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Vorwort 
 

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

 

Ca. 3.000 Besucher/innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das 
zeigt die hohe Beliebtheit und Qualität der Zeitschrift sowie auch die große Reich-
weite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile 
einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissenschaftspubli-
kationen gesichert. 

 

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den 
wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel Enga-
gement dafür sorgen, dass jährlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Anderer-
seits gewährleistet das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, For-
schung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Förderung das langfristige Beste-
hen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle Unter-
stützung nicht gäbe, möchten wir uns dafür besonders herzlich bedanken.  
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Zur Ausgabe: 
Answering the question of effectiveness of educational interventions is no easy task 
for a multitude of reasons. The effectiveness of an intervention depends not only on 
the intervention itself but also, for example, on the target group, the available infra-
structure, the current legislation, the time of implementation or the expertise of the 
teachers. This special issue shows the diversity in the goals pursued and the inter-
ventions used to achieve them. It also shows methodological differences in effec-
tiveness research and argues the need for nuanced interpretation and for explicitly 
considering the context for the intervention. 

 

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhältlich und beispiels-
weise über Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria 
freuen wir uns, das Thema „Hochschulentwicklung“ durch diese gelungene Ergän-
zung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Commu-
nity verankern zu können. 

 

In diesem Sinn wünschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektüre der vorliegenden 
Ausgabe! 

 

 

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher 
Präsidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria 
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Barbara CONRAD-GRÜNER1 & Christine SCHURR (Ulm) 

Internationale Studieneingangsphase revisited: 
Digitale Maßnahmen zur Unterstützung von 
Vorbereitungsphase und Studienbeginn interna-
tionaler Studierender 

Zusammenfassung 

Internationale Studierende stehen vor der besonderen Herausforderung, sich zu 
Beginn ihres Studiums im Ausland an ein neues Umfeld (sozial und akademisch) 
anpassen zu müssen. An der Technischen Hochschule Ulm wurde ein 
ganzheitliches Unterstützungskonzept für diese Studierendengruppe aufgebaut, 
welches die Studierenden insbesondere in der Vorbereitungs- und 
Studieneingangsphase im Blick hat und mithilfe digitaler Medien unterstützt, 
Herausforderungen des Studieneinstiegs zu meistern.  

Schlüsselwörter 

Internationale Studierende, Studieneingangsphase, digitale 
Unterstützungsmaßnahmen 

1 E-Mail: barbara.conrad-gruener@thu.de 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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International introductory phase revisited: Digital measures to 
support the preparatory phase and the start of studies for inter-
national students 

Abstract 

International students face the particular challenge of having to adapt to a new 
environment (social and academic) at the beginning of their studies abroad. At Ulm 
University of Applied Sciences, a holistic support concept has been set up for this 
group of students. The concept focuses in particular on the the preparatory and 
introductory phase and uses digital media to help students master the challenges 
of starting their studies. 

Keywords 

international students, introductory phase, digital support measures 

1 Studieneingangsphase internationaler Stu-
dierender – Chancen digitaler Medien 

Die Studieneingangsphase stellt für alle Studierenden eine besonders kritische Pha-
se des Übergangs dar. Sie ist entscheidend für den weiteren Erfolg des aufgenom-
menen Studiums und erfordert enorme Anpassungsleistungen von den Studieren-
den (HRK, 2018, S. 2). Bereits in der Zeit vor dem eigentlichen Studienbeginn 
laufen wichtige Phasen des Studienverlaufs ab (BRUNNER, KRETSCHMER, 
HOFFMANN & ZAWACKI-RICHTER, 2015, S. 36) (Abb. 1), in welchen interna-
tionale Studierende gegenüber nationalen Studierenden im Nachteil sind. 
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Abb. 1: Studienverlaufsphasen – 10-Phasen-Modell nach BRUNNER et al., 2015, 
S. 36. Farbige Markierung der hier behandelten Phasen. 

1.1 Besondere Herausforderungen internationaler  
Studierender 

Internationale Studierende sind von besonders großen Veränderungen in ihrem 
Alltag betroffen, denn sie müssen sich zu Beginn ihres Studiums im Ausland an ein 
neues soziales wie akademisches Umfeld anpassen (Sachverständigenrat (SVR), 
2017, S. 26). Sie stehen vor einer ganzen Reihe von Herausforderungen, die nur 
indirekt mit der eigentlichen Studienleistung zusammenhängen. Von sprachlichen 
Problemen über unzureichende Vorbereitungsmöglichkeiten für die Auslandserfah-
rung und soziale Isolation bis hin zu Geldsorgen (SVR, 2017, S. 21ff.) behindern 
viele Faktoren das erfolgreiche Studium im Ausland. Bereits vor dem eigentlichen 
Studium sind sie gegenüber nationalen Kommilitoninnen und Kommilitonen im 
Nachteil: Klassische Informationsveranstaltungen vor Ort oder Bildungsmessen 
sind für internationale Studierende oft unerreichbar und auch während der Orientie-



Barbara Conrad-Grüner & Christine Schurr 

 

   www.zfhe.at 28 

rungs- und Bewerbungsphase sind sie oftmals noch in ihren Heimatländern und 
können viele Angebote nicht nutzen. 

Digitale Formate und Maßnahmen können Möglichkeiten sein, auf diese besonde-
ren Herausforderungen zu reagieren, um den Studienerfolg internationaler Studie-
render sicherzustellen.  

1.2 Internationalisierung durch Digitalisierung 
Internationalisierungsmaßnahmen2 sind heute ohne Digitalisierung3 kaum vorstell-
bar, insbesondere auch im Bereich der Hochschulen: Digitale Medien ermöglichen, 
Studierenden, unabhängig von Ort und Zeit, in Kontakt zu treten und Informatio-
nen zu teilen (LEASK, 2004, S. 340). 

Der Trend für Digitalisierung spiegelt sich auch in der neuen ERASMUS Pro-
grammgeneration, welche neben sozialer Inklusion und der Förderung der Teilhabe 
junger Menschen am demokratischen Leben auch den grünen und digitalen Wandel 
in den Fokus stellt. 

Für die Beratung und Betreuung internationaler Studierender, schon vor der Anrei-
se am Hochschulstandort, sind digitale Medien die entscheidende Brücke, um den 
beschriebenen Nachteilen entgegenzuwirken.  

                                                      
2 Internationalisierung wird, in Anlehnung an KNIGHT (2004, S. 11f.), verstanden als an-

dauernder Prozess, welcher internationale, interkulturelle und globale Dimensionen ins-
besondere in Hochschulen einführt und weiterentwickelt und heute auch unter dem Ein-
fluss digitaler Medien diskutiert werden muss (KNIGHT, SCHIEDECK SOARES DE 
SOUZA, ABBA & STRECK, 2020). 

3 Die Digitalisierungsmaßnahmen, die hier vorgestellt werden, zielen insbesondere auf die 
„Interaktion und gemeinschaftsbildende Funktion des Web 2.0“ (JÜTTE & WALBER, 
2010, S. 91). Jütte und Walber zeigen am Beispiel von Professionalisierungsprozessen, 
wie es mithilfe digitaler Medien „zu einer Vermischung von informationstechnischen und 
sozialen Vernetzungen“ (2010, S. 91) kommt. 
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Am Beispiel des Projekts „AHEAD – MoveIn“4 an der Technischen Hochschule 
Ulm (THU) werden im Folgenden digitale Maßnahmen vorgestellt, die zur Unter-
stützung internationaler Studierender bereits ab dem Zeitpunkt des Studieninteres-
ses und in der Studieneingangsphase entwickelt wurden. 

2  Projekt AHEAD an der THU – Digitale Maß-
nahmen zur Unterstützung des Studiener-
folgs internationaler Studierender 

An der THU gibt es seit dem Wintersemester 2016/17 einen von insgesamt nur 
zwei Bachelor-Studiengängen der Informatik in ganz Deutschland, die vollständig 
in englischer Sprache angeboten werden. Jedes Jahr zum Wintersemester fangen 
internationale Studierende5 an der THU an, diesen englischsprachigen Studiengang 
Computer Science (CTS) zu studieren (Abb. 2). 

Im Rahmen des vom Ministerium für Wissenschaft und Kunst Baden-Württemberg 
geförderten Projekts „AHEAD – MoveIn“ wurde ein ganzheitliches Konzept für 
diese internationale Studierendengruppe konzipiert, um sie in all denjenigen Berei-
chen zu unterstützen, in denen sie gegenüber einheimischen Studierenden eine 
gewisse Benachteiligung erfahren. Die Ziele des Projekts (Abb. 3) sind eng mit der 
Internationalisierungsstrategie der THU verzahnt. 

 

                                                      
4 Projektleitung Prof. Dr. Klaus Baer (THU), Projektstart April 2019. 
5 Der Anteil internationaler Studierender in diesem Studiengang liegt bei etwa 85%. 
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Abb. 2: Anzahl der Studienanfänger/innen des Studiengangs CTS an der THU, 
jeweils zum Wintersemester, eigene Darstellung 

 

Abb. 3: Übergeordnete Ziele des Projekts „AHEAD – MoveIn“, eigene Darstellung 

Aus eigenen Umfragen und Erfahrungen aus den Jahren seit Einführung des eng-
lischsprachigen CTS Studiengangs ist bekannt, dass internationale Studierende an 
der THU insbesondere vor den in Abb. 4 dargestellten Herausforderungen stehen, 
welche sich mit jenen decken, die an anderen Stellen als bekannte Herausforderun-
gen internationaler Studierender genannt werden (SVR, 2017, S. 21ff.; HOFF-
MEYER-ZLOTNIK & GROTE, 2019, S. 53f.). 
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Abb. 4: Besondere Herausforderungen internationaler Studierender, eigene Dar-
stellung 

Das umfassende Gesamtkonzept des Projekts hat die internationalen Studierenden 
von der Zeit des Studieninteresses über die gesamte Studienzeit bis hin zum Über-
gang in die Arbeitswelt im Blick (Stichwort Student-Life-Cycle (SCHULMEIS-
TER, 2007)). Im Folgenden werden Webinare und das Mentoring-Programm als 
digitale Maßnahmen des Projekts vorgestellt, welche die Studierenden speziell in 
der Zeit der Studienvorbereitung und des Studienstarts unterstützen und zusam-
mengenommen eine zielführende Betreuung ermöglichen (KERRES, 2018, S. 18). 
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Webinare 

Während der Zeit der Studienorientierung (Januar–März) und des Bewerbungspro-
zesses (April–Juli) werden in Kooperation mit Professorinnen und Professoren des 
CTS Studiengangs regelmäßig englischsprachige Webinare angeboten. Zwischen 
Mai 2019 und April 2021 konnten so in zehn Webinaren über 110 Studieninteres-
sierte informiert werden. Die Webinare fanden zu unterschiedlichen Uhrzeiten 
statt, um die Zeitverschiebung zu berücksichtigen. Die Konzeption der Webinare 
orientiert sich an der gestaltungsorientierten Mediendidaktik und setzt Medien, 
Zielgruppe und Zielsetzung in ein Verhältnis (KERRES, 1999, S. 10). Auf Grund-
lage systematischer Analysen der besonderen Bedingungen internationaler Studie-
render und ihres Informations- und Beratungsbedarfs wurden Inhalte und Aufbau 
entwickelt. Beworben werden die Webinare über die projekteigene Homepage (auf 
welche auch aufseiten des DAAD verwiesen wird) und die Social-Media-Kanäle 
der Hochschule. 

In Webinaren kann standortunabhängig effizient Wissen an eine größere Gruppe 
Interessierter vermittelt werden. Die Teilnehmenden stellen dabei einen ersten 
„persönlichen“ Kontakt zur Hochschule her, der sich entscheidend auf die Wahl 
der Hochschule auswirken kann. Nicht nur aktive Teilnehmende profitieren von 
diesen Live-Webinaren. Durch die online Verfügbarkeit der Veranstaltung im An-
schluss werden auch Studieninteressierte angesprochen, die nicht teilnehmen konn-
ten und sich später das Webinar ansehen möchten (KERRES, 2018, S. 18). 

Da mit der Zulassung (Juli/August) neuer Informationsbedarf entsteht, finden wei-
tere Webinare statt, die speziell auf Fragen abzielen, die mit dem Start eines Studi-
ums im Ausland zusammenhängen. Damit kann auf die verschiedenen Phasen der 
Informations- und Beratungsanliegen speziell eingegangen werden (BRUNNER et 
al., 2015).  

Im Sommersemester 2020 wurden Webinare zusätzlich genutzt, um den Studieren-
den Updates zur pandemiebedingten Situation (verschobener Bewerbungszeitraum, 
Online-Semester) an der Hochschule zu geben.  
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Mentoring 

Ergänzend zum Online-Informationsangebot der Webinare wird allen internationa-
len Studierenden bereits ab dem Zeitpunkt der Zulassung ein Mentoring-Programm 
angeboten, um zuerst online und im späteren Verlauf des Studienstarts in Präsenz 
eine Unterstützung auf Augenhöhe sicherzustellen. Höhersemestrige Studierende 
des englischsprachigen CTS Studiengangs oder des deutschsprachigen Zwillings-
studiengangs Informatik sind als Mentorinnen und Mentoren im Sinne des Grup-
pen-Mentorings (BROCKE, BRÜSCHKE, OGAWA-MÜLLER & GAEDE, 2017) 
für jeweils fünf bis sieben Erstsemestrige zuständig.  

Über die Mentorinnen und Mentoren wird den Studierenden schon während der 
Vorbereitungsphase des Auslandsaufenthalts noch im Heimatland eine direkte An-
sprechperson am Hochschulort zur Verfügung gestellt. Im besten Fall verfügen die 
Mentorinnen und Mentoren über eigene Erfahrungen hinsichtlich des Auslandsstu-
diums (Peer-to-Peer-Prinzip). Die frühzeitige Vernetzung der internationalen Stu-
dierenden mit studentischen Ansprechpersonen ist wichtig für eine optimale Vor-
bereitung, da in dieser Phase nochmals viele Fragen und Unsicherheiten auftreten. 
Die Kontakte sollen möglichst per Videotelefonie stattfinden, um einer persönli-
chen Begegnung nahezukommen. Die Mentorinnen und Mentoren sind zu Semes-
terbeginn für ein Orientierungsprogramm an der THU zuständig und organisieren 
zum einen die Vernetzung der Studierenden untereinander, aber auch Veranstal-
tungen wie eine Stadtführung oder Informationstreffen. 

Im Wintersemester 2020/21 haben sich die Aufgabengebiete der Mentorinnen und 
Mentoren an die Gegebenheiten eines digitalen Vorlesungsbetriebs angepasst. Die 
Vernetzung der Studierenden lief über Online-Lerngruppen, die von den Mentorin-
nen und Mentoren aufeinander abgestimmt wurden. Darüber hinaus wurden Onli-
ne-Treffen nach Interessen (Hobbies) organisiert, um das Defizit der fehlenden 
sozialen Kontakte auszugleichen. 
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2.2 Durchführung der Webinare und des Mentoring-Programms  

Webinare 

Als Software-Tool für die Webinare6 hat sich der DFN-Webkonferenzdienst Adobe 
Connect bewährt. Dieses Programm ermöglicht das einfache Aufzeichnen des We-
binars und die Anonymisierung der Klarnamen der Teilnehmenden, um die Auf-
nahme zu einem späteren Zeitpunkt online zur Verfügung zu stellen. Vor Beginn 
der eigentlichen Informationsveranstaltung wurden technische Abfragen zu Ton 
und Bild gemacht. Als Eisbrecher wurden die Teilnehmenden nach ihrem momen-
tanen Aufenthaltsort und dem Wetter befragt, im Verlauf des Webinars wurden sie 
über verschiedene Tools (Zeichnen oder Umfragen) immer wieder direkt angespro-
chen und aktiviert. Fragen konnten von den Teilnehmenden im Chat gestellt wer-
den. Für die Beantwortung der Fragen wurden verschiedene Methoden ausprobiert. 
Zunächst wurden die Fragen im Anschluss an das Webinar im Chat beantwortet, 
später direkt mündlich in das Webinar eingegliedert. Beide Varianten haben Vor- 
und Nachteile. Die Informationsveranstaltung ist straffer und kompakter, wenn die 
Fragen im Anschluss beantwortet werden, was für die spätere Online-
Bereitstellung von Vorteil ist. Das Webinar wird interaktiver, wenn Fragen direkt 
von den Vortragenden beantwortet werden. Damit diese Variante nicht zu unstruk-
turiert wirkt, müssen sich die Vortragenden untereinander gut abstimmen, jeweils 
eine Person muss den Chatverlauf im Auge behalten.  

Mentoring 

In der Projektlaufzeit wurden jeweils zum Wintersemester vier Mentorinnen und 
Mentoren durch Verträge für studentische Hilfskräfte über eine monatlich festge-
legte Zahl von 15 Stunden beschäftigt. Vor Beginn der Tätigkeit wurden die Men-
torinnen und Mentoren in einem Workshop geschult. Dabei standen das gegensei-
tige Kennenlernen und interkulturelle Grundlagen im Vordergrund. Außerdem 
                                                      
6 Für einen Überblick über die „Grundlagen guter Webinare“ siehe HERMANN-RUESS & 

OTT (2014).  
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wurde gemeinsam ein Unterstützungskonzept für die zu betreuenden Studierenden 
erarbeitet. Als weitere Schritte wurden regelmäßige Treffen zum lockeren Aus-
tausch zwischen Mentorinnen und Mentoren und den Projektmitarbeiterinnen fest-
gelegt. Die Rückmeldungen und Ergebnisse wurden herangezogen, um das Mento-
ring-Programm konzeptionell weiterzuentwickeln. 

2.3 Evaluationsergebnisse 
Seit Beginn des Projekts im April 2019 gab es zwei Jahrgänge an CTS Erstsemes-
terstudierenden, die das Angebot der digitalen Maßnahmen zum Studienstart in 
Anspruch nehmen konnten. Diese beiden Jahrgänge wurden im Rahmen einer Erst-
semesterbefragung mittels Online-Fragebogen befragt. Im WS 2019/20 wurden 
von 59 Bogen 31 beantwortet, was einer Rücklaufquote von 53% entspricht. Im 
WS 2020/21 wurden 43 befragt und 32 Bogen ausgewertet, was einer Rücklauf-
quote von 74% entspricht.  

Webinare 

Im Wintersemester 2019/20 erklärten 24,1% der Erstsemesterstudierenden, an den 
angebotenen Webinaren teilgenommen zu haben. Im zweiten Durchlauf war es 
möglich, zeitlich noch früher im Bewerbungsprozess Webinare anzubieten und 
diese in regelmäßigen Abständen bis zum Ende der Bewerbungsphase durchzufüh-
ren. Bei der Befragung zu Beginn des Wintersemesters 2020/21 waren es bereits 
40,6% der befragten Erstsemester, die im Vorfeld an einem der Webinare teilge-
nommen hatten.  

Mentoring  

Das Mentoring-Programm konnte ebenfalls eine Steigerung der Teilnehmenden-
zahl verzeichnen: Nahmen im Wintersemester 2019/20 nur 40% der Befragten teil, 
waren es im Wintersemester 2020/21 bereits 64,5%. Im Wintersemester 2019/20 
wurde das digitale Mentoring in der Zeit vor dem eigentlichen Studienstart sogar 
besser bewertet als ab dem Zeitpunkt der Präsenzbetreuung. Im Wintersemester 
2020/21 wurde keine Unterscheidung zwischen Mentoring vor Studienbeginn (di-
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gital) und ab Studienbeginn (Präsenz) gemacht, weil die internationalen Studieren-
den überwiegend in ihren Heimatländern waren. 95% dieser Befragten bewerteten 
es insgesamt mit gut“ oder „sehr gut“. Die digitale Unterstützungsform wird dem-
nach als sehr positiv wahrgenommen. 

3  Transfer der digitalen Maßnahmen 

3.1 Transfer der digitalen Maßnahmen – hochschulintern 

Webinare 

Im Mai 2019 wurde im Projekt das erste Webinar für internationale Studieninteres-
sierte durchgeführt. Zwischenzeitlich haben viele Bereiche die Vorteile erkannt 
(Abb. 5) und die Maßnahme adaptiert. Mehrere deutschsprachige Studiengänge 
und die zentrale Stelle der Studienberatung nutzen das digitale Instrument, um 
potenzielle Studierende, überwiegend aus dem Inland, gezielt zu informieren und 
anzusprechen. Im Akademischen Auslandsamt der THU werden Webinare genutzt, 
um internationale Austauschstudierende auf ihren Start in Deutschland vorzuberei-
ten. Auch für geplante weitere englischsprachige Studiengänge an der THU werden 
die Webinare in angepasster Form angewendet werden können. 
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Abb. 5: Zusammenfassung der Vorteile von Webinaren, eigene Darstellung 

Mentoring 

Das Mentoring-Programm ist im Gegensatz zu den Webinaren zeitintensiv in der 
Vorbereitung und auch in der Betreuung. Insbesondere aber der frühe Kontakt, der 
digital stattfindet, ist für die soziale Integration der internationalen Studierenden 
wichtig und hat im Rahmen des Projekts vollumfänglich überzeugt (Abb. 6). Für 
die Aufrechterhaltung des Mentoring-Programms auch nach der Projektlaufzeit hat 
die zuständige Fakultät an der THU Mittel bereitgestellt. 
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Abb. 6: Zusammenfassung der Vorteile des Mentorings, eigene Darstellung 

3.2 Transfer der digitalen Maßnahmen – hochschulübergreifend 
Innerhalb eines baden-württembergweiten Netzwerks an Hochschulen, die interna-
tionale degree-seeking Studierende betreuen, wurde unsere Erfahrung der Webina-
re weitergegeben. Mehrere der beteiligten Hochschulen haben daraufhin im Be-
werbungszeitraum zum Wintersemester 2020/21 Webinare zur Beratung und Be-
treuung internationaler Studierender durchgeführt und von positiven Erfahrungen 
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4 Fazit  
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gutekommen kann. Auch sind die Einzelanfragen an verschiedenen Stellen an der 
THU merkbar zurückgegangen.  

Durch die Bekanntmachung der Erfahrungen (auf Kongressen und über Veröffent-
lichungen) wird die positive Wirkung über direkte Netzwerkkontakte hinaus si-
chergestellt. Die bisherigen Erkenntnisse des Transfers auf andere hochschulinter-
ne Bereiche und auf andere Hochschulen sind durchwegs positiv. 

Die bereits zum Wintersemester 2019/20 eingeführten Maßnahmen haben sich 
auch in Zeiten der COVID-19-Pandemie bewährt. In den Webinaren zur Beratung 
im Bewerbungszeitraum zum Wintersemester 2020/21 konnte schnell auf die ver-
änderten Bedarfe reagiert werden. Auch das Mentoring-Programm konnte durch 
seine bereits vor der Pandemie beinhalteten digitalen Aspekte der Betreuung ohne 
Unterbrechung durchgeführt werden.  

