch die Einschatzung von
Schlisselpersonen aus dem E-Learning erganzt wurde. Ziel dabei war es, eine La-
geeinschatzung beziglich der Digitalisierung in den Leistungsbereichen und allfal-
lige Entwicklungsperspektiven zu generieren.

Die Betrachtung dieser beiden Perspektiven — theoretisch-konzeptionelle Sicht und
Sicht aus den Organisationseinheiten — bildete die Basis flr die Einschatzung aktu-
eller Herausforderungen und der weiter zu verfolgenden Themenbereiche, welche
am Ende des Grundlagenpapiers flr die Handlungsfelder der Hochschule in einer
Synopse formuliert wurden. Zur Erkennung von digitalen Verdnderungen, zur Ge-
staltung des digitalen Wandels an der Hochschule sowie zur Beobachtung und
Reflexion der umgesetzten Aktivitaten hat die Arbeitsgruppe daflr votiert, ein
hochschulinternes Reflexionsgeféss einzurichten.

4 Ausblick

Das ausgearbeitete Grundlagenpapier wurde der Hochschulleitung vorgestellt, da-
mit diese Uber das weitere Vorgehen entscheidet. Zum einen wurde das Grundla-
genpapier als Anlass genommen, um sich in den einzelnen Instituten und den wei-
teren Organisationseinheiten der Hochschule reflexiv mit den im Grundlagenpapier
aufgeworfenen Aspekten der Digitalisierung auseinanderzusetzen und sich zu die-
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sen zu verhalten. Zum anderen wurde dem Votum der Arbeitsgruppe gefolgt und
die Notwendigkeit der Einrichtung einer organisational verankerten Verantwort-
lichkeit ,,Digitalisierung® anerkannt. Eine ndchste Arbeitsgruppe wurde daher be-
auftragt, mogliche Szenarien einer solchen Verantwortlichkeit innerhalb der Struk-
turen der Hochschule auszuarbeiten und diese der Hochschulleitung zu prasentie-
ren. Eine erste Recherche dazu, wie andere Hochschulen dies gestalten, zeigt, dass
es bereits diverse Uberlegungen zur Umsetzung gibt: Beispielsweise zu einem be-
ratenden ,,Medienbeirat (P&dagogische Hochschule Steiermark), einem ,,Pro-
gramm Digitalisierung“ mit Teilprojekten zur Digitalisierung, die tGber ein Projekt-
portfolio gesteuert werden (Fachhochschule Bielefeld), oder einer Anlaufstelle als
»Zentrum fir Digitalisierung™ (Hochschule Neu-Ulm). Die konzeptionelle Fassung
der Digitalisierung im Grundlagenpapier bildet den Grundstein fiir die weiterfiih-
renden Uberlegungen in der Hochschule fiir Soziale Arbeit FHNW.®

® Da dieser Prozess der Verankerung einer organisationalen Verantwortlichkeit zum Zeit-
punkt der Verfassung des Artikels noch im Gange ist und den Ausgangspunkt fir die wei-
tergehende organisationale Bearbeitung der Digitalisierung darstellt, kénnen noch keine
weiterflihrenden Aussagen getroffen werden.
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