Die digitalen Möglichkeiten sind wichtige Elemente, die Internationalisierung zu 
unterstützen, insbesondere auch im letzten Jahr, das von der COVID-19-Pandemie 
geprägt war. 
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Introduction 
Virtual Mobility (VM) has potential to foster an international learning experience 
for students through collaborative teaching and learning. As defined by the Euro-
pean Commission in the Erasmus+ 2020 call, as well as the European Association 
of Distance Teaching Universities (EADTU, 2019), VM is “a set of activities sup-
ported by Information and Communication Technologies (ICT), including e-
learning, that realize or facilitate international, collaborative experiences in a con-
text of teaching, training or learning” (ERASMUS+ 2020 PROGRAMME 
GUIDE). The core goal of mobility is always the same: creating an international 
academic experience in a framework of collaboration between universities 
(EADTU, 2019). And both physical and virtual mobility programs provide a 
unique opportunity for intercultural contact (e. g. BRUHN, 2020; O’DOWD, 
2018), but at the same time student experiences can remain “a somewhat random 
result of experimental learning”, as participation in these programs does not always 
lead directly to the development of intercultural competences (PAPATSIBA, 
2005). The way mobility programmes are structured and the type of learning expe-
rience provided have shown to be key to the enriching learning experience (PAIGE 
et al., 2009), which is especially relevant in the context of virtual mobility. 

Following the framework of Design-Based Research (EULER, 2014), the present 
paper aims at formulating design principles on shaping and fostering international 
collaboration among and between the teachers and groups of students to enable 
knowledge exchange and enriching intercultural collaborative learning experiences 
within a jointly-developed and delivered international VM course. Three European 
universities – the FernUniversität Hagen (FU) in Germany, the University of 
Jyväskylä (JYU) in Finland and the Open Universiteit (OU) in the Netherlands – 
joined forces for a collaborative design, delivery and consecutive evaluation and 
improvement of a common VM course. Based on two course runs throughout two 
years, the concepts of international virtual collaboration, facilitation of group work 
and online instruction (e. g. online synchronous sessions and asynchronous sup-
port) were investigated which resulted in generating design principles for joint 
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international academic VM courses on a micro level, as well as exploring challeng-
es and ways to deal with them on the road to internationalizing offers in higher 
education context.  

Course Context and Design 
This paper reflects on the findings and design insights of the joint development and 
implementation of the virtual mobility course on Instructional Design by a team of 
partners from FU, JYU and OU for their Master students of Educational science. 
The aim was to offer an international collaborative learning environment for adult 
students, who may be less mobile due to their life situation, e. g. who combine 
studies and work and family duties (VOGEL et al., 2019). The student cohort is 
quite heterogeneous due to different delivery formats of the universities (FU and 
OU: blended and distance learning, JYU: technology-enhanced face-to-face learn-
ing) and the differences in their curricular contexts: pre-master and a Master of 
Science programme in Educational Science for educational practitioners in OU, a 
Master of Arts programme in e-Education in FU, and a Master programme in Edu-
cational Sciences of the Faculty of Education and Psychology JYU. Within the 
course students work collaboratively together to develop, present and evaluate 
interactive digital solutions to authentic educational problems defined by students 
themselves. The projects are based on theories and models of educational design 
and are developed and prototyped in small international teams. Thus, this course 
focuses on providing opportunities and facilitation for active participation and col-
laborative learning through an authentic project-based course design.  

The course design was based on the principles of computer supported collabora-
tive learning (CSCL) (DILLENBOURG, 1999) to promote synchronous and asyn-
chronous collaboration and exchange while working on authentic tasks – ill-
defined problems that allow competing solutions and diversity of outcomes (HER-
RINGTON et al., 2014). Addressing the purpose, motivation, and psychological 
closeness (cognitive realism) was fulfilled by challenging students to identify and 
define the problems that stemmed from their professional contexts. These educa-



Kateryna Holubinka, Christian Stracke, Panu Forsman & Sanna Juutinen 

 

   www.zfhe.at 46 

tional problems were to be collaboratively solved throughout the course in mixed 
international teams of up to 5 students by devising a theoretically-based digital 
educational solution. To scaffold the project-based learning process, course partici-
pants had access to expert support through course resources, content presentation, 
as well as teachers’ help and guidance if needed. What is more, participants were 
able to network and communicate with peer teams, thus learning from and with 
each other, following the principles of social learning. Authentic assessment gave 
participants the opportunity to demonstrate their solutions that were presented to 
and evaluated by peer teams, followed by the student reflection, which, in turn, was 
assessed by the teachers. The quality standard ISO/IEC 40180:2017 was used to 
structure the course and ensure that major quality standards were met (STRACKE, 
2006). The course was shaped on Moodle, a learning management system that al-
lows not only content presentation through videos, wikis, handouts and embedded 
interactive elements (like e. g. H5P, Miro or Padlet content), but also general and 
team discussion forums, which made multiple group work formats possible (within 
groups, between group) and enabled students to communicate, collaborate and 
evaluate each other’s projects. Apart from that video conferencing tools were used 
for regular class meetings and content presentation. And students were free to use 
“external” tools for their team collaboration (e. g. Trello, Zoom).  

At the end of the course, students presented their collaboratively developed pro-
jects (digital educational solutions) for peer evaluation, and then reflected on the 
outcomes and shared their course experience in the final presentation and discus-
sion. Apart from that, students had to complete the end-of-the-course evaluation, 
which together with the observations of their activities throughout the course could 
give qualitative data for analysis and identify the contextual factors that are rele-
vant for the intervention’s effectiveness (EULER, 2014). 

Course instructors from the three universities have also been working collabora-
tively on developing, teaching, evaluating and improving the course in the first two 
runs and establish processes for effective cooperation. They had regular online 
discussion and exchange meetings alongside asynchronous collaboration activities 
(set up in the Teams channel). This not only allowed to gradually align expecta-
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tions and national/institutional cultures, but also devise instruments and processes 
for managing the international project, which is another area of focus of the present 
paper. The principles of total quality management in educational design 
(STRACKE, 2006) helped structure the collaborative evaluation and continuous 
improvement of the course design. Overall, both the two-year joint course devel-
opment by teachers and cross-border collaborative work by students bring innova-
tion to the curricula, allowing not only to shape design recommendations for simi-
lar courses, but also to explore the potentials and pitfalls of developing a virtual 
collaboration environment through the lens of design-based research. 

The VM Course Development  
Course development process followed the Design-Based Research (DBR) frame-
work defined as “a systematic but flexible methodology aimed to improve educa-
tional practices through iterative analysis, design, development, and implementa-
tion, based on collaboration among researchers and practitioners in real-world set-
tings, and leading to contextually-sensitive design principles and theories” (WANG 
& HANNAFIN, 2005, p. 6–7). Throughout the two course iterations the team of 
teachers from the three universities examined how international collaborative 
learning can be best shaped and improved in the online setting of a joint academic 
course on instructional design. More specifically, how to best address the following 
concepts in the course design: 

- Content presentation and delivery 
- Groupwork facilitation and supervision (including inter-team communica-

tion) 
- Role of the instructors 

Another goal was to examine how to improve the teachers’/instructors’ collabora-
tion in the process of developing an international virtual mobility course taking into 
account the cross-border context and institutional factors.  
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To address these key questions, the research and course development process was 
realized in iterate cycles of design, testing, analysis and redesign (EULER, 2014) 
on a micro-level of a classroom. The development process is on-going (the third 
implementation cycle was launched in May/June 2021), which will result in more 
detailed testing and evaluation. In the present paper we will summarize the findings 
from the first two runs (iterations) of the virtual mobility course. 

Throughout the two course iterations (pilot in winter of 2018/2019: 24 students 
enrolled, 16 evaluated the course; second iteration in 2020 completed by 32 and 
evaluated by 23 students) the following qualitative evaluation methods and strate-
gies were used: mid- and post-course surveys, “classroom” observations of partici-
pant (activity and performance) and their feedback in virtual online sessions and 
Moodle environment (including forums), organic feedback from students during 
and after the course. Apart from that, the team of instructors, who are also course 
developers, were tightly collaborating, both synchronously and asynchronously, on 
developing, teaching and improving the course. This collaboration produced data 
and artefacts for qualitative evaluation – discussion minutes and checklists cover-
ing structural and organisational aspects of course development, as well as concep-
tual aspects of the course design: content presentation and delivery, group work 
facilitation and supervision, type of instruction, evaluation, assessment and expec-
tation management. 

Specific findings of the two iterations of this international virtual mobility course 
will be outlined below. 

Lessons Learnt 
Following the aim of examining how international collaborative learning can be 
best shaped and improved in the online setting of a joint VM course on instruction-
al design, the following findings were made in terms of course design. 

Content presentation and delivery. In the first pilot run (2018/2019), teams of 
instructors from different universities developed different content blocks, “weeks” 
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of the course using various instructional methods and tools (Wiki, Mind Map, etc.). 
Although the course structure was discussed and agreed upon (VOGEL et al., 
2019), the post-course survey after the pilot revealed considerable differences in 
presentation styles, instructors’ expectations and assessment (performed differently 
by teams from different universities) which caused students’ confusion and in-
creased cognitive load. So in the second run mixed teams of teachers were prepar-
ing course blocks together, having to align their teaching practices, presentation 
technics, tools used with the tasks and assessment, which resulted in improved 
satisfaction in the second course run, based on the evaluation questionnaire and 
students’ comments within their evaluation (e. g. “I found the framework […] to be 
very effective and well prepared”, “The structure was clear to follow and the tasks 
for the week were clearly stated”). 

Groupwork facilitation and supervision 
In the course pilot students were working autonomously and the facilitation of 
teamwork was done “by request” – if some teams needed help they contacted in-
structors. This approach was hypothesised to require, but also promote, self-
regulation (VOGEL et al., 2019). Based on the feedback (evaluation questionnaire, 
n=11), it became clear that for most students collaboration and the international 
setting itself were new, and although some students enjoyed it, many faced chal-
lenges and problems collaborating with their peers and mentioned the need for 
support. So in the second iteration each team of students got their “facilitator” as-
signed – the instructor who asynchronously monitored progress, gave feedback and 
supported by request. To align standards, team facilitators worked in international 
“clusters” and discussed communication with the students, requirements and ex-
pectations. The evaluation of the second run (n=23) reflected higher satisfaction 
among students, but identified that some students still needed “more systematic and 
more personal guidance”. Only few teams proactively contacted their facilitators 
for help, struggling “on their own”. Although all the teams performed well and 
coped with the tasks, some started collaborating quite late in the course, which 
resulted in higher time pressure and increased workload; others faced interpersonal 
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issues which negatively impacted the overall satisfaction. Considering these issues, 
the need for more structured team facilitation has been identified and the third iter-
ation gave way to the teambuilding with the theoretical focus in the first week of 
the course; active role of team facilitators – getting to know the teams in the first 
session, monitoring progress and issues, asking to regularly report and give inter-
mediate feedback on assignments, which, although scaffolds collaboration, does 
not require additional workload form students and extra hours within the course, as 
it is an important factor for all the universities involved. 

Role of the instructors  
In the pilot run the teachers/instructors supported the students asynchronously on 
Moodle (through discussion forums, feedback on assignments, blackboard an-
nouncements) and synchronously in online sessions. However, in the evaluation it 
became apparent that students did not have a feeling of teacher “presence” and 
were expecting more teacher involvement on all levels and “guidance through the 
course”, e. g. in online sessions. So in the second run online teacher “presence” 
was increased accordingly (more structured interaction in online sessions and fo-
rums, dedicated team support through team facilitators), which resulted in better 
evaluation outcomes after the second run. 

In the first two iterations, virtual online sessions were used for questions and an-
swers, and delivering course content. Based on the evaluation outcomes, they have 
been restructured according to the “flipped classroom” approach, with students 
studying recorded presentations before the sessions and having structured interac-
tion in breakout rooms in the sessions, with instructors giving feedback to the dis-
cussion outcomes and explanations in the follow-up stage. This approach should 
give both structure, autonomy and feedback to the project-based course like the 
present one, with teachers not delivering content directly, but challenging, scaffold-
ing students’ team work and giving feedback on the progress. 
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Teachers’/instructors’ collaboration 
At a curricular level, the synchronous collaboration part is embedded differently in 
the universities’ M.A. programs, constituting a separate 5 ECTS offer for the stu-
dents of JYU, a part of a 7.5 ECTS course in OU, and a part of a larger 15 ECTS 
module in FU, which highlights the need to continuously work on harmonizing the 
constantly-evolving offers on their own, as well as the international collaboration 
part. From the target group’s perspective, it means that the three cohorts’ differing 
expectations, motivations and commitment need to be addressed and managed 
before and during the course, being sensitive to potentially changing attitudes, 
which was revealed both in the pilot and the second iteration of the course. In the 
third run this will be addressed through directly communicating curricular differ-
ences at the beginning of the course, finding out perceived needs, motivations and 
expectations throughout the course with the help of surveys and quick polls and 
addressing the findings accordingly. 

At the cultural level, both lecturers and students faced challenges having to operate 
in an international setting with a varying range of high-low-context cultures with-
out time to prepare or explicit training, based on the feedback from the first two 
runs of the international course and outcomes of the instructors’ discussions. To 
deal with these challenges, participants should be given sufficient time and support 
to prepare for the international experience (e. g., preparation stage within the larger 
15 ECTS module offered in 2021 by FU, or an independent international commu-
nication course offered by OU). Because in the first two iterations students report-
ed some challenges following the course format and collaborating in international 
teams, it has been agreed to provide rationale following the guidelines of the self-
determination theory (RYAN & DECI, 2017) for the format, teaching style and 
collaborative activities to increase the perceived value of the international offer for 
the students and internalise new practices. It should be noted that differences in 
cultural and institutional backgrounds, which lead to miscommunication, were the 
case not only in teacher–student communication, but also within both groups, 
based on the course evaluation of the pilot as well as analysis of teachers’ collabo-
ration artefacts (discussion outcomes, checklists and asynchronous communication 
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in the Teams channel). So to secure the continuity of development and sufficient 
open communication throughout the course, appropriate processes have been estab-
lished, e. g., weekly virtual meetings (with follow-up asynchronous communication 
and collaboration) on all the stages of the course development following the princi-
ples of iterative improvement, assessment and implementation, which resulted in 
better communication among the teachers/instructors and improved satisfaction 
among the students in the second course run.  

Discussion and Outlook 
International collaboration and joint pedagogical projects have high practical and 
strategic value in the context of higher education. While the outcomes and oppor-
tunities of traditional and virtual mobility and exchange may overlap, the digital 
format also serves equality by granting access to collaborative and innovative 
higher educational offers to individuals who may otherwise be disadvantaged be-
cause of economic and/or health conditions, geographic location, family and career 
commitments or priorities. 

International collaboration like the one described in the present paper is based on 
dynamic negotiations, and having to make concessions on all levels – from teach-
ing styles and instructional design, through institutional practices (course planning, 
curricular embedding, signing contracts and means of financing) to global strategic 
perspectives, like joint planning of the following few years. Although demanding 
in terms of resource allocation, establishing processes for collaboration on all lev-
els is essential to develop a fitting international offer that meets the needs of a giv-
en target group on the one hand and reinforces the strategic goals of each partner 
institution involved on the other hand.  

The target group of probably any VM course is heterogeneous by nature, not only 
because of diverse professional and career backgrounds and family status (which is 
often the case with FU, OU and JYU cohorts), but also in terms of cultural contexts 
and institutional practices that were addressed above (e. g., directedness of instruc-
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tion, style of teacher-student communication, the level and depth of usual peer-
interaction). At the same time, most virtual mobility offers among their aims and 
functions mention developing intercultural, international, and global competencies, 
including language skills and intercultural competencies for the globalized work-
space and employability (BRUHN, 2020). Meeting these aims requires direct side-
by-side international collaboration among the students and hence, a higher degree 
of “interactional synchronicity” (JOYNER et al., 2020, p. 17) which is not always 
the case with other, “domestic” distance courses. So virtual collaboration needs to 
be fostered through multiple aspects – appropriate instructional design like collabo-
rative project-based scenarios with sufficient scaffolding and support; facilitating 
team work as early as possible in the course to provide enough time for productive 
independent collaboration; effectively organizing inter-team work for teams to 
exchange experience and feedback, learn from and with each other, connect and 
broaden the scope of the course they are taking. 

Overall, it can be concluded that strategic partnerships between universities in de-
veloping joint courses and programs have high potential to link curricula and pro-
vide opportunities of rich international learning for most student cohorts, thus con-
tributing to local growth and development. 
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Interkulturelle Kompetenzen im digitalen Raum 
erwerben: Das Beispiel einer virtuellen Studien-
reise im Studiengang Soziale Arbeit 

Zusammenfassung 

Interkulturelle Kompetenzen sind für angehende SozialarbeiterInnen von großer 
Relevanz. Im Studium bilden Auslandssemester, -praktika oder Studienreisen 
wichtige Maßnahmen, diese zu erwerben. Mit der zunehmenden Digitalisierung im 
Hochschulbereich haben Studierende vielfältige Möglichkeiten, sich interkulturelle 
Kompetenzen auch ohne physische Mobilität anzueignen, wie der vorliegende 
Beitrag am Beispiel einer online durchgeführten Studienreise zeigt.  
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Acquiring intercultural skills in digital space: A virtual study trip 
in social work education  

Abstract 

Intercultural skills are of great relevance for aspiring social workers. Semesters 
abroad, internships and study trips are important measures to acquire these 
competences. With increasing digitisation in higher education, students have a 
variety of opportunities to gain intercultural skills, even without physical mobility, as 
this article shows using the example of an online study trip.   

Keywords 

social work, intercultural competences, digitalisation, COIL, study trip 

1 Internationalisierung und digitale Lehr- und 
Lernformen in den Studiengängen Sozialer 
Arbeit: Stand, Bedeutung und Konzepte 

Die globalen Wandlungsprozesse der letzten Jahrzehnte mit ihren vielschichtigen 
Auswirkungen auf soziale Kontexte und Lebensumstände steigern die Relevanz 
von Ausbildungsinhalten mit internationaler Ausrichtung (vgl. u. a. NAGY, 
KLEIN & SCHMID, 2019; CHRISTENSEN, 2016). Diese umfassenden Verände-
rungen haben zur Folge, dass SozialarbeiterInnen über Interaktions- und Kommu-
nikationskompetenzen verfügen müssen, welche ihnen erlauben, KlientInnen ver-
schiedener kultureller und sozialer Zugehörigkeiten professionelle Unterstützung 
zu bieten und so deren Teilhabe an der Gesellschaft zu gewährleisten. Aus diesem 
Grund ist die Vermittlung interkultureller Kompetenzen und Handlungspraktiken 
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in der Tertiärausbildung von SozialarbeiterInnen von großer Bedeutung (vgl. u. a. 
RUGKÅSA & YLVISKAR, 2019).2 

Obwohl eine allgemeine Zunahme der Internationalisierung von Lehre und For-
schung in der Disziplin Soziale Arbeit zu beobachten ist, gibt es Unterschiede hin-
sichtlich deren Umsetzung in den Studiengängen. Sie reichen von Studienreisen, 
Auslandssemestern und -praktika über Module mit transkulturellen und internatio-
nalen Bezügen bis hin zu überregionalen Zusammenarbeiten in Form internationa-
ler Konferenzen sowie kooperativer Forschungs- und Entwicklungsprojekte. Gene-
rell vollziehen sich Internationalisierungsbemühungen in der Ausbildung Sozialer 
Arbeit im deutschsprachigen Raum vergleichsweise langsam (KRUSE, 2009, 
S. 25–26). Häufig sind sie mehr dem Engagement Einzelner zu verdanken als vali-
der Konzepte und Strategien.  

Zunächst wurde auch in der tertiären Ausbildung von Sozialarbeitenden auf das 
Konzept „Internationalisation abroad“ (IA) (KNIGHT, 2004) gesetzt. Angesichts 
des im Vergleich zu anderen Disziplinen anhaltend niedrigen Outgoing-Niveaus 
mit bisher bescheidenem Erfolg (BECK & KITA, 2020, S. 16). Der Konzeption 
von IA liegt die Bedingung zugrunde, dass Internationalisierung mit physischer 
Mobilität verknüpft ist. Diese Voraussetzung wird seit einigen Jahren kritisch dis-
kutiert und wirkt aller Wahrscheinlichkeit nach auch bei den Studierenden der So-
zialen Arbeit als Ausschlussmechanismus: So ist ein längerer Auslandsaufenthalt 
während der Ausbildung für viele Studierende aus persönlichen, logistischen oder 
finanziellen Gründen nicht möglich (BROOKS & WATERS, 2011). Für Studie-
rende der Sozialen Arbeit lassen sich Faktoren dafür nur mutmaßen und betreffen 
                                                      
2 Das diesem Artikel zugrundeliegende Verständnis von internationaler Erfahrung, bezie-

hungsweise Internationalisierung umfasst alle Aktivitäten (zum Beispiel Auslandssemes-
ter und -praktika, Studienreisen etc.), welche im Rahmen der Tertiärausbildung und da-
rüber hinaus zum Erwerb interkultureller Kompetenzen führen können. Diese meinen – in 
aller Kürze dargelegt – die Fähigkeit, „im Feld von Interaktionen zwischen unterschiedli-
chen Kulturen effektiv und zielgerichtet sozial zu interagieren“ (BENSAFI-
EIDEMÜLLER 2018, S. 10).  
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möglicherweise ein höheres Eintrittsalter bei Studienbeginn, familiäre Verpflich-
tungen, einen großen Praxisanteil in der Ausbildung sowie Berufstätigkeit zum 
Erwerb der Lebensgrundlage. 

Eine Alternative beziehungsweise Ergänzung zu klassischen Auslandsaufenthalten 
bildet das Konzept der „Internationalization at home“ (IaH). Wie BEELEN & JO-
NES (2015, S. 8) beschreiben, ist mit IaH die „purposeful integration of internatio-
nal and intercultural dimensions into the formal and informal curriculum for all 
students, within domestic learning environments“ gemeint, womit physische Mobi-
lität von Studierenden umgangen werden soll.3 Studierende erwerben interkulturel-
le Kompetenzen also im Rahmen ihres regulären Studiums an der Heimathoch-
schule. Empirische Studien zu den Effekten von IaH-Aktivitäten sind jedoch nach 
wie vor selten (BEDENLIER et al., 2018; LEE & CAI 2018, S. 367) und die didak-
tischen Herausforderungen für eine wirkungsvolle Umsetzung groß. 

Die fortwährende Weiterentwicklung digitaler Technologien hat in den vergange-
nen Jahren neue Möglichkeiten geschaffen, internationale Erfahrungen einem grö-
ßeren Kreis von Studierenden zugänglich zu machen. Insofern knüpft die Diskussi-
on der verstärkten und zielgerichteten Nutzung von digitalen Technologien (v. a. 
Lernmanagement-, Kommunikations- und Kollaborationstools) zur Internationali-
sierung an die in der Hochschuldidaktik seit Längerem geführte Debatte um den 
Einsatz digitaler Lehr- und Lernformen an (WANNEMACHER, 2016; HOCH-
SCHULFORUM DIGITALISIERUNG 2016). Diese Entwicklungen spielen auch 
in der Tertiärausbildung von Sozialarbeitenden eine zunehmende Rolle (für 
Deutschland vgl. HELBIG & ROESKE, 2020; WEBER, 2020).  

Die stärkere Beachtung der technischen Möglichkeiten bei der Ausgestaltung von 
internationalen Aktivitäten in der Hochschullehre zeigt sich in einer dritten Katego-
rie von Internationalisierungskonzeptionen, die MITTELMEIER et al. (2020) als 
„Internationalization at a Distance (IaD)“ bezeichnen. IaD meint Lehrangebote, bei 
                                                      
3 Gemeinhin wird auch das Konzept „Internationalisation of Curriculum“ (LEASK, 2015) 

zum Bereich der IaH gezählt. 
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denen sich Studierende aus verschiedenen Ländern in „online distance education 
programs“ einschreiben können. Die Stärken dieser dritten Kategorie von Interna-
tionalisierungskonzepten liegen gemäß MITTELMEIER et al. (2020) in „its ability 
to blur boundaries between what is traditionally considered ‚home‘ and ‚interna-
tional‘, as new technologies have provided opportunities to reimagine comprehen-
sive internationalization activities through new forms of intercultural exchange“ 
(S. 5).  

Die zentrale Herausforderung aller drei genannten Konzeptionen von Internationa-
lisierung ist die didaktische Umsetzung. Diese entscheidet darüber, ob und in wel-
chem Ausmaß die Studierenden ihre interkulturellen Kompetenzen weiterentwi-
ckeln können.  

2 Collaborative Online International Learning 
Im Folgenden wird eine Lehr- und Lernform vorgestellt, welche explizit die Zu-
sammenarbeit multinationaler Gruppen von Studierenden und Lehrenden im digita-
len Raum ins Zentrum stellt. Unter der Abkürzung COIL (Collaborative Online 
International Learning) wird seit Anfang der 2000er-Jahre diese Lehr- und Lern-
form praktikziert.4 Im Unterschied zu MOOCs (Massive Open Online Courses) 
kooperieren in COIL-Formaten in der Regel kleinere Teams in zeitlich begrenzten, 
geschlossenen, seminarähnlichen Strukturen miteinander. Die Studierenden müssen 
sich dabei mehreren Anforderungen stellen: Sie organisieren sich in hochschulge-
mischten Teams, lösen gemeinsam Aufgaben in synchronen und asynchronen Set-
tings und erbringen auf diese Weise Leistungsnachweise. Neben fachlichen, 

                                                      
4 Ein wesentlicher Impulsgeber hierfür war das SUNY Center for Collaborative Internatio-

nal Learning (State University of New York); vgl. http://coil.suny.edu/index.php/, abgeru-
fen am 9.1.2021. Im Juni 2020 wurde die Zürcher Hochschule für Angewandte Wissen-
schaften (ZHAW) als erste Schweizer Hochschule Mitglied im SUNY COIL-Netzwerk, 
der außerhalb der EU weltweit größten Organisation in diesem Bereich. 

http://coil.suny.edu/index.php/
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sprachlichen und organisatorischen Herausforderungen (zum Beispiel gemeinsa-
mes Arbeiten in verschiedenen Zeitzonen) beanspruchen COIL-Settings interkultu-
relle Kompetenzen im ähnlichen Maße, wie sie solche generieren. Nicht zuletzt 
erweitern COIL-Teilnehmende ihr digitales Know-how, indem sie kollaboratives 
Lernen im digitalen Raum üben. COIL ist eine Lehr- und Lernform mit spezifi-
schen didaktischen Settings, welche sich auch aus den besonderen technischen und 
logistischen Herausforderungen ergeben. Wie erfolgreich ein solches Format sein 
kann, ist auch abhängig von den jeweiligen PartnerInnen, mit denen ein entspre-
chender Kurs initiiert und durchgeführt wird (vgl. u. a. VILLAR-ONRUBIA & 
BRINDER, 2016). Das Koordinieren synchronen Zusammenarbeitens von Teil-
nehmerInnen aus unterschiedlichen Zeitzonen stellt dabei nur eine Herausforde-
rung von vielen dar. Häufig sind es vor allem verschiedene Kompetenzen, theoreti-
sche Ansätze oder didaktische Konzepte, über die zunächst eine gemeinsame, län-
der- oder sogar Kontinente übergreifende Sprache gefunden werden muss. Hier 
setzt bereits bei der Planung eines COIL-Kurses auch für die Lehrenden ein inter-
kultureller Lernprozess ein. Es benötigt ein Aushandeln klarer Regeln und Struktu-
ren sowohl hinsichtlich des Umgangs mit den einzusetzenden digitalen Tools als 
auch den jeweiligen akademischen Gepflogenheiten (vgl. u. a. GUTH & RUBIN, 
2015).  

In der Tertiärausbildung Soziale Arbeit tastet man sich nur langsam an die Ent-
wicklung und Umsetzung von COILs heran.5 Vielen Dozierenden ist das Konzept 
(noch) unbekannt, dazu kommen zum Teil Sprachbarrieren oder Technikaversio-
nen sowie die Haltung, dass persönliche Interaktionen in der Sozialarbeit als erfah-
rungsbasierte Wissenschaft lediglich in physischen Kontakträumen stattfinden und 
ausschließlich auf diese Weise Lerneffekte generieren können (MCCARTHY, 
GLASSBURN & DENNIS, 2021). Mit dem Wegfall von Präsenzunterricht im 
Rahmen der Covid-19-Pandemie erfuhr auch das ZHAW-Department Soziale Ar-
                                                      
5 Diese Beobachtung trifft zumindest auf den schweizerischen Hochschulplatz zu, wie in-

ternen Protokollen der Arbeitsgruppe Internationales der Fachkonferenz Soziale Arbeit 
der Fachhochschulen Schweiz (SASSA) zu entnehmen ist.  
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beit einen großen Digitalisierungsschub, der nun den Weg für die Teilnahme am 
virtuellen, internationalen Austausch ebnete.  

 

3 Studienreise digital am Beispiel der „Social 
Europe Days“ 

Seit 2011 nimmt das Departement Soziale Arbeit der ZHAW an den „Social Euro-
pe Days“ teil. Diese einwöchige Studienreise findet in Brüssel, Leuven und 
Vaalbeek als Kooperationsprogramm der Studiengänge Soziale Arbeit und Human 
Resource Management verschiedener europäischer Hochschulen (u. a. Katholieke 
Hogeschool Leuven, Hanzehogeschool Groningen, Fachhochschule München) 
statt. Dabei kommen jährlich über hundert internationale Studierende zusammen, 
um sich wissenschaftlich zu vernetzen, aktuelle europapolitische Themen zu disku-
tieren und Institutionen der Europäischen Union sowie Praxisorganisationen zu 
besuchen. In interdisziplinär zusammengesetzten Workshop-Gruppen bearbeiten 
die Studierenden unter einem gesetzten Schwerpunkt Themen wie Migration, Ras-
sismus, Integration oder Geschlecht. Zu den Zielkompetenzen dieses Seminars 
gehören unter anderem die Aneignung von Wissen über internationale Kontexte 
der Sozialen Arbeit und das Erlangen von Fähigkeiten zum Umgang mit Diversität 
und Heterogenität. Die Studienreise lebt vom Erfahrbarmachen transdisziplinärer 
Interaktion und hat sich unter den Teilnehmenden stets großer Beliebtheit erfreut.  

Infolge des Reiseverbots während des ersten Lockdowns in der Covid-19-
Pandemie 2020 entschieden die Lehrbeauftragten der beteiligten Hochschulen, eine 
kollaborative Onlinevariante (COIL) der Studienreise zu entwickeln. Eine erste 
Herausforderung bildete die Entscheidung für einen geeigneten Video-Chat-Dienst, 
da die Hochschulen der jeweiligen Länder unterschiedliche Datenschutzrichtlinien 
und Software-Lizenzen hatten. Wo möglich, wurde die Struktur des Programms der 
Studienreise beibehalten: Dazu gehörten Keynotes, eine „House of Commons“-
Diskussion unter den Studierenden, Workshops sowie soziale Events. Asynchrone 
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Teile wie schriftliche Aufträge, welche die Studierenden über eine Lernplattform 
einreichen sollten, ergänzten synchrone Teile, etwa Gastvorträge. Praxis- und Insti-
tutionsbesuche entfielen ersatzlos. Von den vormals zwölf Studierenden aus der 
Schweiz entschieden sich noch vier für die Teilnahme am COIL-Kurs. Auch wenn 
die TeilnehmerInnenzahl an den Partnerhochschulen relativ stabil blieb, verdeut-
licht dies doch den bis anhin hohen Stellenwert der physischen Mobilität gegen-
über einer virtuellen Studienreise.6  

Die „Virtual Social Europe Days“ machten aber auch deutlich, welchen Beitrag 
Onlinevarianten bezüglich Diversität leisten können: Während in den ersten Durch-
führungen nicht nur west-, sondern auch osteuropäische Hochschulen an der Stu-
dienreise partizipierten, mussten Letztere in den vergangenen Jahren aufgrund feh-
lender finanzieller Ressourcen auf eine Teilnahme verzichten. Durch den Wegfall 
von Reise- und Übernachtungskosten konnten nun wieder mehr Partnerhochschu-
len aus den osteuropäischen Ländern teilnehmen, was nicht nur der Heterogenität 
der Studierendengruppen zugutekam, sondern auch die wissenschaftliche Varianz 
der Gastvorträge erhöhte. Diese Multiperspektivität zeigte sich auch in den schrift-
lichen Diskussionen der asynchronen Teile, die im Übrigen einen didaktisch be-
trachtet positiven Nebeneffekt hatten: Studierende, welche in mündlichen Diskur-
sen eher zurückhaltend kommunizierten, meldeten sich schriftlich nun häufiger und 
ausführlicher „zu Wort“ und trugen damit zu einer lebhaft geführten inhaltlichen 
Debatte bei.  

In der Abschlussevaluation bewerteten die meisten Studierenden die virtuelle Stu-
dienreise als gelungen, bedauerten aber mehrfach etwa den mangelhaften informel-
len Austausch, der sich vor allem durch die Erfahrung in situ generieren würde.7 
Die Teilnehmenden schätzten die große Auswahl an Gastvorträgen, deren inhaltli-

                                                      
6 Insgesamt nahmen an der virtuellen Durchführung 157 Studierende von zehn Hochschu-

len aus acht europäischen Ländern teil.  
7 Die Abschlussevaluation erfolgte durch schriftliche Rückmeldungen sowie ein mündli-

ches Abschlussgespräch mit den Studierenden.  
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che Diversität sich durch die Onlinevariante stark erhöht hatte. Allerdings behielten 
diese einen klassischen Vorlesungscharakter und erzeugten wenig interaktiven 
Austausch. In den Workshops verliefen die Diskussionen zum Teil schleppend; nur 
wenige nutzten die Möglichkeit, ihre Fragen oder Anmerkungen in den Live-Chats 
zu platzieren, was auch auf ein verändertes Nähe-Distanz-Verhältnis unter den 
Teilnehmenden im virtuellen Raum zurückzuführen ist. Nach ihrem interkulturel-
len Kompetenzerwerb befragt, betonten die Studierenden insbesondere den Zu-
wachs von Hintergrundwissen bezüglich kultureller Eigenheiten und Differenzen 
sowie deren kritische Reflexion. Das digitale Setting ließ sie mit Studierenden zu-
sammenkommen, mit denen sie üblicherweise wenig Kontakt haben, vor allem mit 
denen aus osteuropäischen Ländern. Durch die Auseinandersetzung mit diesem 
Hintergrundwissen würde, so erklärten die Studierenden weiterhin, das Bewusst-
sein über marginalisierte Gruppen, gesellschaftliche Machtverhältnisse und länder-
spezifische Ungleichgewichte wachsen.  

4 Fazit  
Diese Rückmeldungen von Studierenden zeigen, dass COIL durchaus das Potenzial 
hat, Lehrformate wie Studienreisen auch in den digitalen Raum zu überführen. 
Damit jedoch interkulturelle Kompetenzen erworben werden können, ist es wich-
tig, ein geeignetes Setting zu entwickeln, auf welches sich alle Beteiligten einigen 
können.  

Die bisherigen Erfahrungen mit digitalen Lehr- und Lernformaten haben gezeigt, 
dass deren Etablierung zunächst einen aufwändigeren Ressourceneinsatz benötigt. 
Im Sinne von Nachhaltigkeitszielen und Chancengleichheit sollten Hochschulen 
jedoch mehr Anstrengungen unternehmen, um alternative „Mobilität“ zu schaffen, 
deren Lernkompetenzen mit jenen klassischer Austauschgefäße kongruent sind.  

COIL bietet die Chance, dass Studierende – in der vorliegenden Fallstudie zukünf-
tige Sozialarbeitende – konkrete Erfahrungen mit dem Einsatz von digitalen Tech-
nologien machen und Situationen im virtuellen Raum erleben können, welche ihrer 
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zukünftigen ebenfalls vermehrt von digitalen Kommunikations-, Informations- und 
Kollaborationstechnologien geprägten Berufspraxis ähnlich sind. Auf diese Weise 
erhalten sie die Möglichkeit, sich neben fachlich-inhaltlichen auch interkulturelle 
und digitale Kompetenzen anzueignen.  
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Zusammenfassung 

Die Fähigkeiten, virtuell und international zusammenzuarbeiten, werden aktuell 
immer mehr zu arbeitsmarktrelevanten Future Skills, die Hochschulen ihren 
Studierenden vermitteln sollten. In einer deutsch-türkischen Lehrkooperation 
haben deshalb Lehrende der FH Bielefeld und der Türkisch-Deutschen Universität 
Istanbul ihre Studierenden in virtuellen Teams zusammengebracht, in denen sie 
sich auf virtuellem Wege fachlich und international austauschten. Dieser Artikel 
stellt Erfahrungen aus der Kooperation vor und zeigt auf, welche Aspekte bei der 
Konzeption solcher Kursangebote beachtet werden müssen: curriculare, 
administrative, technische und (medien-)didaktische.  
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Virtual mobility between Bielefeld University of Applied Scienc-
es and the Turkish-German University 

Abstract 

The ability to work together virtually and internationally is becoming an important 
skill that universities should teach their students. Therefore, in a German-Turkish 
teaching cooperation, teachers from Bielefeld University of Applied Sciences and 
the Turkish-German University of Istanbul brought their students together in virtual 
teams, where they conducted a virtual and international exchange. This paper 
explains lessons learned during the cooperation and proposes curricular, 
administrative, technical, and (media) didactic aspects to be considered when 
designing similar courses. 

Keywords 

virtual mobility, transnational teaching, elearning community server, collaborative 
online international learning (COIL), double degree 

1 Einleitung 
Im Corona-Jahr 2020 sahen sich Hochschulen weltweit mit der Frage konfrontiert, 
wie Studierende trotz Reisebeschränkungen internationale Erfahrungen sammeln 
können. Weil physische Studierendenmobilität kaum möglich war, erhielt das 
Konzept der virtuellen Mobilität wachsende Aufmerksamkeit. Darunter werden mit 
VRIENS et al. (2010) kollaborative Lehr-Lern-Szenarien verstanden, die digital 
und über Ländergrenzen hinweg umgesetzt werden. Sie sollen physische Aus-
landsmobilität nicht ersetzen, können sie aber sinnvoll ergänzen. Bereits vor der 
Pandemie war an der Fachhochschule Bielefeld (FH Bielefeld) das Projekt Digital 
Mobil @ FH Bielefeld ins Leben gerufen worden, das das Ziel verfolgt, Studieren-
denmobilität durch die Verbindung von Digitalisierung und Internationalisierung 
voranzutreiben. Weil das Konzept virtueller Mobilität damit bereits an der FH 
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Bielefeld etabliert war, konnten den Studierenden schnell und unkompliziert Aus-
landserfahrungen ermöglicht werden. 

In diesem Werkstattbericht werden Erfahrungen zur Entwicklung virtueller interna-
tionaler Lehrveranstaltungen geteilt, die einen Transferwert und Inspiration bieten. 
Dafür wird eine der ersten virtuellen internationalen Lehrveranstaltungen vorge-
stellt, die in Zusammenarbeit mit dem Projekt Digital Mobil @ FH Bielefeld um-
gesetzt wurde. Im Rahmen des Doppelabschlussprogramms „International Business 
Management“ (IBM) wird das Mastermodul Corporate Learning and Innovation 
angeboten. Bei diesem erproben Studierende aus Bielefeld und Istanbul neben Vor-
lesungen und Gastvorträgen von Unternehmensrepräsentant*innen gemeinsam in 
einem Planspiel eine Unternehmenssimulation. Der Bericht zeigt, welche Ebenen 
bei der Umsetzung solcher Lehrvorhaben berücksichtigt werden müssen, damit 
virtuelle Mobilität erfolgreich ist: die curriculare, die (medien-)didaktische und die 
technisch-infrastrukturelle. 

2 Projektrahmen: Digital Mobil @ FH Bielefeld 
Digital Mobil @ FH Bielefeld ist Teil des Programms Internationale Mobilität und 
Kooperation digital (IMKD), das der Deutsche Akademische Austauschdienst 
(DAAD) und das deutsche Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) 2019 ins Leben gerufen haben. Ziele des Programms sind die Integration 
digitaler Lehr- und Lernformate in transnationale Curricula, der Ausbau von Me-
thodenwissen und digitalen Infrastrukturen sowie die Vereinfachung von Studie-
rendenmobilität zwischen Partnerhochschulen durch digitale Verwaltungsverfah-
ren.2 

                                                      
2 https://www.daad.de/de/infos-services-fuer-hochschulen/weiterfuehrende-infos-zu-daad-

foerderprogrammen/imkd/. 

https://www.daad.de/de/infos-services-fuer-hochschulen/weiterfuehrende-infos-zu-daad-foerderprogrammen/imkd/
https://www.daad.de/de/infos-services-fuer-hochschulen/weiterfuehrende-infos-zu-daad-foerderprogrammen/imkd/


Daniel Kappe, Natalie Bartholomäus, Felix Bitterer, Vicky Großkreuz & Maximilian Köster 

 

   www.zfhe.at 72 

Digital Mobil @ FH Bielefeld will möglichst vielen Studierenden internationale 
Erfahrungen ermöglichen, indem es Internationalisierung und Digitalisierung sys-
tematisch verzahnt. Das geschieht auf vier Ebenen:  

1. Entwicklung von internationalen Doppelabschluss-Programmen und Projekt-
modulen  

2. Entwicklung digitaler Lehr-Lern-Szenarien und Lehrmaterialien für transnatio-
nale Lehre  

3. Aufbau der technischen Infrastruktur für transnationale Lehr-Lern-Szenarien  
4. Vereinfachung administrativer Prozesse von Studierendenmobilität  

Das Projekt hat im Pilotjahr 2020 bereits mehrere transnationale Lehrkooperatio-
nen umgesetzt. Exemplarisch wird hier das Modul Corporate Learning and Innova-
tion vorgestellt, das von Prof. Dr. Natalie Bartholomäus3 und Prof. Dr. Ela Sibel 
Bayrak Meydanoğlu4 konzipiert und in Kooperation mit Prof. Dr. Jürgen Schnei-
der3 sowie Dr. Stefan Stroppel5, Mark Albrecht6 und weiteren Gastdozierenden 
realisiert wurde. 

3 Curriculare Verankerung 
Die TDU in Istanbul und die FH Bielefeld kooperieren seit Januar 2018 und haben 
zunächst einen türkisch-deutschen BWL-Doppelbachelor ins Leben gerufen. Seit 
dem Wintersemester 2020/2021 besteht zudem das Master-Doppelabschluss-
Programm IBM. Durch den Doppelabschluss erhalten die Studierenden zwei Zeug-
nisse – eines von jeder Hochschule. Corporate Learning and Innovation ist ein 
englischsprachiges Pflichtmodul des Masters IBM, wird also von allen Studieren-
                                                      
3 FH Bielefeld, Fachbereich Wirtschaft. 
4 TDU Istanbul, Fakultät Wirtschaft und Verwaltungswissenschaften. 
5 Head Norvatis Pharma Services AG, Gastvortrag. 
6 Vice President Global Head of Innovation Management Intelligence AG, Gastvortrag. 
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den beider Hochschulen im IBM-Master durchlaufen. Diese curriculare Veranke-
rung bringt den Vorteil mit sich, dass die Anerkennung der für dieses Modul ver-
gebenen Credit Points an beiden Hochschulen ohne Weiteres möglich ist, die bei 
internationalen (virtuellen) Kooperationen mitunter ein Problem darstellen kann. 

Ursprünglich wurde das Modul Corporate Learning and Innovation als Blended-
Learning-Modul mit gegenseitigen Besuchen konzipiert, aufgrund der Corona-
Pandemie aber im Wintersemester 2020/21 rein digital abgehalten. Es soll den 
Studierenden eine länderübergreifende Lernerfahrung ermöglichen, weshalb Leh-
rende beider Hochschulen an der Durchführung des Moduls beteiligt sind. Gleich-
zeitig sollen aber auch die Lehrenden voneinander profitieren, indem sie gemein-
sam Lehre gestalten. Essenzieller Charakter des Moduls ist es, dass beide Seiten 
lernen, lehren und prüfen.  

Nach einer ersten Vorstellung der gemeinsamen Projektidee vor Ort in Istanbul im 
November 2019 fand die Konzeption des Moduls im Sommersemester 2020 in 
enger Abstimmung zwischen der FH Bielefeld (Prof. Dr. Bartholomäus) und der 
TDU (Prof. Dr. Meydanoğlu) statt. Die beiden Professorinnen legten Lernziele für 
das Modul fest, konzipierten Lehreinheiten und teilten diese im Sinne des Team 
Teaching entsprechend ihrer Kompetenzen untereinander auf. Die FH übernahm 
vor allem die Vermittlung der Theorie, die Steuerung des Planspiels und die Refle-
xion des Erlernten; die TDU insbesondere die Praxisperspektive und das Anwen-
dungswissen.  

Das Modul wurde erstmalig von Oktober 20207 bis Januar 2021 durchgeführt, wo-
bei 16 Studierende der TDU und 26 Studierende der FH Bielefeld teilnahmen. Die 
Sitzungen fanden teils synchron via Videokonferenz, teils asynchron mit Lehrvi-
deos statt und beschäftigten sich inhaltlich mit der Bedeutung von Innovation für 
Unternehmen. Einige Sitzungen wurden aufgrund der unterschiedlichen Semester-
zeiträume nicht hochschulübergreifend durchgeführt, die meisten Sitzungen fanden 
                                                      
7 Die Fachhochschule Bielefeld startete aufgrund des pandemiebedingt verschobenen Se-

mesterbeginns erst im November 2020. 
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aber gemeinsam von November bis Januar statt. Bei einem Zeitaufwand von 4 
Semesterwochenstunden konnten die Studierenden bei erfolgreichem Bestehen 6 
ECTS-Punkte erwerben. 

Das Modul legte seinen Fokus auf den Anwendungsbezug der Kursinhalte: In einer 
Unternehmenssimulation und im internationalen Austausch erlebten die Studieren-
den Kollaborationssettings und erwarben digitale und interkulturelle Kompetenzen. 
Virtuelle Planspiele halfen insbesondere dabei, den Umgang mit Unwägbarkeiten 
zu erlernen, denn schon allein auf technischer Seite sind immer Probleme möglich, 
die sich vollständiger Kontrolle und Steuerbarkeit entziehen und flexibles und 
spontanes Handeln sowie konstruktiven Umgang mit Problemen erfordern (vgl. 
BOLTEN & BERHAULT, 2018, S. 128). Interkulturelle und digitale Kompetenzen 
sollten als arbeitsmarktrelevante Future Skills verstanden werden, denn durch neue 
Kommunikationstechnologien und die voranschreitende Globalisierung wird die 
Arbeit in virtuellen multinationalen Teams ein immer verbreiteteres Szenario (vgl. 
EGGERS & HOLLMANN, 2018, S. 55). 

4 Technische Realisierung 
Um Studierenden online Lehrmaterialien zur Verfügung zu stellen und Kollabora-
tion zu ermöglichen, betreiben die meisten Hochschulen ein Learning Management 
System (LMS). Die TDU in Istanbul nutzt das LMS Moodle, die FH Bielefeld 
hingegen das LMS ILIAS. Für das Modul Corporate Learning and Innovation soll-
ten alle Studierenden in einem LMS zusammenkommen, um einen guten Aus-
tausch untereinander und die reibungslose Bereitstellung der Lehrmaterialien si-
cherzustellen. Häufig werden in solchen Fällen im LMS der einen Hochschule 
Gast-Accounts für Studierende der anderen Hochschule erstellt. Darauf wurde aber 
in diesem Fall aus zwei Gründen verzichtet: Zum einen hätte sich ein erheblicher 
Aufwand seitens der FH Bielefeld ergeben (Überprüfung von Identitäten, Erzeu-
gung und Löschung der Gast-Accounts); zum anderen wäre es für die Studierenden 
der TDU Istanbul ein Mehraufwand gewesen, Adressen und Anmeldeinformatio-
nen für zusätzliche Systeme zu verwalten und zwischen zwei Systemen zu wech-
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seln. Als Alternativlösung hat das Projekt Digital Mobil @ FH Bielefeld den soge-
nannten E-Learning Community Server (ECS) genutzt, um festgelegten Teilneh-
mendengruppen aus dem Ausland Zugriff auf gemeinsame ILIAS-Kurse zu geben. 
Über die ECS-Schnittstelle können Studierende von anderen Hochschulen direkt 
über ihr heimisches LMS auf das ILIAS der FH Bielefeld zugreifen. Im Rahmen 
der vorgestellten Lehrkooperation konnten die türkischen Studierenden aus ihrer 
Moodle-Instanz auf das Bielefelder ILIAS zugreifen.  

Beim ECS handelt es sich um eine Softwarelösung, die von der Universität Stutt-
gart entwickelt wurde, um die LMS-Instanzen von mehreren baden-
württembergischen Universitäten zu vernetzen (BOEHRINGER & BERNLÖHR, 
2014). Der E-Learning Community Server wird quelloffen zur Verfügung gestellt.8 
In seiner Grundform kann er nur mit dem LMS ILIAS verwendet werden, es exis-
tieren jedoch Plugins für Moodle und StudIP.9 

Ein wichtiger Vorteil der ECS-Plattform ist der automatisierte Austausch von 
Kursinformationen. Kurse im LMS ILIAS können den anderen an die Plattform 
angeschlossenen Hochschulen freigegeben werden. Daraufhin werden die Kursin-
formationen auf dem ECS gespeichert und dem LMS der Partnerhochschule bereit-
gestellt. In diesen wird dann ein Kurs erzeugt, der auf den ursprünglichen ILIAS-
Kurs verlinkt. 

Im Regelfall sind die Nutzerkonten für die Systeme einer Hochschule mit überprüf-
ten Identitäten verknüpft. Bei der Anmeldung über den ECS können Nutzerkonten 
auf Grundlage der geprüften Daten der Partnerhochschule erstellt werden. Solange 
der Datenintegrität der anderen Einrichtung vertraut wird, entfällt somit die Identi-
tätsprüfung ebenso wie die Erstellung der Nutzerkonten. Der ECS garantiert, dass 
die Anmeldeanfrage tatsächlich von der verbundenen Hochschule stammt. Die 
Lösung wurde für das Modul Corporate Learning and Innovation erstmals an der 

                                                      
8 https://www.freeit.de/de/campusconnect_ecs/index.html. 
9 https://www.campusconnect.de/. 

https://www.freeit.de/de/campusconnect_ecs/index.html
https://www.campusconnect.de/
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FH Bielefeld umgesetzt und wird aktuell (Stand April 2021) für Kooperationen mit 
fünf weiteren ausländischen Hochschulen genutzt.  

Da Studierende anderer Hochschulen auch andere LMS gewohnt sind und ein LMS 
gegebenenfalls nicht mehrsprachig vorliegt, sollten Hochschulen bei der Nutzung 
der Schnittstelle darauf achten, ob zusätzliche Unterstützung bereitgestellt werden 
muss. Das Projektteam von Digital Mobil @ FH Bielefeld hat Video-Tutorials10 für 
Studierende erstellt, in denen der Zugang zu und die Nutzung von ILIAS vorge-
stellt werden. 

5 Kollaboratives Kursdesign 
Neben der technischen Vorbereitung virtueller transnationaler Kurse muss auch 
geplant werden, wie die Kursinhalte vermittelt und der Austausch zwischen den 
Studierenden erfolgreich gestaltet werden soll. Da im Modul Corporate Learning 
and Innovation die Entwicklung von Soft Skills im Vordergrund steht, wurde da-
rauf geachtet, früh ein Gruppengefühl zu erzeugen und den transkulturellen Aus-
tausch anzustoßen.  

Das Modul begann mit einer virtuellen Kick-off-Veranstaltung zum Onboarding. 
Dabei stellten die beteiligten Lehrenden und Tutor*innen sich sowie die Kursstruk-
tur und den Ablaufplan vor. Die Studierenden wurden gebeten, mit eingeschalteter 
Kamera an der Videokonferenz teilzunehmen, weil die Kommunikation hierdurch 
persönlicher und emotionaler ausfällt und analoger Face-to-Face-Interaktion am 
ähnlichsten ist (Reutner, 2012).  

Nach dem Onboarding folgte eine Selbststudiumsphase, für die mehrere Videos 
produziert wurden. Alle Videos wurden so gestaltet, dass sie bei zukünftigen 
Durchläufen des Moduls wiederverwendet werden können. In einem Legevideo 
wurden „Spielregeln“ für die Teilnahme am Kurs veranschaulicht: Mit fünf klar 

                                                      
10 https://www.fh-bielefeld.de/medienportal/tag/7550?#!taggedMedia. 

https://www.fh-bielefeld.de/medienportal/tag/7550?#!taggedMedia


  ZFHE Jg. 16 / Nr. 2 (Juni 2021) S. 69–81 

 

Werkstattbericht 77 

definierten Handlungsanweisungen wurden die Studierenden zur aktiven und re-
gelmäßigen Teilnahme sowie einem offenen und respektvollen Umgang miteinan-
der aufgefordert.  

Zur Selbststudiumsphase gehörten außerdem Videos, die den Studierenden einen 
Einblick in das Studierendenleben im jeweils anderen Land gaben. An der FH 
Bielefeld wurde bereits mehrere Monate vor Kursbeginn ein szenisches Video 
durch das Projektteam von Digital Mobil @ FH Bielefeld produziert, das Einblicke 
in den Studierendenalltag in Deutschland gibt.11 Dabei wurden Stereotype gebro-
chen, um Generalisierungen vorzubeugen. Von der TDU wurde wiederum die tür-
kische Perspektive in Form von Interviews vorgestellt. Da das Semester in der 
Türkei vier Wochen früher begann als in Deutschland, wurden die Videos in dieser 
Zeit produziert und die unterschiedlichen Semesterzeiten, die bei internationalen 
Hochschulkooperationen häufig ein Problem darstellen, produktiv genutzt. 

In weiteren Videos erhielten die Studierenden eine Einführung in Grundprinzipien 
der Innovation und Innovationskompetenz. Außerdem wurden sie mit einem Tuto-
rial in das Online-Planspiel TOPSIM12, die Unternehmenssimulation, eingeführt. 
Die Lehrenden und ihre Tutor*innen hatten bereits zuvor eine Einführung erhalten, 
um die Studierenden bei Fragen und Problemen unterstützen zu können.  

Es wechselten sich nach der Selbststudiumsphase inhaltliche Sitzungen mit Plan-
spiel-Sitzungen ab, wobei die Studierenden regelmäßig einen Bericht über ihren 
aktuellen Planspielerfolg erhielten. Das Planspiel gamifizierte die Umsetzung der 
zuvor vermittelten Inhalte. Der Vergleich der Ergebnisse erzeugte Wettkampfgeist 
und wirkte als Motivator. Außerdem floss das Abschneiden im Planspiel in die 
Benotung ein.  

                                                      
11 https://www.fh-bielefeld.de/medienportal/video/Onboarding-for-

Internationals/5b259dc97a9dd826b7ccc009c0d006ea. 
12 https://topsim.com/de/bildung/#planspiele. 

https://www.fh-bielefeld.de/medienportal/video/Onboarding-for-Internationals/5b259dc97a9dd826b7ccc009c0d006ea
https://www.fh-bielefeld.de/medienportal/video/Onboarding-for-Internationals/5b259dc97a9dd826b7ccc009c0d006ea
https://topsim.com/de/bildung/#planspiele
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Den Abschluss des Moduls bildete eine Reflexionssitzung, in der die Ergebnisse 
aus dem Planspiel gemeinsam betrachtet und diskutiert wurden. Hierbei wurde 
insbesondere darauf Wert gelegt, den digitalen und interkulturellen Austausch zu 
reflektieren. 

6 Fazit 
Die Pilot-Durchführung des Moduls Corporate Learning and Innovation zeigt, wel-
che Bedingungen erfüllt werden müssen, um eine digitale interkulturelle Lehrver-
anstaltung erfolgreich durchzuführen. Eine curriculare Verankerung ist für interna-
tionale virtuelle Lehrkooperationen zwar nicht zwingend notwendig; sie hilft aber 
dabei, gemeinsame Ziele zu vereinbaren, Verbindlichkeit zwischen den Partner-
hochschulen herzustellen und technische, administrative und juristische Prozesse 
zu vereinfachen.  

Voraussetzung für virtuelle Mobilität ist eine gemeinsame digitale Infrastruktur, 
weshalb die technische Realisierung des Projekts früh geklärt werden muss. Ein 
gemeinsames LMS erspart auf allen Seiten Aufwand und kann mit dem ECS um-
gesetzt werden. In die Nutzungsmöglichkeiten des LMS und weiterer technischer 
Infrastruktur müssen die Studierenden allerdings eingeführt werden, um diese op-
timal verwenden zu können. Insbesondere Video-Tutorials, tutorielle Begleitung 
und virtuelle Sprechstunden erwiesen sich im vorgestellten Modul als hilfreich. 

Da bei interkulturellen Lehrveranstaltungen der aktive Austausch zwischen Studie-
renden im Vordergrund steht, sollte von Anfang an ein kollaboratives Kursdesign 
entwickelt werden. Wichtig hierbei ist, frühzeitig das Eis zwischen den Studieren-
den zu brechen, da der Gebrauch einer Fremdsprache und Erwartungen an länder-
spezifische Unterschiede kommunikative Hürden darstellen können. Diese können 
überwunden werden, wenn Kennenlernphasen eingeplant werden und Unterstüt-
zung durch Lehrende oder Tutor*innen angeboten wird. Ein langfristiges gemein-
sames Projekt, das Kommunikation und Zusammenarbeit erfordert, regt den Aus-
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tausch zwischen den Studierenden an und vermittelt tiefgehende interkulturelle 
Erfahrungen. 

Auch Lehrende profitieren davon, in internationalen Lehrkooperationen mitzuwir-
ken. Die an Corporate Learning and Innovation beteiligten Lehrenden haben ihre 
Erfahrungen mit türkisch-deutscher Zusammenarbeit vertieft und sind besser sensi-
bilisiert für administrative und hierarchische Unterschiede. Gleichzeitig haben sie 
von gegenseitigem Expertenwissen und der Vernetzung in die Unternehmenswelt 
profitiert, die insbesondere in der Türkei stark ausgeprägt und fest in der Lehre 
verankert ist.  

Virtuelle Mobilität ist mit Hürden verbunden, die sich allerdings gut adressieren 
lassen. Einmal gelöst, können die gefundenen Lösungen wiederholt und auf weitere 
Module oder Kurse übertragen werden. So können Hochschulen mit Angeboten zu 
virtueller Mobilität auch über die Zeit der Corona-Pandemie hinaus ihren Studie-
renden unkompliziert und kostengünstig Auslandserfahrungen ermöglichen. Cor-
porate Learning and Innovation diente außerdem als Wegbereiter, denn für die 
Zukunft sind weitere gemeinsame Module geplant, bei deren Konzeption die Betei-
ligten von den bereits gesammelten Erfahrungen profitieren. 
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Turning digital in international training pro-
grammes: Chances, Challenges & Perspectives 

Abstract 

Teaching and learning in international and thus intercultural contexts places special 
demands on the conception of trainings. The same holds true for online or distance 
learning. Taken together, both factors – training in an intercultural and online 
context – pose specific didactic and technical challenges. Against the background 
of the COVID-19 pandemic all international training programmes under the 
umbrella of the Higher Education Management Programme at FH Münster – 
University of Applied Sciences had to be held online. In the article on hand we 
share our experiences with online training for actors in the higher education area 
from developing and emerging countries and discuss its specific demands along 
the lines of common criteria for effective learning. 
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1 Introduction 
Besides all its terrible effects, the COVID-19 pandemic has also created positive 
momentum. It very quickly made visible the hitherto unsuspected possibilities of 
digital exchange in international cooperation in general and in the field of interna-
tional teaching, training and consultancy in particular.  

Since 2016, the Wandelwerk, the Centre for Quality Assurance and Enhancement 
at FH Münster – University of Applied Sciences, has been sharing its expertise in 
the areas of higher education management, quality management and internationali-
sation under the umbrella of the Higher Education Management Programme (HEM 
Programme).4 Currently the focus is on training and consultancy services for actors 
in the higher education sector in emerging and developing countries in Africa and 
Central Asia. In view of the COVID-19 pandemic, we had to switch our activities 
to online formats quickly and without the possibility of prior thorough reflection.  

Specifically, we are talking about five learning units dealing with Quality Man-
agement in Higher Education, that were all embedded in longer-term training 
courses. The courses, originally planned as two-day to one-week face-to-face 
workshops (3 in Africa, 2 in Central Asia), were to a large extent about the partici-
pants learning from the expertise and experiences of other participants through 
exchange. The target groups from both regions were characterised to varying de-
grees by the fact that they are less accustomed to self-organised learning than par-
ticipants from European countries and by the fact that the technical infrastructure 
that allows for trouble-free synchronous online work was not available to a suffi-
cient extent. Apart from that, all courses had in common that little time was availa-
ble for the development of comprehensive asynchronous teaching and learning 
material. These framework conditions contributed to the courses being implement-
ed as a mix of asynchronous and synchronous learning elements, with a preference 
for simultaneous cooperation. In the following, we would like to share our experi-

                                                      
4 https://en.fh-muenster.de/hem 

https://en.fh-muenster.de/hem
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ences with the new setting and systematically analyse opportunities and challenges, 
resulting in recommendations for this field of work. 

2 Chances 
In the area of capacity building in the higher education sector “going online” pro-
vides many opportunities: 

• Saving costs: If neither participants nor trainers have to travel, costs are saved 
and the carbon footprint is reduced. Even if we set off costs for hardware, 
software and the development of participants’ digital literacy, online training 
will be the more cost-effective option in the long run. More funding remains 
for further training activities to reach a broader audience, thus eventually con-
tributing to a higher educational equity. 

• Acceleration of processes: Online meetings can take place more frequently 
than long-distance travel. In our trainings, the coordination in the run-up to the 
workshops with international partners was not only faster but also more pro-
ductive online. 

• Sustainability of networks: It may be more difficult to build a professional 
network online, but maintaining one is easier – a positive effect for those train-
ings that aim at the establishment of professional networks by the participants.  

• Distribution of work and qualification of own team members: In online set-
tings, it is much easier to involve several trainers including new colleagues 
who can be introduced step by step to the new task whithout travel. 

We do not want to say that face-to-face meetings are superfluous – quite the oppo-
site. We are also aware that depending on the level of development of a target 
country and the topic the possibilities vary. Nevertheless, the partial replacement of 
face-to-face training with online elements can help training providers to reap the 
benefits (BRUHN, 2017). 
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3 Effective distance learning 
In order to systematically analyse the challenges of our new international online-
training programmes, we will consider five criteria for effective learning that have 
been elaborated and analysed in various scopes by e. g. SLAVIN, 1995; BROPHY, 
2009; HELMKE, 2015, p. 168–271, and MEYER, 2017, p. 23–132: 

• time on task, i. e. the time effectively used for learning activities;  
• appropriateness of goals and teaching methods; 
• clarity of goals, structure, content and tasks;  
• supportive classroom climate and 
• individual guidance and feedback. 

3.1 Sufficient time-on-task 
A major precondition for effective learning is sufficient time actively spent by a 
learner on a given task (SLAVIN, 1995; MEYER, 2017, p. 39–46; BROPHY, 
2009, p. 10–12). Even in face-to-face trainings, this so called time-on-task usually 
is much shorter than the time allocated for a workshop. The time-on-task will, be 
reduced, e. g. if the trainer and/or the participants arrive late or if organisational 
questions have to be answered during a session. In an intercultural online training, 
these challenges remain. However, time-on-task might be facing some additional 
hurdles in this context:  

First, it might be difficult to reconcile different time zones of the participants and 
trainers. Second, integrating late-coming participants may be particularly challeng-
ing, because late-comers may miss important technical introductions offered at the 
beginning of an online session. Third, in an online scenario time-on-task depends 
on the technical infrastructure as well as on the digital literacy of participants and 
trainers. If weaknesses occur here, both aspects tend to reduce the time available 
for work on a given task. 

In international settings, the language of instruction most of the time is not the 
native language of participants nor trainers. In contexts where video transmission 
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must remain switched off due to poor internet connection, comprehension difficul-
ties may be amplified due to a lack of lip synchronisation and facial expression. 
Moreover, to prevent digital eye strain, in a simultaneous learning scenario, shorter 
sequences and frequent breaks are needed, again leading to a significant reduction 
of time for joint learning activities. Last but not least, if participants take part in an 
online workshop from their workplace or by using their private mobile phones, 
they run a greater risk of interruption and distraction. 

As the time spent on learning activities is one of the basic conditions for effective 
competence acquisition, the aforementioned aspects deserve thorough considera-
tion by careful scheduling – including time for technical explanations, additional 
breaks and buffers to cope with connectivity or language problems.  

3.2  Realistic goals and appropriate teaching methods 
International online trainings do not make an exception with regard to the demand 
for constructive alignment (BIGGS, 1996): Regardless of the medium, teaching 
and learning scenarios still have to be derived from the intended learning outcomes 
(ILOs), i. e. the knowledge and skills a learner shall possess after completion of a 
learning unit (ANDERSSON & GRÖNLUND, 2017). Thus, switching to a digital 
setting first means to rethink the goals. The reduction of net time-on-task due to the 
aforementioned challenges, in many cases should entail a reduction of expecta-
tions, especially for the synchronous phases of the training. On the other hand, new 
goals like fostering digital literacy or familiarising participants with new methods 
of learning could be addressed explicitly. For example, self-study demands a learn-
er’s self-organisation skills. This cannot be expected without restrictions from par-
ticipants who are used to a teacher-focussed instruction, who are not familiar with 
digital settings and whose internet connection may be poor (which prevents down-
loading or streaming material).  

This reminds us of the necessary adaptation of goals and of the choice of appropri-
ate teaching methods – appropriate in relation to the ILOs, to the individual pre-
conditions of the participants, and to the specific challenges of distance learning 
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(KIM & BONK, 2006). Reading material or watching a screencast can never re-
place group work or other interactive scenarios. Depending on the goals, the partic-
ipants will need opportunities to discuss, to practise and to apply what they have 
learned (BROPHY, 2009). Thus, also in an online setting, sufficient opportunities 
for project work and peer consultation or for the exchange of good practice from 
the own working context of participants should be included. Engaging participants 
in stimulating, critical discussions is a very important approach to construct con-
tent-related understanding (BROPHY, 2009). But initiating and moderating a dis-
cussion is not as easy in a video conference as in a real classroom, especially if 
video streaming has to remain switched off due to poor connection. Nevertheless, it 
is important that the participants relate to each other, for example by reacting to 
contributions in a forum or by having to answer questions in the chat etc. Apart 
from this, clearly structured rules for contributing to a discussion are very helpful 
here. 

3.3 High clarity of goals, structure, content and tasks 
Apart from the definition of realistic goals and the choice of competence-oriented 
didactic settings, clarity is one of the most important criteria for effective learning 
(HELMKE, 2015). Learning processes are more effective, if students know where 
they are heading to. Therefore, clear information about the intended outcomes – of 
the whole training and of each session – is of high relevance. In addition, the 
somewhat greater difficulty to ask questions in online formats increases the im-
portance of clear tasks and a reliable timetable (when to be back after breaks, for 
example). Of course, clarity still should come along with a certain flexibility: If 
necessary, a schedule should be adapted to the participants’ needs. These changes 
again have to be communicated very clearly in an online workshop, since – differ-
ent from a face-to-face situation – the trainer may not be available for organisa-
tional questions during a coffee break. 

The necessity of a clear structure does not only apply to the agenda, but also to the 
learning process and the input provided (e. g. MEYER, 2017). In a digital setting, 
aspects have to be considered that do not arise in this form in face-to-face trainings. 
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Online, most of the time information is provided by presenting Powerpoint slides 
via screen sharing or in the form of screencasts (video recording of a presentation 
with accompanying audio) to be worked on asynchronously. Especially in interna-
tional settings, participants quite often join video conferences using their private 
mobile devices: E-learning thus turns to mobile learning (KOOMSON, 2018), 
making it necessary to adapt design and font size of presentations. In addition, if a 
screencast only contains a recording of the presentation and audio (i. e. no video of 
the presenter), special attention must be paid to the visual preparation of the con-
tent. Without the liveliness that a real speaker brings, a non-animated Powerpoint 
presentation soon can become boring to watch. 

3.4 Supportive classroom climate 
In many studies, the classroom climate has proved to be one of the main factors 
influencing students’ learning outcomes: „Students learn best within cohesive and 
caring learning communities.“ (BROPHY, 2009, p. 8).  

For professional trainings, this means that participants need to feel free to ask ques-
tions and to share sensitive examples from their own work context. This is even 
more important in intercultural settings, where the notion of losing one’s face may 
differ and the importance of the concept of being a team or a “family” may be of 
different importance. And it is particularly true for our HEM programme, where 
topics are approached with a high (peer) consultancy component. Such a trust-
based atmosphere can be created more easily in face-to-face settings, where there 
are usually more opportunities for informal exchanges during breaks. Therefore, 
apart from the highly important personal attitude of the trainers towards the learn-
ers, specific methods should be used in order to support the development of a “car-
ing learning community”. For example, group work in a breakout session may be 
combined with a task that helps the participants to get to know each other better. 
And, as already reported for other online learning activities in Africa (MPUN-
GOSE, 2020), social media or messenger services like Facebook groups and 
WhatsApp were highly accepted tools to stay in touch during our trainings, despite 
the known points of criticism related to questions of data protection. 
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3.5 Individual guidance and feedback 
The importance of improvement-oriented feedback was one of the key findings of 
Hattie’s study on visible learning (HATTIE, 2012, e. g. p. 18–20, 134–136). This 
also holds true for professional trainings. Homework or group work has to be ap-
preciated and constructively criticised (BROPHY, 2009, p. 22) – in a virtual setting 
as well as in a real classroom. However, due to the usually more limited time in a 
digital workshop, the necessity of individual feedback should be considered explic-
itly.  

First, enough time for the exchange of feedback must be factored in. Apart from 
that, it may be more difficult in an online setting than in a face-to face workshop to 
observe ongoing group processes: You cannot walk around from one group table to 
another if the participants are meeting in virtual spaces. Of course, some video 
conference tools offer the opportunity to hop in and out of group spaces. However, 
this may cause more distraction for the ongoing group process than the listening 
with some physical distance in a real on-site training. And, in synchronous meet-
ings, it might be adequate to shift feedback exchange to an extra meeting or to a 
written form etc. in order not to have the whole group listening. 

4  Recommendations 
Summing up our experiences, we would like to share seven recommendations for 
international online trainings: 

 Realistic scheduling: Take into account that synchronous meeting time may 
be reduced significantly by technical introductions, weak connectivity and the 
need of shorter sequences and frequent breaks. Allow enough time for partici-
pants to work on asynchronous learning material, factor in time for the trainer 
to remind participants about deadlines and offer e-mail support.  

 Appropriate goals: If time is reduced, goals have to be adapted. Also, expec-
tations with regard to the intended learning outcomes need to be adjusted, if the 
participants are not familiar with digital media.  
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 Variety of teaching methods including asynchronous and synchronous 
elements: One criterion for effective learning is a certain variety of teaching 
methods, with all tasks aligned to the intended learning outcomes. With regard 
to self-study, we want to emphasise that some participants may need additional 
instructions to work through uploaded material. However, material offered for 
asynchronous preparation – if combining relevant content with an attractive 
design – can be helpful, if poor internet connectivity hinders fluent web con-
ferences. 

 Choice of tool: We recommend to focus on a small number of tools, easily 
available and easy to use. All applications should allow participation from mo-
bile phones and older devices with limited storage capacities and the tools must 
comply with the relevant data protection regulations. 

 Technical onboarding: In order to minimise technical barriers, especially with 
participants, who are not too familiar with digital formats and written instruc-
tions, a specific online onboarding will be very helpful.  

 Teambuilding and Networking: The learners should be given the opportunity 
to get to know each other online so that a basis of trust can be created for the 
intended cooperation. A good start are introductory phases, in which the tasks 
are designed so simply that all participants can take part directly. In this phase 
of online socialisation, rules for joint interaction should be agreed on like 
commitment, punctuality, feedback rules or speaking rights. This phase forms 
the basis for the development of the participants’ “online identity” and deter-
mines whether they feel comfortable in a learning group (SALMON, 2013, 
pp. 56–63). Here, shorter synchronous meetings and communication in a forum 
or messenger services (WhatsApp, Threema etc.) can be very helpful, if all par-
ticipants agree taking into consideration data protection. 

 Feedback sessions: In order not to neglect the important feedback in online 
training, it is advisable to schedule separate, shorter meetings in smaller groups 
for feedback on multiplication projects or group work, or to offer written feed-
back if synchronous meetings are not possible. 
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 Funding: If possible, additional funding for infrastructure should be included 
in the calculation for a training, e. g. for the purchase of data-bundles in grant 
applications. 

5 Conclusion 
Our reflection shows that digital trainings in an international context are more than 
just an inevitable evil, brought over us by COVID-19. They provide many oppor-
tunities. However, certain technical and didactic challenges have to be considered 
if these virtual distance-learning scenarios still should meet the criteria for effective 
learning.  

The recommendations were derived from our experience in trainings with partici-
pants from Central Asia and African countries. From a scientific point of view, the 
question remains, whether the criteria for effective teaching (and learning) that we 
have used for this article in fact are universal. BROPHY (2009, p. 33) mentions 
that he based his recommendations on studies conducted in the USA, Canada, 
Western Europe and Australia. Thus, he could not be sure whether his findings also 
apply to other countries and cultures. However, during our trainings we did not 
find a clue that the criteria themselves are under doubt in an international online 
setting. The diversity of our participants’ competence profiles may be higher than 
in a national training and the previous knowledge (for example the digital literacy) 
may be different from what we would expect from a group of participants from the 
countries Brophy refers to. However, the participants of our international trainings 
seem to have benefitted from the abovementioned recommendations based on the 
common criteria for effective teaching.  
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Laurenz VOLKMANN1 (Jena) 

Internationalisierung der Lehramtsausbildung: 
Neue Optionen durch digitale Formate 

Zusammenfassung 

In diesem Beitrag wird das Best-Practice-Beispiel eines 
Internationalisierungsprojekts skizziert, welches im Sinne des Change 
Managements neue digitale Optionen der Internationalisierung initiiert und 
gestaltet. Konkret beschrieben werden Rahmenbedingungen, Herausforderungen 
an Anpassungen und Veränderungen sowie strukturbildende Parameter eines 
Projekts, welches Lehramtsstudierenden ermöglicht, an ausgewählten Online-
Seminaren ausländischer Hochschulen erste Erfahrungen im Bereich 
internationaler Lehramtsausbildung zu sammeln. Der Beitrag regt an zur 
Erprobung ähnlicher Optionen im Kontext digitaler, hybrider und analoger Lehr-
Lern-Formate.  
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Internationalisation of teacher education: New options with 
online courses abroad 

Abstract 

This paper describes a best practice example of an internationalisation project. In 
line with the tenets of change management, new digital options for 
internationalisation were implemented. This paper outlines the basic parameters of 
the challenge of adapting a well-established internationalisation project to enable 
students to participate in a selection of online courses abroad, where students gain 
initial experiences in the field of international teacher education. The experiences 
descibed offer suggestions for implementing similar teaching/learning formats in 
digital, hybrid and analog settings.  

Keywords 

internationalisation of teacher education, teacher education in German-speaking 
countries, digital education, online courses, digital teaching/learning settings 

1 Problemfeld Internationalisierung des Lehr-
amts 

Die Forderung nach einer intensiveren Internationalisierung der Lehramtsausbil-
dung ist in den letzten Jahren nicht nur zum Allgemeinplatz bildungspolitischer 
Debatten geworden. Das Thema wurde zudem auf mehreren Fachtagungen (u. a. 
Universität Göttingen 2016; Universität Jena 2016; Universität Freiburg 2019; 
Universität Erlangen-Nürnberg 2020; vgl. vor allem  DAAD, 2019; EHRHARD & 
VOLKMANN, 2018) und in Proklamationen wie Publikationen der Kultusminis-
ter- wie der Hochschulrektorenkonferenz (vgl. bspw. STIFTERVERBAND, 2015; 
KMK, 2017) stark diskutiert. Es wurde u. a. in einem Themenheft mit dem 
Schwerpunkt Internationalisierung in der Zeitschrift Journal für LehrerInnenbil-
dung (2017) aufgegriffen, in zwei Sammelbänden eingehend in seiner Dringlich-

https://www.uni-goettingen.de/de/internationalisierung-der-curricula/530455.html
https://www.profjl.uni-jena.de/networkmeeting_internationalisierung.html
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keit vorgestellt (KRICKE & KÜRTEN, 2015; FALKENHAGEN et al., 2019) und 
vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) durch ein speziell für das 
Lehramt aufgelegtes mehrschichtiges Förderprogramm („Lehramt International“, 
DAAD, 2019) unterstützt. 

Deutlich und wiederholt zeigte sich dabei die dringende Forderung, auch in dem 
stark von föderalen bildungspolitischen Interessen geprägten deutschen Lehrerbil-
dungssystem den zunehmenden Mobilitätsansprüchen und komplexen multikultu-
rellen Lebens- und Arbeitskontexten des 21. Jahrhunderts zu entsprechen (vgl. 
bspw.   KMK, 2017). Zudem zeigen bisher bekannte Studien, dass Auslandserfah-
rungen im Lehramtsstudium positive Effekte auf die Persönlichkeitsbildung künfti-
ger Lehrkräfte bewirkten. Dies bezieht sich vor allem auf für das spätere professio-
nelle Wirken wesentliche Faktoren wie Offenheit, Selbstbewusstsein, Flexibilität 
und gesteigertes Interesse für neue kulturelle Kontexte (vgl. ZIMMERMANN & 
NEYER, 2013; LEUTWYLER, 2014; KRIKE & KÜRTEN, 2015). 

Die stete Diskussion zur Internationalisierung der Lehramtsausbildung fokussiert 
u. a. folgende, hier kurz mit Lösungsansätzen  genannte Themenkomplexe (vgl. 
eingehender KNIGHT, 2004; FALKENHAGEN et al., 2019):  

(1) Die Verflechtung von Internationalisierungsprozessen at home und abroad – 
das verlangt eine integrative Gesamtstrategie der jeweiligen Hochschule (HRK, 
2013). 

(2) Die Flexibilisierung der Curricula sowie der universitären Anerkennungspraxis 
–  das wird durch stärker systematisierte und digital umgesetzte Lösungen bewirkt. 

(3) Die Internationalisierung der Curricula – und damit insgesamt eine föderale 
Eigenheiten transformierende Ausrichtung der Lehramtsausbildung, orientiert an 
internationalen Standards und Schwerpunkten. 

(4) Das Schaffen von Mobilitätsfenstern für Auslandspraktika sowie Anreiz- und 
Verpflichtungssystemen – wobei vor allem flexible Ansätze effektiv wirken 
(GRIMM, 2017). 
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(5) Die strategische Entwicklung von strukturierten Förderungsmodellen, die Ei-
geninitiative mit einbeziehen – insbesondere sollten Kooperationsmöglichkeiten 
aller Stakeholder gezielt unterstützt und gefördert werden (GRIMM, 2017). 

(6) Der strategische Aufbau stabiler Bildungskooperationen und nachhaltiger Be-
gleitkonzepte – dabei hat sich das Ideal einer gezielten, auf nachhaltige Kooperati-
onsverbindungen ausgerichteten Strategie als sinnvoll erwiesen (GRIMM, 2017). 

(7) Die fortgesetzte Dissemination von übertragbaren Best-Practice-Modellen – mit 
dem Ziel, Studierende für den Auslandsaufenthalt zu motivieren (EHRHARDT & 
VOLKMANN, 2018). 

(8) Die Messung des mehrdimensionalen Kompetenzzuwachses bei Studierenden – 
weiterhin besteht großer empirischer Forschungsbedarf etwa zum Bereich des in-
terkulturellen Kompetenzgewinns und Fragen der internationalen Vergleichbarkeit 
berufsvorbereitender Ausbildung (GRIMM & VOLKMANN, 2018). 

2 Konkrete Lösungswege 
An der Friedrich-Schiller-Universität Jena wurden in enger Zusammenarbeit mit 
dem Zentrum für Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZLB) zwei Musterprojek-
te umgesetzt, die bewusst von Beginn an digitale Optionen mit integrierten.2 Seit 
2015 gelang es dem BMBF-geförderten Projekt „Praxissemester im Ausland“ ein 
nun etabliertes Netzwerk von Partnerschulen für Lehramtsstudierende mit entspre-
chenden Werbungs-, Betreuungs- und Unterstützungsmaßnahmen zu entwickeln 
(GRIMM, 2017). Komplementiert wird dieses Drittmittelprojekt seit 2019 durch 
das mit DAAD-Mitteln getragene Projekt IDEAS („Interkulturalität & Diversität 
erfahren durch Auslandsstudien“), welchem  Finanzierungmittel für physische Mo-

                                                      
2 Ich bedanke mich für konzeptuellen Input bei den Beteiligten: Dr. Nancy Grimm, Susann 

Ehrhardt, Sophie Elly Ewers, PD Dr. Karin Kleinespel, Sieglinde Spath. 
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bilität für Dozierende und Studierende im Bereich der Lehramtsausbildung zur 
Verfügung stehen (DAAD, 2019). 

Grundsätzlich zielen beide Modellprojekte darauf ab, den von deutschen Universi-
täten häufig strikt vordefinierten Anforderungen bei Schulpraktika wie Fächermo-
dulen zu entsprechen. Exemplarisch wurden u. a. bei Anerkennungsverfahren digi-
tale Unterstützungs- und Systematisierungsmaßnahmen eingesetzt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Analoge und digitale Organisationsstrukturen von Praxissemester und Stu-
dium im Ausland 
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lisierende Vorbereitungssitzungen und teilweise virtuell ausgetragene Begleitformate. 
Neben der medialen Vernetzung universitätsinterner Akteure mit denen der Zielschu-
len bzw. Zieluniversitäten gehört hierzu auch eine geleitete „Aufarbeitungsphase“, die 
erworbene Erfahrungen reflektiert (GRIMM, 2017). Diese Strukturverschränkungen 
sowie der Programmaufbau sind in der obigen Abbildung dargestellt.  

3 Change Management in Zeiten der Corona-
Pandemie 

Die abrupt einsetzenden Beschränkungen von physischer Mobilität im Frühjahr 
2020 trafen beide Projekte schwer. Studierende im Praxissemester an einer auslän-
dischen Schule mussten teilweise überstürzt zurückkehren und unvorbereitet einen 
Praktikumsplatz im Thüringer Ausbildungssystem finden. Noch schwerwiegender 
waren die Folgen für das vom DAAD geförderte Programm IDEAS („Lehramt 
international“): Dort mussten für das Jahr 2020 (und einen Großteil des Jahres 
2021) sämtliche physische internationale Austauschprogramme, wie ein Dozieren-
denaustausch, die Kick-off-Veranstaltung und eine Summer School, kurzfristig 
abgesagt werden. Am schwerwiegendsten betrafen die Mobilitätseinschränkungen 
die Studienaufenthalte an ausländischen Universitäten. Alle aufwändig für Stipen-
dien ausgewählten Studierenden mussten ihren Auslandsaufenthalt absagen. Wie 
auf Nachfrage beim DAAD und bei anderen am Projekt „Lehramt.international“ 
beteiligten Universitäten deutlich wurde, betraf dieser Mobilitätsausfall alle Pro-
jektbeteiligten. Dieser Situation wurde im Frühjahr und Sommer zunächst mit Kri-
senverwaltung bzw. -management begegnet. Erst nach internen Diskussionen in-
nerhalb der Projektgruppe und VertreterInnen des Internationalen Büros konnte auf 
der Basis eigener Erfahrungen mit digitalen Lehr-Lern-Formaten3 und nach Ab-

                                                      
3 In den Fächern des Lehramts wurde zum größten Teil auf digitale Lehrformate umgestellt. 

An der Universität Jena wurde so vor allem mit Zoom-Sitzungen sowie Moodle-
Plattformen unterrichtet, vgl. hierzu u. a. VALLASTER & SAGEDER (2020). 
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stimmung mit den ausländischen Partnern sowie mit Unterstützung des DAAD das 
Change Management angegangen werden (DOPPLER & LAUTERBURG, 2008). 
Dieses machte aus der Not eine Tugend: Es wurden bekannte Vorteile der digitalen 
Lehr-Lern-Kontexte ausgeschöpft, um die Lehramtsausbildung weiter zu internati-
onalisieren. Durch die Unmöglichkeit der Teilnahme an analogen Seminaren aus-
ländischer Universitäten ab dem Sommersemester 2020 wurde mit Beginn des 
Wintersemesters 2020/21 die Option „Online-Seminare abroad“ bzw. für das Pra-
xissemester eine rein digital gestützte Begleitung des Auslandaufenthalts entwi-
ckelt. Von Beginn an sollten die hierbei konzipierten und implementierten Ansätze 
nicht als kurzfristige Ad-hoc-Problembehandlung verstanden werden, sondern auch 
für die Zeit nach der Covid-19-Pandemie Möglichkeiten der digitalen und hybriden 
akademischen Ausbildungs- und Austauschstrukturen aufzeigen (vgl. VALLAS-
TER & SAGEDER, 2020).  

Als Positivum von digitalen Lehr-Lern-Szenarien wurde dabei erkannt, dass diese 
bei optimaler Ausrichtung höhere Flexibilität, individuellere Betreuung und Einbe-
zug von heterogenen, hier auch multinational bestimmten Lernergruppen ermögli-
chen (vgl. KMK, 2017; TALMAN & SCHILOW, 2020; VALLASTER & SAGE-
DER, 2020). Zudem erlauben sie, räumliche Distanz zu überwinden, und erschei-
nen so für internationale Projekte von besonderem Interesse. Darüber hinaus be-
steht für Lehramtsstudierende die Chance, erste Erprobungen mit den Elementen 
digitaler Lehr-Lern-Szenarien als Grundlage für ihre eigene spätere Lehrtätigkeit 
zu erleben. Für das Projekt „Online-Seminare abroad“ im Lehramtsstudium konn-
ten von August 2020 bis Winter 2020/21 insgesamt ca. 40 Studierende an unter-
schiedlich strukturierten Seminarformaten teilhaben (siehe unten). Dabei begegne-
ten der Projektleitung und -koordination erhebliche organisatorische und logisti-
sche Herausforderungen, von denen die zehn bedeutendsten Faktoren im Folgen-
den mit Blick auf Best-Practice-Hinweise für ähnliche Vorhaben gelistet sind. Das 
verdeutlicht den Erfolg von flexiblen, studierendenorientierten und zwischen den 
AkteurInnen vermittelnden Lösungsansätzen: 

1. Es ergibt sich grundsätzlicher Veränderungs- und Anpassungsbedarf bei inhaltli-
chen und thematischen Rahmengebungen von digitalen und hybriden Internationa-
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lisierungsprogrammen gegenüber Projekten physischer Mobilität. Insbesondere 
musste die von „IDEAS“ ursprünglich fokussierte „Diversität“, aktuelles Kernthe-
ma der Lehrerbildung, im Sinne einer „prozessorientiere[n] Steuerung“ (DOPP-
LER & LAUTERBURG, 2008, S. 178) flexibilisiert und modifiziert verstanden 
werden. Diese wurde nun vor allem im erweiterten Sinn mit besonderem Akzent 
auf digitale und teledistante Faktoren begriffen.   

2. Zugleich musste und konnte das zunächst auf eine definierte Auswahl von vier 
Zielländern bzw. sechs Partneruniversitäten zentrierte Austauschprogramm gemäß 
der Mobilitätsbeschränkungen, den digitalen Angeboten sowie den sich ändernden 
Rahmenbedingungen angepasst werden. So entstanden besonders im Herbst 2020 
neue Vernetzungen.  

3. Von Beginn an wurden klare und realistische Ziel- und Leistungsfestlegungen 
zur Entlastung der Projektkoordination definiert. Es stellte sich insbesondere die 
innovative und pionierartige Herausforderung, digitale Lernveranstaltungen an 
ausländischen Universitäten den deutschen Modulen anzupassen. Als arbeitsinten-
siv erwies sich weiterhin die komplexe Anmeldung deutscher Studierender für 
Online-Seminare im Ausland, welche mancherorts ein Novum darstellte. Entspre-
chend musste die Zahl der Partner an allen Universitäten begrenzt bleiben.  

4. Gleichzeitig erwies sich eine breite Palette von digitalen Werbemaßnahmen als 
erfolgreich. Diese erstreckten sich von Neugestaltungen der Homepages der Pro-
jekte über die Arbeit mit digitalen Informationskanälen der Universität und des 
Internationalen Büros, Beiträgen in Lehrveranstaltungen bis zur Nutzung sozialer 
Netzwerke der Fachschaften für Lehramtsfächer und digitaler Flyer.  

5. Deutlich wurde im Prozess, dass gerade digitale Austauschformate im internati-
onalen Kontext besonders strukturierte und  zum Teil routinierte Verfahrens- und 
Kommunikationselemente benötigen (DOPPLER & LAUTERBURG, 2008, 
S. 121, 174). Hier sind vor allem regelmäßige Treffen für Feedback, Informations-
austausch und detaillierte Strategieplanung nötig, um die fehlenden spontanen 
Kommunikationssituationen auszugleichen.  
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6. In diesen digitalen Informations- und Planungstreffs stehen insbesondere Fragen 
zur dynamischen Zusammenarbeit mit Beteiligten der eigenen sowie der Part-
neruniversitäten im Vordergrund. Fokussiert wird die Vermittlung zwischen den 
Wünschen und Vorstellungen der eigenen Lehramtsfächer und den Angeboten 
ausländischer Partner, um geeignete Programme zu entwickeln (JONES et al., 
2016; GRIMM, 2017).  

7. Gleichfalls sind strukturelle und logistische Herausforderungen des veränderten 
Anforderungsprofils zu berücksichtigen (DOPPLER & LAUTERBURG, 2008, 
S. 80). Dies betrifft unterschiedliche Parameter wie Zeitverschiebung bei Seminar-
sitzungen, Anmeldungsvoraussetzungen, Anmeldungs- und Zahlungsmodalitäten, 
technische Voraussetzungen, Seminarsprachen usw. 

8. Die Auswahl der Studierenden für die Online-Seminare richtet sich nach ähnli-
chen Kriterien wie die der Auswahl von Auslandsstipendien (DAAD, 2019). Zu 
berücksichtigen sind allerdings auch zeitliche Bedingungen, da Seminare im Aus-
land meist nicht konform mit deutschen Vorlesungszeiten getaktet sind und verän-
derte Prüfungsmodalitäten aufweisen. Hierbei sind die sonstigen Studienkontexte 
der jeweiligen KandidatInnen schon bei Bewerbungs- und Auswahlverfahren zu 
berücksichtigen. 

9. Da bei „IDEAS“ nicht alle Finanzmittel ausgegeben werden konnten und diese 
nun teilweise für Online-Seminare zur Verfügung standen, wurden die Teilneh-
menden im Wintersemester 2020/21 finanziell unterstützt. Mit Fragebögen erhoben 
sie als Hilfskraft zahlreiche Daten und standen zum Erstellen von Werbematerial 
für künftige Online-Seminare abroad zur Verfügung. Ob auch in Zukunft eine ge-
ringfügige finanzielle Förderung der Beteiligung an diesen Seminaren erfolgt, wird 
innerhalb des Projekts kontrovers diskutiert. 

10. Schließlich werden ab Frühjahr 2021 die umfangreich von den MitarbeiterIn-
nen erhobenen quantitativen und qualitativen Daten zu verschiedenen Aspekten des 
Projekts ausgewertet, besonders bezüglich Fragen der Organisation, der Passung, 
des Mehrwerts für das Lehramtsstudium sowie der Möglichkeit interkultureller 
Begegnung im digitalen Raum. 
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4 Neue Herausforderungen – neue Formate 
Bis zum Winter 2020/2021 haben etwa 40 Studierende an unterschiedlich struktu-
rierten lehramtsrelevanten Seminaren an Universitäten in Irland, Ungarn, Georgien, 
Russland, Israel, Argentinien und Kanada teilgenommen. Das bisherige, noch nicht 
komplett ausgewertete Feedback lässt große Motivation und hohes Engagement 
erkennen. Die Studierenden erkannten den Leuchtturm-Charakter des innovativen 
Projekts auch als zukunftsweisenden Ansatz. Alle Beteiligten – Studierende, Orga-
nisatoren und Dozierende der eigenen wie ausländischen Universitäten – begrüßten 
den Lösungsweg, die Covid-19-Krise als Chance zur umfassenden Erprobung digi-
taler Optionen des interkulturellen akademischen Wissensaustauschs zu erkennen: 
Erste Einblicke in die Daten lassen vermuten, dass der Austausch zwischen den 
internationalen Studierenden wohl eine Form der interkulturellen Begegnung er-
möglicht. Diese bezieht sich vor allem auf Organisationsstrukturen, Bildungsper-
spektiven und Vermittlungsmodi, speist sich aber auch aus unterschiedlichen 
Kommunikationsformen und Präsentationskulturen. Welche Rolle hierbei der Ein-
satz verschiedener Lernplattformen, sozialer Medien und Netzwerke sowie unter-
schiedlicher Sozialformen im Seminar spielen, wird derzeit von den Mitarbeiterin-
nen Silke Braselmann und Sophie Elly Ewers untersucht.  

Darüber hinaus wurden auch bisher noch kaum identifizierte digitale Ansätze für 
geregeltere und systematisierte Anerkennungsverfahren von ausgewählten Modu-
len bzw. Lehrveranstaltungen aufgezeigt. Langfristig können Online-Seminare 
abroad verstärkt als niedrigschwellige Ansätze der Internationalisierung zum Tra-
gen kommen. Sie erweisen sich dabei als mehr als nur internationaler „Appetithap-
pen“ im üblichen Kontext von Lehrveranstaltungsangeboten und können als „Tür-
öffner“ für Internationalisierungsbewegungen dienen oder gar integraler Bestand-
teil einer Lehramtsausbildung werden. Dafür bedarf es, wie verdeutlicht, einer 
langfristig eingerichteten zentralen Koordinationsstelle, welche die diversen, zeit-
intensiven organisatorischen Maßnahmen übernimmt (vgl. GRIMM, 2017).  

Online-Seminare abroad werden so auch für die Zeit nach der Corona-Krise eine 
geeignete Option (nicht nur) im Bereich des Lehramtsstudiums bleiben. Das Kon-
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tinuum für eine integrative Gestaltung von digitalen, hybriden und analogen Semi-
nar- und Lehr-Lern-Formaten ist in Abbildung 2 dargelegt. 
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Abb. 2: Integrative Konzepte für Online-Seminare abroad (OSA) – digital bis 
präsent 
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Complex problems with global reach, such as issues related to global warming or 
the COVID-19 pandemic, underscore the need to equip young learners with the 
necessary competences to support them in becoming responsible “actors of 
change” in a globalized world. However, for this to be successful, teachers need to 
be trained to integrate a global dimension into their classrooms. As the central 
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of a virtual exchange project connecting pre-service teachers from Germany, 
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1 Introduction 
Since the 1970s, the field of global education has been seeking ways to “promote 
students’ knowledge and awareness of the world’s peoples, countries, cultures and 
issues” (CATES, 2013, p. 277). In recent years, this goal has been reflected by 
changes in education policies, e. g., with the introduction and subsequent expan-
sion of the Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung2 in 
Germany (c. f. SCHREIBER & SIEGE, 2016), according to which secondary 
school teachers in all subject areas are required to integrate aspects related to glob-
al education and in line with the Sustainable Development Goals (SDGs) (UNIT-
ED NATIONS, 2015) into their classroom instruction. Digital media are seen as a 
crucial tool for this purpose, especially if physical mobility as a means of cultural 
and language exchange is improbable or even impossible, e. g., through collabora-
tive projects with learners across the world (c. f. GEISZ & SCHMITT, 2016). 

The concept of virtual exchange (VE), also frequently referred to as telecollabora-
tion, online intercultural exchange (OIE), or collaborative online international 
learning (COIL) (c. f. O’DOWD, 2018), offers approaches and frameworks for 
such computer-mediated communication (CMC). It is defined as the practice of 
connecting learners with different lingua-cultural backgrounds over prolonged 
periods of time through CMC as an integrated part of their curriculum and under 
guidance from experts (c. f. THE EVALUATE GROUP, 2019). VE has not only 
been researched as a potentially effective means of fostering linguistic, cultural, 
and digital competences (c. f. ibid.), but is also considered a less expensive and 
more inclusive alternative or complement to physical mobility (c. f. JAGER et al. 
2019, p. 29). 

This workshop report discusses a VE seminar at the University of Göttingen that 
intends to support pre-service teachers (PSTs) of English as a Foreign Language 

                                                      
2 Reference Framework for the Learning Area Global Development (translation by the 

author). 
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(EFL) in the Master of Education program to develop their “global teaching com-
petences”. Course participants explore VE as a means of fostering global compe-
tences through experiential practice (c. f. SCHWAB & DRIXLER, 2020) as they 
exchange information, discuss, and collaborate with future and current EFL teach-
ers at Hacettepe University, Ankara, Turkey and Uppsala University, Sweden on 
the joint design of complex competence tasks (CCTs) (c. f. HALLET, 2013) from 
October 2020 until February 2021. The development, implementation, and ongoing 
evaluation3 of this project has been supported by funding from the “Innovation 
plus” program of the Ministry of Science and Culture of the federal state of Lower-
Saxony (MWK Niedersachsen), Germany. This paper reports on the theoretical 
conceptualization, implementation, and preliminary lessons learned – based on 
participant observation and direct feedback from participants – for future VE pro-
jects, in EFL teacher education and beyond. 

2 Theoretical Background and Guiding Design 
Principles 

The design of our teacher education project rests on three theoretical pillars: VE, 
Global Education, and Task-Based Language Teaching (TBLT). This section in-
troduces the specific concepts and models that informed our design and identifies 
specific design principles. 

2.1 Current Approaches to Virtual Exchange 
While VE has been practiced under many different names and with several differ-
ent learning goals in mind (c. f. O’DOWD, 2018), our course design draws inspira-
tion from two specific models: the progressive exchange model (O’DOWD & 

                                                      
3 As this report was written in January of 2021, the project was not finished at the time of 

writing. 
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WARE, 2009) and the transnational model of virtual exchange for global citizen-
ship education (c. f. O’DOWD, 2019). 

The progressive exchange model consists of three phases, divided into stages of 
information exchange, comparison and analysis, and collaboration. The first one 
acts as an “icebreaker” phase in which participants exchange personal information 
to establish rapport with each other. In the second phase, participants “carry out 
comparisons or critical analyses of cultural products from [all participating] cul-
tures” (O’DOWD & WARE, 2009, p. 175), which generally requires a greater deal 
of linguistic and cultural negotiation of meaning. This stage offers opportunities for 
participants to “develop their ability to communicate effectively in intercultural 
contexts” (THE EVALUATE GROUP, 2019, p. 13). The final phase is the joint 
creation of a shared outcome, such as co-authored digital presentations or lesson 
plans. Agreeing on a product within transnational teams usually demands the high-
est level of negotiation of meaning, which is why this phase usually targets critical 
thinking skills and the ability to collaborate in diverse groups (c. f. ibid.). 

A more recent approach to VE that also acts as a conceptual bridge to the notion of 
global education is the transnational model of virtual exchange for global citizen-
ship education. This model supports the idea that VE has the potential to foster 
competences in line with the aims of global education, including the “action [do-
main]” posited by CATES (2013, p. 278; see section 2.2). It specifically sought to 
address criticism of traditional, often bilingual and bicultural VE initiatives that 
tended to result in superficial interaction. Referencing KRAMSCH, O’DOWD 
emphasizes that “[i]t is no longer appropriate to give students a tourist-like compe-
tence to exchange information with native speakers of national languages within 
well-defined national cultures” (KRAMSCH, 2008, p. 251 in O’DOWD, 2019, 
p. 8). Rather, the model intends to address the needs of current language learners 
who are “increasingly likely to use a language such as English […] with non-native 
speakers as a lingua franca in their future employment” (ibid., p. 7). For these (and 
other) purposes, O’DOWD suggests seven criteria which act as key design princi-
ples for our project: 
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1. Creating opportunities for rich intercultural interaction which can include 
but is not limited to bicultural/bilingual comparison 

2. Establishing partnerships across a wide range of linguistic and cultural 
backgrounds and using lingua franca for communication with these part-
ners 

3. Encouraging learners to engage with themes which are of social and politi-
cal relevance in both partners’ societies 

4. Enabling students to work with their international partners to undertake ac-
tion and change in their respective local and global communities 

5. Including ample opportunities for guided reflection of the intercultural en-
counters in the classroom 

6. Being integrated and recognized part of course work and institutional aca-
demic activity 

7. Increasing awareness to how intercultural communication is mediated by 
online technologies and how social media can shape the creation and inter-
pretation of messages. (O’DOWD, 2019, p. 23) 

2.2 Global Education in English Language Teaching 
The coronavirus crisis is but one example of the wide array of “global issues” 
prevalent in the globalized world of the 21st century. Reasons for integrating global 
education into foreign language teaching (FLT) are often based on the idea that 
foreign language competences are a key prerequisite to empower learners to active-
ly participate in transnational discourses on global issues (cf. ibid.). E. g., they can 
enable learners to understand relevant texts – such as news reports, policies, or 
scientific publications – and empower them to act as “responsible global citizens 
and [to] actively take part in shaping a better, shared future” (FREITAG-HILD, 
2018, p. 169), e. g., by participating in worldwide activism as a part of Fridays for 
Future or Black Lives Matter. 

Given its status as the most common lingua franca in the world, the English lan-
guage is considered especially relevant in this regard, which is why EFL teachers 
and researchers in particular have been seeking ways to account for global educa-
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tion (c. f. CATES, 2004). In our VE project, we introduce the concept of global 
education with the help of CATES’ model, consisting of four domains: 

1. knowledge about world countries and cultures, and about global problems, 
their causes and solutions; 

2. skills of critical thinking, cross-cultural communication, cooperative prob-
lem solving, conflict resolution, and the ability to see issues from multiple 
perspectives; 

3. attitudes of global awareness, cultural appreciation, respect for diversity, 
and empathy; 

4. action: the final aim of global learning is to have students “think globally 
and act locally”. (CATES, 2013, p. 278) 

 

2.3 The Complex Competence Task (CCT) 
The CCT concept is a potential framework for the design of transnational VEs 
dealing with global issues. As a specific approach to TBLT, the CCT concept rests 
on the idea that self-actualization and participation in today’s globalized world 
requires the command of foreign languages. Thus, the development of foreign lan-
guage discourse competences, i. e., both adequate and critical communicative com-
petences, should be a key aim of all formal education (c. f. HALLET, 2013). 

For the purpose of our PST training course, three specific characteristics of the 
CCT prove particularly compatible with our goal to explore VE and global educa-
tion. First, CCTs should focus on topics that are relevant and topical to the learners. 
In our case, the PSTs discuss self-chosen global issues, namely climate change, 
sustainable transportation, and gender equality, within the framework of the SDGs. 
Second, CCTs intend to mirror the complexity of such real-world discourses by 
asking learners to ponder potential solutions to current global problems. In our 
course, students design classroom materials and tasks that confront their future 
learners with such global issues. Third, CCTs explicitly target the initiation of lin-
guistic-discursive and social-interactional processes (c. f. ibid.). In small transna-
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tional teams, our participants are required to communicate in their target language 
and to coordinate and negotiate different local perspectives on their chosen global 
problems. 

3 Selected Challenges and Lessons Learned 
As the project discussed here is still in process at the time of writing, our evalua-
tion has not been completed. This section zeroes in on selected design principles, 
how we attempted to implement them, whether the implementation succeeded, and 
how future VE courses might be adapted. The selection focuses on two broader 
design principles – curricular integration of the VE, and its sequencing and guided 
reflection (c. f. section 2.1) – which are likely relevant for VE projects outside of 
teacher training and global education contexts. 

The conclusions stem from qualitative data, including observations of the teacher 
trainers and feedback from participants throughout the project (e. g., oral and writ-
ten reflections, particularly from PSTs in Göttingen). Findings were discussed with 
experienced practitioners (e. g., Robert O’Dowd) and compared with previous 
studies (e. g., EVALUATE). 

3.1 Curricular Integration 
O’DOWD states that VE projects should be an “integrated and recognised part of 
course work and [an] institutional academic activity” (2019, p. 23). Participants at 
the University of Göttingen attend this course as a part of an elective module and 
receive credit points and a number grade based on a final presentation of their 
jointly-designed CCT and a reflection paper. Additionally, we collaborated with 
UNICollaboration4 who provided a Moodle platform which we used as a shared 
online space, e. g., to post announcements and task descriptions as well as to facili-

                                                      
4 http://www.unicollaboration.org/ 
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tate written asynchronous CMC between all participants in forums. Regarding aca-
demic recognition, working with UNICollaboration allowed us to issue digital 
Erasmus+ Virtual Exchange participation badges to students at all three universi-
ties. 

However, differences between the degree of curricular integration among the insti-
tutions has been leading to challenges. Since the students in Turkey joined the pro-
ject on a voluntary basis, they are generally very motivated but do not share the 
stakes of the students in Germany, for whom the course grade would affect the 
completion of their degree. As such, and due to exams in other local courses, some 
students in Germany reported that their partners in Turkey were unable to contrib-
ute equally to their shared tasks. 

For the students in Sweden, participation in this project was made possible by in-
troducing the VE as a compulsory add-on activity for a regular seminar on FLT. 
Due to a relatively high workload and the requirement to produce specific deliver-
ables in their local seminar, i. e., a year plan, a lesson sequence, and a language 
competency test, most students in Sweden lacked the time and capacity to partici-
pate in the joint design of a CCT. Consequently, most synchronous videoconfer-
ence calls in transnational teams consisted mainly of students from Germany and 
Turkey, whereas students in Sweden generally participated less often. 

These problems have been further exacerbated by differences between academic 
calendars: at Hacettepe University, the semester ranged from the end of September 
2020 until the end of January 2021; at the University of Göttingen, from the end of 
October until mid-February; and at Uppsala University from early December until 
mid-January. Thus, only a few students from Sweden were able to participate in the 
project before and after their semester, while many students in Turkey had to focus 
on local exams before the end of the project. 

A possible solution to these issues is to strive for a deeper integration between par-
ticipating universities, e. g., by agreeing on a shared examination at the end of the 
project. However, such changes require ample time for negotiation and preparation, 
and might still fail due to local curricular requirements that cannot be changed. A 
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second, more practical solution is to tie participation badges to stricter, more spe-
cific requirements. 

3.2 Sequencing and Guided Reflection 
The VE project consisted of three types of student configuration: local classrooms 
(LCs), joint classrooms (JCs), and team exchanges (TEs). As the names suggest, 
LCs take place as synchronous video conferences with students at the respective 
university while JCs bring students from two or more institutions together at the 
same time. TEs, then again, were longer timeframes in which students had to com-
plete shared tasks both asynchronously and synchronously. Due to the scheduling 
conflicts mentioned above, sequencing the VE project while maximizing its dura-
tion proved challenging. The relatively brief overlap with Uppsala University re-
quired us to place most JCs into this narrow timeframe. From the perspective of the 
students in Göttingen, this meant that most LCs took place before December and 
after January. Therefore, there were few opportunities to reflect on their interac-
tions with fellow students and their instructor. To mitigate this, the instructor of-
fered voluntary office hours, but those were only visited by three out of thirteen 
students. While this allowed for in-depth discussions, this measure failed to reach 
all local students. Thus, our next VE project aims to alternate more frequently be-
tween JCs and shorter LCs that focus primarily on the reflection of the experience. 

To enable more guided reflection, we designed a reflective portfolio based on OER 
from the EVOLVE research project (c. f. JAGER et al. 2019) as a required compo-
nent for students in Göttingen, and a voluntary measure for all other students. 
Throughout the VE, students are asked to write about their learning experience 
with the help of guiding questions. While these entries could have allowed for 
formative evaluation of the project at specific points, we decided against hard 
deadlines for the individual entries to minimize the workload.5 Instead, the students 
                                                      
5 The COVID-19 pandemic influenced some of our decisions to reduce the workload over 

the course of the project. 
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submit their complete portfolios after the project. In our next VE, we will require 
students to submit entries throughout the project to use the portfolio as a communi-
cation channel with our participants that can allow us to intervene more efficiently 
during the project. 

4 Outlook  
While this project is still in process at the time of writing, this report offered both a 
brief discussion of the theoretical rationale behind using VE as a means of foster-
ing global education in teacher education, as well as a discussion of challenges and 
potential solutions related to the implementation of VE projects in higher educa-
tion. In the short term, this project will be evaluated with the help of data gathered 
via surveys, portfolios, interviews, and recordings of computer-mediated interac-
tion. Further, this VE project is planned to act as the first intervention in a series of 
transnational teacher education VEs conducted and researched by the author within 
the context of a design-based research (DBR) study (c. f. WANG & HANNAFIN, 
2005). 
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Internationalisierung at Home (IaH) durch Digi-
talisierung? Zum Potenzial virtueller Mobilität in 
der Lehrer*innen-Bildung  

Zusammenfassung 

Im späteren Lehrberuf werden Lehramtsstudierende zunehmend vor die Aufgabe 
gestellt, ihr pädagogisches Handeln entlang der sich stetig wandelnden 
Rahmenbedingungen einer Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts 
auszurichten und ihr professionelles Selbstbild anzupassen. Hierfür ist wesentlich, 
dass Lehrkräfte bereits in der ersten Phase der Lehrer*innen-Bildung einen 
Grundstock für professionelle Selbstreflexion legen. Eine vielversprechende Option 
berufsbezogener Reflexion stellt der Blick über den lebensweltlichen, 
institutionellen oder nationalen „Tellerrand“ durch einen studienbezogenen 
Auslandsaufenthalt dar. Aus finanziellen und Zeitgründen lässt sich ein solcher 
jedoch nicht für alle Studierende in den eigenen Studienverlauf einbinden – 
zeitgleich mangelt es derzeit an überzeugenden Konzepten, die das Potenzial 
einer Internationalisierung der Lehrer*innen-Bildung für die Professionalisierung 
von Lehrkräften nutzbar machen. Im Beitrag wird ein Modell vorgestellt, das es 
Lehramtsstudierenden auf digitalem Weg ermöglicht, internationale Erfahrungen 
auch „at home“ zu sammeln, und die professionsbezogene Selbstreflexion in den 
Mittelpunkt stellt. 
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Internationalisation at Home (IaH) through digitalisation? On the 
potential of virtual mobility in teacher education 

Abstract 

In the teaching profession, students are increasingly called upon to align their 
educational activities with the constantly changing framework conditions of the 21st 
century knowledge-based society and to adapt their professional self-images 
accordingly. For this reason, it is essential that teachers lay a foundation for 
professional self-reflection already in the first phase of teacher education. One 
promising option for career-related reflection is the view of the “life-like as well as 
institutional or national horizon” through a study-related stay abroad. However, due 
to financial and time constraints, not all students are able to participate in such a 
stay abroad. In addition, there is currently a lack of convincing concepts that can 
harness the potential of teacher education internationalisation for the 
professionalisation of teachers. Therefore, this paper presents a model that 
enables teacher education students to gain international experience at home, 
focusing on professional self-reflection. 
 

Keywords 

internationalization at home, digital and international professionalisation, virtual 
mobility, teacher education 

1 Ausgangslage und Einordnung 
Internationalisierung, und damit wird wesentlich die Mobilität von Studierenden 
und Mitarbeiter*innen verstanden, wird in Deutschland als „Kernaufgabe der 
Hochschulentwicklung“ (HRK, 2015) bewertet. Mittlerweile hat ein Großteil der 
deutschen Hochschulen eine Internationalisierungsstrategie ausgearbeitet. Entspre-
chende Fort- und Weiterbildungsangebote für wissenschaftliches wie wissen-
schaftsunterstützendes Personal, die Vielzahl neu aufgelegter Stipendienprogram-
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me und zahlreiche anschlussfähige Kongresse ziehen nach. Scheinbar recht unbe-
eindruckt von diesen vielfältigen Bemühungen zeigen sich derweil Lehramtsstudie-
rende, die zwar einen durchaus beachtlichen Teil der deutschen Gesamtstudieren-
denschaft darstellen, aber von einigen schulartenspezifischen Ausreißern abgese-
hen unterdurchschnittliche Mobilitätsquoten erreichen (HRK, 2015; KERCHER & 
SCHIFFERINGS, 2019, S. 239f.). Neben einer nach wie vor nicht hinreichend 
zuverlässigen Anrechnungspraxis, einer unzureichenden curricularen Integration 
und entsprechend kaum verfügbaren Mobilitätsfenstern lässt sich diese Zurückhal-
tung insbesondere auch auf das Professions- und Professionalitätsverständnis von 
Lehramtsstudierenden zurückführen respektive auf den teils ausbleibenden Zu-
sammenhang zwischen beruflicher Profilierung und den Anforderungen des Ar-
beitsmarkts für Lehrkräfte. So können sich Lehrer*innen im Staatsdienst in vielen 
Bundesländern nicht auf eine Stelle bewerben, sondern werden schlicht zugeteilt. 
In diesem Zusammenhang kommt eine fachliche Schwerpunktsetzung, für die unter 
anderem ein studienbezogener Auslandsaufenthalt dienlich sein kann, nicht zum 
Tragen. Studienbezogene Auslandsaufenthalte und anderweitige Formate einer 
Internationalisierung der Lehrer*innenbildung setzen allerdings nicht nur voraus, 
dass Lehramtsstudierende den Lehrberuf als Profession wahrnehmen und internati-
onaler Mobilität dahingehend einen gewissen berufsbezogenen Gewinn unterstel-
len, sondern ermöglichen auch vielfältige Chancen einer pädagogischen Professio-
nalisierung. Grundlage der Entwicklung des vorgestellten Konzepts ist das Profi-
grafie-Modell nach Hansen, ehemals Schenz (2012), das die Verwobenheit profes-
sionsspezifischer und biografischer Denk- und Handlungsdispositionen herausar-
beitet. Im Rahmen des Modells wird die „Einsicht in die Kontextualität profigrafi-
scher Entwicklung“ als „entscheidender Schritt zur Selbstregulation und Fähigkeit 
zur Eigenverantwortung für Denk- und Handlungsprozesse“ erfasst und werden 
fachspezifische und biografische Aspekte der Professionalisierung für die Leh-
rer*innenbildung nutzbar gemacht. Reflexionsvermögen wird im Strukturmodell 
als entscheidender Faktor pädagogischer Professionalisierung benannt. Die vielfäl-
tigen Anforderungen an professionelles Lehrkräftehandeln im 21. Jahrhundert ma-
chen es unabdingbar, dass Lehrer*innen dazu in der Lage sind, ihr pädagogisches 
Handeln, ihr berufliches Selbstbild und damit verknüpfte Vorstellungen stetig zu 
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reflektieren, um es an aktuelle gesellschaftliche Anforderungen anpassen zu kön-
nen. Bereitschaft und Fähigkeit zu berufsbezogener Selbstreflexion können nicht 
einfach vorausgesetzt werden, sondern bedürfen eines systematischen und fachlich 
fundierten Rahmens, der bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung 
grundgelegt werden muss. Auf einer konkreten hochschuldidaktischen Ebene be-
deutet dies, dass entlang der zentralen Dimensionen des Modells unter anderem 
Lehr- und Lernformate integriert werden, die Raum für angeleitete Selbstreflexion 
bieten. Für angehende Lehrkräfte soll dadurch ganz konkret erfahrbar werden, wie 
sie ihre subjektiven Einstellungen und Deutungen über und zum Lehrberuf mithilfe 
systematischer Reflexionsarbeit für den pädagogischen Alltag nutzbar machen 
können (u. a. SCHENZ, 2012; HANSEN & RACHBAUER, 2018). Im Kontext 
einer Auseinandersetzung mit dem Potenzial internationaler Erfahrungen im Lehr-
amtsstudium erscheint insbesondere die im Strukturmodell verankerte Dimension 
der transformativen Kompetenz nach Mezirow (1978) wesentlich, die sich auf die 
Reflexion der Konstruktion respektive Konstruiertheit von Wissen und Handeln in 
deren jeweiligen Kontexten beschreiben lässt. Internationale Erfahrungen als Blick 
über den eigenen lebensweltlichen, institutionellen oder nationalen Tellerrand kön-
nen in vielerlei Hinsicht zu einer solchen Reflexion und darüber zu einer Anbah-
nung transformativer Kompetenz einladen – wenn die Erfahrungen systematisch 
fachlich begleitet werden. So ermöglicht die vor- und nachbereitete Konfrontation 
mit anderen Verständnissen von Bildung und Lernen, mit anderen Bildern von 
Lehrkräften, mit anderen Bildungssystemen und Rahmenbedingungen von Unter-
richt und Schule die Reflexion des Gemacht- und Geworden-Seins nicht nur von 
subjektiven Präkonzepten zum Berufsbild, sondern auch von strukturellen Rah-
menbedingungen im eigenen Kontext: Eine zentrale Voraussetzung, um kontextu-
elle Selbstverständlichkeiten zu hinterfragen und berufsbezogene Vorurteile er-
schüttern zu können. Studienbezogenen Auslandsaufenthalten und anderen Formen 
der Internationalisierung wohnt dahingehend kein „Per-se-Effekt“ inne. In vielen 
Fällen ist zur Anbahnung transformativer Kompetenz der Schritt ins Flugzeug nicht 
nur gar nicht erforderlich, sondern schlicht kontraproduktiv (ROTTER, 2014) – 
etwa wenn die adäquate fachliche Begleitung und fachwissenschaftliche Einord-
nung fehlt. In Rekurs auf einen Beitragstitel von Massumi (2016) müssen wir uns 
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angesichts internationaler Erfahrungen also immer die Frage stellen, wie wir die 
Studierenden dazu befähigen können, den Sprung von der internationalen zur re-
flexiven Mobilität zu bewerkstelligen. Gerade Formate einer Internationalisierung 
at Home (NILSSON, 1999) bergen in diesem Zusammenhang Potenzial. Damit 
werden u. a. die Implementierung eines internationalen Hochschulcampus mit ent-
sprechenden, auch sprachbezogenen Angeboten für Studierende und Mitarbei-
ter*innen, einschlägige Fort- und Weiterbildungen, die Internationalisierung der 
Curricula und des Lehrangebotes beschrieben. Auf dieser Ebene können internatio-
nale Erfahrungen auch für jene Studierende zugänglich gemacht werden, deren 
finanzielles und/oder Zeitbudget einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt er-
schweren. Formate der Internationalisierung at Home können darüber hinaus auch 
dazu beitragen, eine Diskussion um die erforderlichen Rahmenbedingungen inter-
nationaler Lernprozesse in der universitären Lehrer*innenbildung anzustoßen, sol-
len diese von angehenden Lehrkräften sinnvoll in ihren eigenen Professionalisie-
rungsprozess eingebunden werden können. Die Erweiterung der Bedeutung virtuel-
ler Räume bietet innovative Möglichkeiten, um internationale Kooperation auf 
Dozierenden- und Studierendenebene sowie in den Bereichen von Forschung, Leh-
re und Administration zu fördern – ohne den eigenen Campus zu verlassen. Dieser 
Verweis auf die Möglichkeiten einer nachhaltigen Integration digitaler Angebote 
schlägt den Bogen zu einem weiteren aktuellen Querschnittthema der Hochschul-
entwicklung und einem Desiderat in der deutschen Lehrer*innenbildung: Gerade 
Lehramtsstudierende sind digitalen Medien gegenüber am wenigsten aufgeschlos-
sen (BERTELSMANN STIFTUNG, 2017). Zudem stellen diese für einen Großteil 
der angehenden Lehrer*innen nur einen optionalen Studieninhalt dar (MONITOR 
LEHRERBILDUNG, 2018). Im Folgenden stellen wir ein Lehrformat vor, das die 
offensichtlichen Synergien beider Themenkomplexe systematisch zusammen 
denkt.  
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2 Aufbau, Ablauf und Evaluation des Modell-
vorhabens 

3.1 Aufbau und eingesetzte Methoden 
Das Modellvorhaben basiert auf dem Hybrid-Flexible-Kursdesign. Bei diesem Kurs-
design wird neben synchronen Zugangsformen auch eine asynchrone Zugangsform 
über ein Learning Management System wie Moodle oder Ilias angeboten. Neben 
dem Learning Management System für asynchrone Lernphasen und den synchronen 
Joint Lessons im Virtual Classroom sind Zeitfenster für Präsenzveranstaltungen an 
den jeweiligen Einrichtungen im Blended-Synchronous-Format vorgesehen. Der 
Vorteil des Blended Synchronous Format liegt darin, dass es Studierenden die Wahl 
lässt, ob sie in Präsenz oder online teilnehmen wollen. Dies ermöglicht den Einbezug 
von Studierendengruppen internationaler Partnereinrichtungen und so ein gemeinsa-
mes Lernen in bilateralen Teams, ohne konkret an der jeweiligen Partnereinrichtung 
vor Ort zu sein. So eröffnen entsprechende Formate einer digitalisierten Internationa-
lisierung at Home auch jenen Studierenden Zugänge zu internationalen Erfahrungen, 
die studienbezogene Auslandsaufenthalte aufgrund der hohen finanziellen, aber auch 
zeitlichen Erfordernisse nicht in ihren Studienverlauf integrieren können. Dies kann 
unter anderem auch sogenannten „nicht-traditionellen Studierenden“, das heißt Per-
sonen, die ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung aufgrund einer berufli-
chen Qualifikation ein Studium aufnehmen, den Zugang zu entsprechenden Lerner-
fahrungen erleichtern (u. a. BOWER et al., 2014). Einschlägige Studien legen nahe, 
dass Studierende Blended Synchronous Learning insbesondere aufgrund der genann-
ten Vorteile schätzen (u. a. BOWER et al., 2014; WANG et al., 2017). 

3.1  Ablauf des Modellvorhabens 
Unter einem konkreten Dachthema arbeiten Lehramtsstudierende im Rahmen einer 
regulär curricular verankerten Lehrveranstaltung mit Studierenden einer internatio-
nalen Partnerhochschule jeweils ein Semester lang zusammen an einem gemeinsa-
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men Arbeitsauftrag. Zunächst erschließen die Studierenden sich an den jeweiligen 
Einrichtungen in asynchronen wie synchronen Lernphasen ein fachwissenschaftli-
ches Fundament an Konzepten und aktueller Befundlage und recherchieren gelunge-
ne Beispiele aus der beruflichen Praxis. Begleitend wird neben den synchronen Sit-
zungen eine Online-Selbstlernumgebung entwickelt, die sowohl einrichtungsintern 
als auch einrichtungsübergreifend genutzt werden kann. Entlang eines über Arbeits-
aufträge und Fragestellungen chronologisch angelegten Pfads und unterstützt durch 
die Blended Synchronous Sitzungen nutzen die Studierenden Übersichtstexte, video-
graphierte Interviews mit fachwissenschaftlichen Expert*innen und Lecture Record-
ings, bearbeiten interaktive Grafiken und können Einladungen zur Vertiefung in 
Anspruch nehmen. Zusätzlich führen die Studierenden ein semesterbegleitendes E-
Portfolio, in dem sie regelmäßig Reflexionen zu spezifischen Inhalten und Gegen-
standsbereichen einzelner Seminarsitzungen hochladen. Zu Beginn der Lehrveran-
staltung werden entlang festgelegter Schwerpunkte multilaterale Studierenden-
Teams gebildet. Diese Teams arbeiten ein Semester lang an einer gemeinsamen Auf-
gabenstellung, die die Gruppen dazu einlädt, eine vergleichende Perspektive auf 
Bildungssystem, Lehrer*innenbild und Unterrichtskultur einzunehmen. Sie nutzen 
unterschiedliche Instrumente, um sich in ihrer gemeinsamen Arbeit zu strukturieren. 
Neben Videokonferenzen und Messenger-Diensten steht ihnen hierfür auch ein eige-
ner Bereich auf der Online-Selbstlernumgebung zur Verfügung, um ihre erstellten 
Videos, Recherche-Ergebnisse und Zusammenfassungen auszutauschen und als 
Endprodukt ein wissenschaftliches Poster inklusive entsprechenden Begleitmaterials 
zu erstellen. Darüber hinaus finden sich alle Teilnehmer*innen der Lehrveranstaltung 
in regelmäßigen Abständen im Virtual Classroom zu von den beteiligten Dozieren-
den im Team geleiteten „Joint Meetings“ zusammen, um vom fachlichen Input zu 
profitieren, Zwischenpräsentationen vorzustellen und zu diskutieren. Gegen Ende des 
Semesters präsentieren die Teilnehmer*innen die Ergebnisse in Form einer internen 
Präsentation im Virtual Classroom, um das etwaige Feedback in die Endfertigung 
ihrer Abschluss-Präsentation einfließen lassen zu können. Diese wird hochschulöf-
fentlich organisiert und kann im Anschluss zur synchronen Auftakt-Veranstaltung 
auch als asynchrone Ausstellung besucht werden. Es ist geplant, die Teilneh-
mer*innen dieses Lehrformats in ein Alumni-Netzwerk aufzunehmen, das unter dem 
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Dachthema „Lehramt international“ Lehramtsstudierenden, die über unterschiedliche 
Formate internationale Erfahrungen sammeln konnten, zusammenbringt und ihnen 
eine Plattform zum Austausch und zur Reflexion eröffnet. Neben der Einladung zu 
anschlussfähigen Veranstaltungen und Formaten haben die Alumnis in diesem Fel-
low-Netzwerk einmal im Semester die Möglichkeit, sich in einem virtuellen „World 
Café“ auszutauschen und andere interessierte Studierende auf Peer-to-Peer-Ebene zu 
den jeweiligen Programmen und Formaten zu informieren. In allen drei Phasen 
kommen als Lehr-/Lernmethoden das Hybrid-Flexible Learning (HFL) und das 
Blended Synchronous Learning (BSL) zum Einsatz. Bei den digitalen Werkzeugen 
werden in allen drei Phasen ein Learning Management System und ein Webkonfe-
renztool eingesetzt (s. Abb. 1). 

 

Abb. 1: Aufbau und Ablauf des Modellvorhabens basierend auf dem Hybrid-
Flexible-Kursdesign 
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3.2  Evaluation 
Es ist geplant, das Format während der Laufzeit von sechs Semestern prozessbe-
gleitend zu evaluieren. Dazu beteiligen sich die Studierenden in der letzten ge-
meinsamen Sitzung an einem Online-Fragebogen mit offenen und geschlossenen 
Fragen. Im Fokus stehen dabei nicht nur die konkreten Erfahrungen der Studieren-
den mit dem Format einer digitalen Internationalisierung at Home, die als Feed-
back für die Weiterentwicklung der Online-Lernumgebung genutzt werden, son-
dern auch, inwiefern sie mit Blick auf ihren Professionalisierungsprozess dieser 
Form virtueller Mobilität einen Mehrwert beimessen und welche Fortschritte be-
züglich der Anbahnung transformativer Kompetenz erzielt werden können. Zudem 
wird zu Beginn und Ende des jeweiligen Semesters eine Gruppendiskussion ange-
setzt, die qualitativ-rekonstruktive analysiert wird und in deren Mittelpunkt die 
Einschätzung der Entwicklung transformativer Kompetenz steht. Die Diskussionen 
werden nach der dokumentarischen Methode ausgewertet, die auf den metatheore-
tischen Grundlagen der praxeologischen Wissenssoziolgie (BOHNSACK, 2008) 
beruht. Das Interpretationsverfahren ermöglicht einen Zugang zu reflexiven und 
theoretischen Wissensbeständen und zu implizitem, handlungsleitendem Wissen 
(KUBISCH, 2008, S. 75). Die Auswertungen der Ergebnisse aus den genannten 
Erhebungen dienen einerseits der Anpassung bzw. Neujustierung des Angebots an 
die Bedürfnisse der Nutzer*innen und entsprechend der Optimierung und Weiter-
entwicklung der Online-Selbstlernumgebung im Folgesemester. Andererseits er-
hoffen sich die Autor*innen von den Ergebnissen auch Rückschlüsse hinsichtlich 
des skizzierten Potenzials internationaler Erfahrungen im Zusammenhang mit der 
Entwicklung eines professionellen Selbstbilds von Lehrkräften.  

4  Fazit 
Betrachten wir die aktuellen Querschnittsthemen Internationalisierung und Digita-
lisierung im Kontext der Lehrer*innenbildung besteht hierbei gleichermaßen Hand-
lungsbedarf. Gerade einer systematischen Verbindung wohnen vielfältige Chancen 
inne, die wir exemplarisch im Bereich der Implementierung internationaler Koope-
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rationsseminare aufgezeigt haben. Beiden Entwicklungsfeldern ist gemein, dass 
eine flächendeckende Konkretisierung um gegebene Rahmenbedingungen in der 
Lehrer*innenbildung noch aussteht und die mit den Bereichen verknüpften Ziel-
stellungen bislang diffus bis oberflächlich bleiben: So ist es angesichts einer zu-
kunftsfähigen Lehrer*innenbildung keineswegs ausreichend, angehende Lehrkräfte 
einfach „ins Auslands zu schicken“, um ihnen nicht näher definierte interkulturelle 
Kompetenzen im Umgang mit Diversität zu vermitteln. Ebenso wenig genügt es, 
sie mit der schlichten Bedienung der derzeit aktuellen Hardware vertraut zu ma-
chen, um den komplexen Anforderungen virtueller Lern- und Lebenswelten ge-
recht zu werden. Mit dem skizzierten Format möchten wir insbesondere eine auf 
die Professionalisierung von Lehrkräften bezogene Diskussion um die Chancen 
einer Internationalisierung der Lehrer*innenbildung anstoßen.  
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Zusammenfassung 

Mit dem Ziel einer stärkeren Internationalisierung in der Lehrkräftebildung wurde 
ein Erasmus+ Intensive Study Program für Studierende verschiedener Nationen 
entwickelt. In dessen Rahmen wurde zum Thema Outdoor-Learning unter Einsatz 
von digitalen Medien im Mathematikunterricht gearbeitet. Der Artikel fokussiert die 
Wirkung des Programms auf die Internationalisierungserfahrung, die Rolle der 
Digitalisierung beim Erwerb dieser und den generalisierbaren Aspekten des 
Programms. Die Analysen der Evaluationen und Interviews zeigen, dass das 
Potenzial des vorgestellten Konzepts von den Studierenden im Bezug auf die 
Digitalisierung im internationalen Kontext hervorgehoben wird. 
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Digital Mathtrails in the context of international teacher training  

Abstract 

With the goal of internationalisation in university teacher education, an Erasmus+ 
Intensive Study Programme for students from different nations was developed. 
Within the framework of this programme, a course was conducted on the topic of 
outdoor learning using digital media in mathematics teaching. This paper focuses 
on the internationalisation experience, the role of digitalisation in the acquisition of 
such experience, and the generalisable aspects of the programme that could be 
transferred to other subjects. Analyses of the evaluations and interviews show that 
the students emphasise the potential of the concept in relation to digitisation in an 
international context. 

Keywords 

internationalisation, teacher education, mathematics education, outdoor learning, 
intensive study programme 

1 Lehramt international & digital 
Auslandserfahrungen sind in vielen Studiengängen ein Must-Have, nicht nur, weil 
viele Berufsfelder solche, wenn auch implizit, voraussetzen. Das ist im Lehramts-
studium anders: Studieren sie keine Sprache, so sind Auslandserfahrungen in den 
meisten Fällen kein gängiger Bestandteil des Studiums angehender Lehrkräfte. Es 
scheint davon ausgegangen zu werden, dass die Kenntnis des eigenen Bildungssys-
tems ausreicht, um in Selbigem zu unterrichten. Durch die Vielfalt, unterschiedli-
che Schwerpunktsetzungen und Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben in ver-
schiedenen Ländern können ein Einblick in fremde Schulsysteme und die Erfah-
rungen durch internationale Zusammenarbeit allerdings eine große Bereicherung 
für die eigene Lehrerpersönlichkeit darstellen. „Europas Lehrer/innen sollten sich 
schließlich nicht nur als Spezialisten ihres Fachs, sondern auch als Berater, Schul-
entwickler, Forscher bzw. lebenslang forschend Lehrende und Lernende begreifen“ 
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(MECKE, SCHMIDER, ZAKI, 2016, S. 183). Dies führt „länderübergreifend zu 
einem Umdenken und motivierten Überlegungen hinsichtlich einer kompetenzori-
entierten Professionalisierung.“ (MECKE, SCHMIDER, ZAKI, 2016, S. 184). Die 
internationale Zusammenarbeit und der Austausch verschiedener Hochschulen 
erscheinen dabei ebenso naheliegend wie zielführend. Wenngleich das klassische 
Auslandssemester eine Option darstellt, bietet es dennoch begrenzte Möglichkeiten 
dahingehend, vielen Studierenden einen Auslandsaufenthalt zu ermöglichen und 
zugleich fachlich passende Kurse, aktuelle Entwicklungen wie Digitalisierungs-
maßnahmen und Einblicke in das Schulsystem zu gewähren. „Eine Internationali-
sierung der LehrerInnenbildung kann also keineswegs nur als Erhöhung der Studie-
rendenzahlen gesehen werden, die im Laufe ihres Studiums einen Auslandsaufent-
halt absolvieren. […] Schließlich sollen also auch Aspekte auf Studiengangsebene, 
wie die Internationalisation at home oder die Integration einer internationalen Di-
mension in die Curricula der Lehramtsstudiengänge, bedacht werden.“ 
(BAEDORF, 2015, S. 33f.). Es scheint demnach in Ergänzung sinnvoll, Internatio-
nalisierungsinitiativen in Form von Kursen in das Curriculum des Studiums zu 
integrieren. Darüber hinaus bietet die Digitalisierung langfristige, über einen sol-
chen Kurs hinausgehende Austauschmöglichkeiten auf internationalem Niveau. 
Alternative Initiativen zum Auslandssemester scheinen mit diesen Ansprüchen und 
Möglichkeiten sowohl legitim als auch notwendig.  

Um für diese alternativen Initiativen generalisierbare Aussagen zu formulieren, ist 
die Erprobung eines solchen Kurses anhand eines konkreten Beispiels sinnvoll. Im 
folgenden Artikel wird ein Intensive Study Programme aus dem Curriculum des 
Mathematiklehramtsstudiums für die Sekundarstufe vorgestellt. Dieses ist mit Un-
terstützung des DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst) im Rahmen der 
Förderlinie Intensive Study Programme entstanden. In den Jahren 2013, 2014 und 
2019 trafen sich dabei Lehramtsstudierende und Dozierende des Fachs Mathematik 
verschiedener europäischer Länder für ein zweiwöchiges Intensivprogramm an der 
Goethe-Universität Frankfurt bzw. der Universität Bielefeld. Neben Schulbesuchen 
und dem Kennenlernen gegenseitiger Bildungssysteme stand auf inhaltlicher Ebene 
das außerschulische Lernen und auf methodischer Ebene das digitale Werkzeug 
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MathCityMap im Vordergrund. Einerseits dient es als Tool, um außerschulisches 
Lernen für Schülerinnen und Schüler zu organisieren. Darüber hinaus stellt es als 
internationale Aufgabensammlung eine langfristige, digitale Austauschmöglichkeit 
dar, was letztlich Potenzial für die Übertragbarkeit der Internationalisierungsinitia-
tive auf andere digitale Werkzeuge und Fächer bietet. Unter Berücksichtigung der 
gesammelten exemplarischen Erfahrungen wird dieses Transferpotenzial erörtert. 

2  Theoretische Grundlagen des Intensive Study 
Programmes  

Mit einem mathematikdidaktischen Fokus lassen sich die Kernthemen des exemp-
larischen Intensive Study Programmes auf außerschulische Lernorte und auf digita-
le Werkzeuge eingrenzen. 

Außerschulisches Lernen wird im Kontext des Artikels als Schulunterricht, der 
außerhalb des Klassenzimmers stattfindet, verstanden. Außerschulische Settings 
können vielfältig und interdisziplinär sein, z. B. der Besuch in einem Museum, 
einem Zoo oder der Natur. Letzteres lässt sich auf den außerschulischen Kontext 
der „Outdoor Education“ eingrenzen, der DILLON et al. (2006) einige Vorteile 
zusprechen, z. B. Steigerung von Motivation. Weiterhin halten die Autoren fest, 
dass die genaue Planung, Durchführung und Einbindung in den Schulunterricht 
Gelingensbedingungen für die Entfaltung dieser Potenziale sind (DILLON et al., 
2006, S. 110). Eine gewinnbringende Unterstützung können hierbei digitale Werk-
zeuge bieten. 

Bildung soll angesichts der Bedingungen und Möglichkeiten einer digital gepräg-
ten Welt neu verstanden werden (BMBF, 2016). Der „Bedarf, Bildungsinhalte und 
Kompetenzen zu vernetzen, spiegelt sich […] in der Ausbildung der Lehrkräfte 
[…] oft noch nicht hinreichend wider“ (BMBF, 2016, S. 3). Auch die neueste 
ICILS-Studie legt dies nahe. Zwar berichten ein Viertel aller Lehrkräfte, dass sie 
täglich digitale Medien im Unterricht nutzen, jedoch geben nur 4% der Schülerin-
nen und Schüler an, dass diese auch tatsächlich genutzt werden (ICILS, 2018). 
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Darüber hinaus entfallen die höchsten Lernnutzungsanteile in Deutschland auf die 
Präsentation von Informationen im Frontalunterricht (EICKELMANN, BOS & 
LABUSCH, 2019, S. 28). Laut EICKELMANN, BOS UND LABUSCH (2019) 
weisen die Ergebnisse auf „weitere dringliche Entwicklungsperspektiven für die 
Lehrerausbildung […] hin“. Es wird deutlich, dass es Entwicklungsperspektiven 
bedarf, die digital gestützte Ansätze in der Lehrerausbildung aller Fächer forcieren 
(EICKELMANN, BOS & LABUSCH, 2019, S. 30). Diese Ergebnisse stammen 
aus der Zeit vor der Corona-Pandemie. Es ist anzunehmen, dass das Distanzlernen 
und die hybriden Lernformate die Nutzung digitaler Medien im Unterricht verstärkt 
notwendig machen (MPFS, 2020). Zeitgleich berichten 69% der Lehrkräfte, dass 
sie im Zuge der Corona-Pandemie ihre Medienkompetenz ausbauen mussten bzw. 
müssen (FORSA, 2020). Somit wird die Relevanz der technischen Ausbildung 
(zukünftiger) Lehrkräfte weiterhin betont.  

Das digitale Werkzeug MathCityMap lässt sich in Kombination beider Kernthemen 
bestmöglich beschreiben. MathCityMap ist ein Tool, welches erlaubt, (Mathema-
tik-)Aufgaben und sogenannte Mathtrails digital zu erstellen und abzulaufen. Ziel 
ist die Bearbeitung mathematischer Fragestellungen zu real existierenden Objekten 
in der Umwelt (SHOAF, POLLAK & SCHNEIDER, 2004). Die digitalen Kompo-
nenten von MathCityMap sprechen Lehrende und Lernende gleichermaßen an. 
Während das Webportal das Aufgabenanlegen und die eigentliche Durchführung 
von Mathtrails aus Lehrendenperspektive unterstützt, dient die MathCityMap-App 
einer digitalen Unterstützung beim eigentlichen Lernprozess aufseiten der Schüle-
rinnen und Schüler. Mit Bezug auf die oben angesprochenen Ergebnisse aus ICILS 
(2018) ergibt sich hieraus die Chance, die Potenziale der Digitalisierung für Schü-
lerinnen und Schüler sichtbar zu machen. Hierzu konnten Studien den positiven 
Einfluss von MathCityMap auf die Lernleistung und Motivation zeigen (ZENDER, 
2019). Bevor die Potenziale von MathCityMap für die Internationalisierung und 
die Digitalisierung im Detail betrachtet werden, wird das System an dieser Stelle 
zunächst vorgestellt. 

Inzwischen gibt es solche Mathtrails weltweit digital. Das Webportal 
(www.mathcitymap.eu, siehe Abb. 1) dient als internationale Datenbank und Aus-

http://www.mathcitymap.eu/
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tauschplattform. Die Aufgaben eines MathCityMap-Mathtrails können im Webpor-
tal in 12 Sprachen angelegt und abgerufen werden. Es gibt über 21.200 Aufgaben, 
die von über 7.400 Autorinnen und Autoren in über 40 Ländern angelegt wurden 
(Stand: April 2021). Durch die Einbettung des Systems in zwei Erasmus+ Strategi-
sche Partnerschaften zeigt sich einerseits das internationale Interesse am System 
und andererseits die klare Zielsetzung, das Projekt international zu verbreiten, 
grenzübergreifend zu nutzen, aber auch den nationalen Austausch von Aufgaben 
und mathematischen Inhalten zu fördern. Beispielsweise zeigt sich dieses Interesse 
in einem von März bis Mai 2021 laufenden MOOC zum Aufgabendesign bei 
Mathtrails mit über 500 registrierten Lehrkräften aus aller Welt. Hierbei steht nicht 
nur das Erstellen und Ablaufen der Aufgaben unter digitaler Anleitung im Fokus. 
Vielmehr werden die Lehrkräfte in Foren zum Austausch von Erfahrungen ange-
halten.  

 

Abb. 1: Ein Mathtrail im Webportal und eine Aufgabe in der App  

Unterstützt und geleitet wird die mathematische Wanderung aus Schülersicht mit-
hilfe der Smartphone-App MathCityMap, welche eine mobile Navigation zu den 
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Aufgaben, die Angabe von Lösungshinweisen und das Feedback zur eigenen Auf-
gabenlösung bereitstellt (LUDWIG & JABLONSKI, 2020).  

 

Abb. 2: Webportal mit eingezeichneten Aufgabenstandorten 

Zum Projektbeginn im Jahr 2012 stand die MathCityMap-App noch nicht zur Ver-
fügung. Die Mathtrails wurden als Paper-und-Pencil-Version mit einer auf einer 
Landkarte verzeichneten Route genutzt, d. h. die Aufgabenpositionen wurden „per 
Hand“ durch Pins markiert und miteinander zu einer Route verbunden (siehe 
Abb. 3). Anhand dieser Karte sind die Schülerinnen und Schüler die Mathtrails 
abgelaufen, ohne dass Hinweise und eine unmittelbare Lösungsvalidierung mög-
lich waren. Auch der potenziell langfristige internationale Austausch von Aufgaben 
und Mathtrails in einer digitalen, weltweiten Datenbank bestand zu Projektbeginn 
noch nicht.  
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Abb. 3: Paper-und-Pencil-Mathtrail-Booklets aus dem Intensive Study Programme 
von 2013  

Unter Berücksichtigung dieser Weiterentwicklungen steht insbesondere das 2019 
durchgeführte Intensive Study Programme im Kontext digitaler Internationalisie-
rungserfahrung im Lehramtsstudium. Dies vermuten wir  

- kurzfristig durch die zweiwöchige Teilnahme am Intensive Study Pro-
gramme durch internationale Studierende mit der Erarbeitung des digitalen 
Tools MathCityMap aus mathematikdidaktischer Perspektive und 

- langfristig durch die internationale Aufgabendatenbank und Austausch-
plattform MathCityMap.  
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Um diese hypothetischen Ziele theoretisch und empirisch zu bestätigen, geht der 
Artikel folgenden Forschungsfragen nach: 

1. Welche Wirkung hat das Intensive Study Programme auf die Internationa-
lisierungserfahrung? 

2. Welche Rolle spielt die Digitalisierung beim Erwerb dieser Internationali-
sierungserfahrung? 

3. Inwiefern hat MathCityMap als digitale Austauschplattform zu einer lang-
fristigen Internationalisierung beigetragen und welche generalisierbaren 
Aspekte ergeben sich hieraus? 

Dafür wird im Folgenden der Ablauf des Intensive Study Programmes beschrieben 
und in den Kontext der Digitalisierung und Internationalisierung eingeordnet. Un-
ter Berücksichtigung der gemachten Beobachtungen und Eindrücke teilnehmender 
Studierender werden darüber hinaus generalisierbare Aussagen abgeleitet, die das 
Transferpotenzial deutlich machen. 

3 Methodische Umsetzung des Intensive Stu-
dy Programmes  

2013, 2014 und 2019 fanden sogenannten Intensive Study Programme in Koopera-
tion mit verschiedenen Ländern statt. Dazu trafen sich Studierende und Dozenten 
aus 6–8 Ländern (u. a. Frankreich, Deutschland, Niederlande, Norwegen, Polen, 
Schweden, Portugal, Slowakei, Italien, Spanien) zu einer zweiwöchigen Blockver-
anstaltung in Frankfurt bzw. Bielefeld. Durch den Fokus auf die digitale Weiter-
entwicklung wird im Folgenden der Inhalt des ISPs von 2019 vorgestellt. 

Inhaltliche Schwerpunkte während des zweiwöchigen Programms setzten das Ken-
nenlernen der unterschiedlichen Bildungs- und Schulsysteme, die Zusammenarbeit 
in internationalem Kontext, das Konzept der außerschulischen Lernorte zusammen 
mit dem digitalen Werkzeug MathCityMap und der Testung der eigens erstellten 
Mathtrails mit Schülerinnen und Schülern aus Schulen vor Ort. 
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Das Konzept außerschulischer Lernorte wurde zunächst mit Vorträgen von Exper-
tinnen und Experten theoretisch eingeführt, z. B. zur geschichtlichen Entwicklung 
von Mathtrails und zu Potenzialen und Herausforderungen des außerschulischen 
Lernens, wie dem Embodiment (LAKOFF & NUNEZ, 2009). Weiterhin wurden 
Aspekte der Aufgabenerstellung in Außer-Haus-Situationen theoretisch fundiert. 
Um die digitale Komponente zur Unterstützung von Mathtrails bestmöglich zu 
betonen, wurde zunächst ein Mathtrail in der ursprünglichen Paper-und-Pencil-
Version abgelaufen. Im Anschluss haben die Studierenden einen ähnlichen 
Mathtrail mit MathCityMap absolviert, was das digitale Potenzial aus Schülerper-
spektive, wie Hinweise und ein unmittelbares Feedback, sofort ersichtlich machte. 

Mit diesem theoretischen und praktischen Hintergrund erstellten, analysierten und 
verfeinerten die Studierenden im Laufe der ersten Woche ihre Mathtrail-Aufgaben. 
Diese wurden außerhalb des Klassenzimmers gesucht und anschließend im 
Webportal angelegt. Am Ende von Woche 1 stand ein erster Testlauf der eigenen 
Mathtrails mit Studierenden aus anderen Gruppen an, bevor die Durchläufe mit den 
Schülergruppen in der zweiten Woche erfolgten.  

3.1  Digitalisierungsaspekte  
Speziell bei den eigens erstellten Mathtrails lässt sich der digitale Fortschritt des 
Projektes deutlich erkennen. In den Jahren 2013 und 2014 wurden die Mathtrails 
mithilfe der Paper-und-Pencil-Version erstellt (siehe Abb. 3). 2019 wurde das 
MathCityMap-Portal zur Erstellung der Aufgaben für die Studierenden und die 
MathCityMap-App zum Abrufen des Trails für die Schülerinnen und Schüler ge-
nutzt. In Abb. 4 (links) ist der Startbildschirm eines während des Programms er-
stellten Mathtrails in der MathCityMap-App dargestellt. Mittig ist eine interaktive 
Karte zu sehen, auf der die Aufgaben als Pins zu sehen sind. Durch Anklicken ei-
nes Pins gelangt man zur Aufgabenstellung (Abb. 4, rechts). Durch die GPS-
gestützte Kartenansicht des Mathtrails mit Anzeige der eigenen Position ist das 
Auffinden der Aufgaben deutlich einfacher und die Hinweis- und Rückmeldemög-
lichkeit der MathCityMap-App erlaubt eine unkompliziertere Form der Hilfestel-
lung. 
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Die Studierenden haben in diesem Fall also nicht nur Mathtrails als eine besondere 
Form des außerschulischen Lernens kennengelernt, sondern mit MathCityMap ein 
digitales Werkzeug erfahren, das ihnen die Erstellung und Durchführung mit einer 
Schulklasse erleichtert. Nicht nur das Erstellen des eigentlichen Mathtrails ist deut-
lich erleichtert, auch zeigen empirische Studien, dass die Quote geratener Antwor-
ten bei einer unmittelbaren Aufgabenvalidierung abnimmt (GURJANOW, 2021).  

 

Abb. 4: Screenshots aus der App. Links: Startbildschirm, Mitte: Map mit Aufgaben-
pins, Rechts: Aufgabe 

Weiterhin haben die Studierenden mit ihrem MathCityMap-Trail einen Beitrag für 
die beschriebene internationale Community geleistet, indem sie ihre Aufgaben für 
alle Nutzerinnen und Nutzer öffentlich einsehbar und nutzbar gemacht haben. Die-
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se Option wurde mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern zum Ende des Intensi-
ve Study Programmes besprochen. Obwohl sie nach Beendigung des Programms 
nicht mehr direkt miteinander arbeiten können, gibt ihnen MathCityMap dennoch 
die Möglichkeit, Aufgabenideen miteinander zu teilen und diese von einem Stand-
ort zum anderen zu übernehmen, unter der Voraussetzung, dass ein ähnliches Auf-
gabenobjekt gefunden wurde. Aus dieser Idee ist letztlich ein Katalog von „Generi-
schen Aufgaben“ entstanden, also bestehend aus Aufgaben und Objekten, die gera-
de diesen Anspruch erfüllen (verfügbar unter www.momatre.eu).  

3.2  Internationalisierungsaspekte  
Die Tatsache, dass das Programm Studierende aus sechs bzw. acht verschiedenen 
Ländern zusammenbringt, verdeutlicht die internationale Komponente des Pro-
gramms. Das gemeinsame Arbeiten in den zwei Wochen wurde in internationalen 
Gruppen organisiert. Insbesondere beim Anlegen und Bewerten der MathCityMap-
Aufgaben wurden Unterschiede in den nationalen Curricula deutlich und mussten 
diskutiert werden. Sind beispielsweise Folgen und Reihen im portugiesischen Cur-
riculum bereits ab der Grundschule explizit im Curriculum aufgeführt, so spielt das 
Thema im französischen Curriculum eine nur marginale Rolle. Schlussendlich 
wurden Kompromisse gefunden und Aufgabenideen gemeinsam entwickelt. 

Die Studierenden, die nach Deutschland kamen, haben darüber hinaus das deutsche 
Schulsystem durch Schulbesuche und die unmittelbare Zusammenarbeit mit Schul-
klassen erfahren. Auch hier war die Sprache – zumindest im ersten Feldversuch – 
eine Herausforderung, da insbesondere die jungen Klassen noch wenige Englisch-
kenntnisse hatten und diese nicht im Bereich der Mathematik lagen. Die Studieren-
den fanden auch hierfür Lösungen und haben für das zweite Ablaufen mathemati-
sche Übersetzungstabellen erstellt, die sie bei Bedarf den Schülerinnen und Schü-
lern geben konnten.  

Darüber hinaus bietet MathCityMap seit Juni 2020 eine Community-Webseite, die 
diese Art des Arbeitens noch verstärken soll – auch für Nutzerinnen und Nutzer, 
die sich nicht bereits durch ein Intensive Study Programme kennen und kontaktie-

http://www.momatre.eu/
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ren können. Durch die Community-Webseite ist es möglich mit anderen Aufgaben-
erstellern in Kontakt zu treten, Aufgaben noch einfacher auszutauschen und über 
Geschehnisse anderer Nutzerinnen und Nutzer informiert zu werden. Am Beispiel 
des Intensive Study Programmes bietet die Community-Webseite damit die not-
wendige digitale Grundlage für eine langfristige internationale Zusammenarbeit der 
Mathematiklehramtsstudierenden.  

4 Evaluation und Ausblick 
Um die Forschungsfragen nicht nur aus einer theoretischen Perspektive zu beant-
worten, werden an dieser Stelle einerseits die Ergebnisse aus der schriftlichen Eva-
luation und andererseits repräsentative Aussagen aus Interviews mit den Studieren-
den herangezogen. Zunächst erfolgt die Beantwortung von Forschungsfrage 1: 

1. Welche Wirkung hat das Intensive Study Programme auf die Internationa-
lisierungserfahrung? 

Aus Sicht der beteiligten Universitäten steht die Einbettung in das Curriculum des 
Mathematiklehramtsstudiums im Fokus. Im Jahr 2019 gaben über drei Viertel der 
Teilnehmenden (n=30) des Intensive Study Programmes an, dass sie eine Anrech-
nung des Kurses – z. B. in Form von ECTS – von ihrer Hochschule erhalten. Der 
Kurs steht damit nicht nur im Kontext einer Auslandserfahrung, sondern kann in 
ähnlichem, wenn auch vom Umfang her geringeren Format eines akademischen 
Auslandsaufenthalts betrachtet werden. 

Bereits im Einleitungsteil des Artikels wurde auf die mangelnde Internationalisie-
rungserfahrung als primäre Motivation des Intensive Study Programmes verwiesen. 
Mit den Ergebnissen aus der schriftlichen Evaluation von 2019 lässt sich dies be-
stätigen. Die 30 Studierenden sollten auf einer Skala von 1–5 (nicht wichtig bis 
sehr wichtig) angeben, wie entscheidend ein Grund für ihre Teilnahme am Intensi-
ve Study Programme war. Die Gründe, die am häufigsten als „wichtig“ oder „sehr 
wichtig“ eingeschätzt wurden, sind die akademische Bildung (67,8%), kulturelle 
Erfahrungen (75,0%), Sprachpraxis (64,0%) und europäische Erfahrungen (82,1%). 
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Von diesen vier wichtigsten Gründen lassen sich die Aspekte Kultur, Sprache und 
Europa dem Internationalisierungsziel zuordnen. Insbesondere in der Reflexion des 
eigenen Studiums scheinen sich die teilnehmenden Lehramtsstudierenden – gerade 
mit naturwissenschaftlichen Fächern – dieser Gründe bewusst zu sein. Dies zeigt 
sich exemplarisch in einer Interviewaussage mit einem teilnehmenden Studieren-
den im Anschluss an das Intensive Study Programmes: 

„Als ich dann angefangen habe zu studieren, hat natürlich der praktische Nutzen 
für mich von der englischen Sprache erstmal wieder schwer abgenommen, weil in 
Mathe waren […] alle Vorlesungen natürlich auf Deutsch. Die Skripte waren auf 
Deutsch geschrieben, in Chemie genauso.“ 

War der ursprüngliche Teilnahmegrund dieses Studierenden zunächst primär 
sprachlich motiviert, so kommt in der Reflexion des Intensive Study Programmes 
auch die Perspektive der bildungspolitischen Unterschiede zur Sprache:  

 „Also was ich auf jeden Fall mitgenommen habe, waren so die verschiedenen 
Schulsysteme, weil gerade dann in der Vorbereitung zu den Mathtrails oder bei 
dem Abendprogramm hat man sich ja schon mal mit den anderen so ausgetauscht. 
Ja, wie funktioniert das eigentlich bei euch so? Und wie wird bei euch an der Schu-
le unterrichtet und welchen Stellenwert haben Lehrer und Lehrerinnen bei euch?“ 

Wie beschrieben haben die Studierenden in den zwei Wochen gemeinsam in inter-
nationalen Teams Aufgaben erstellt, überarbeitet und getestet. Auch in diesem 
gemeinsamen Arbeitsprozess wurde – neben fachlichen Inhalten – die Internationa-
lisierungserfahrung erweitert. In der Evaluation dieser Arbeitsphasen zeigt sich 
eine große Zufriedenheit mit den Arbeitsgruppen. 75% der Studierenden geben an, 
dass sie gut bzw. sehr gut in den Gruppen arbeiten konnten. Auf gleichem Niveau 
wird die Unterstützung des internationalen Teams von Dozierenden gewürdigt.  

Ebenfalls grundlegend für die Zusammenarbeit war die Nutzung von MathCityMap 
als digitales Werkzeug. 85% der Studierenden geben in der Evaluation an, dass 
MathCityMap ihre Gruppenarbeit „gut“ bzw. „sehr gut“ unterstützt hat. Mit der 
Forschungsfrage 2 wird der Nutzen dieser Digitalisierung für die Internationalisie-
rungserfahrung reflektiert: 
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2. Welche Rolle spielt die Digitalisierung beim Erwerb dieser Internationali-
sierungserfahrung? 

2019 wurde auch MathCityMap evaluiert, da das System für alle Teilnehmenden 
völlig neu war. Während 2013 und 2014 zunächst nur vergleichsweise aufwendige 
Paper-und-Pencil-Trails möglich waren, wurden in der letzten Evaluation von 2019 
sowohl das Webportal (85,7%) als auch die App (96,4%) von den Studierenden als 
intuitiv verständlich und anwendbar eingestuft. Das Anlegen von Aufgaben 
(96,4%) bzw. Mathtrails (81,5%) war für sie gut bzw. sehr gut nachvollziehbar. 
89,3% der Studierenden halten die App für geeignet, um sie im Mathematikunter-
richt einzusetzen. 

Insbesondere in der qualitativen Analyse von Interviews mit teilnehmenden Studie-
renden wird deutlich, dass ihnen der digitale Mehrwert bewusst geworden ist. Auf 
die Frage, was Mathtrails mit MathCityMap von Paper-und-Pencil-Versionen un-
terscheidet, wird auf der Schülerebene die automatische Aufgabenvalidierung her-
vorgehoben, die sie in den beiden Feldversuchen direkt vor Ort erleben konnten:  

„Und dann gibt man seine Lösung eben in die App ein und dann kriegt man direkt 
eben mitgeteilt […] ‚Nee, das stimmt noch nicht so ganz‘. Dann hat man direkt die 
Chance, während man noch an dem Ort des Geschehens […] ist. Und das hat man 
eben in Papierform auch nicht.“ 

Auch die Lehrerperspektive wird von den Studierenden wahrgenommen – letztlich 
haben sie diese in den zwei Wochen intensiv ausprobiert. Hierbei sehen sie insbe-
sondere organisatorische Hilfestellungen und Unterstützung in der inhaltlichen 
Vorbereitung. 

Interessant erscheint zunächst, dass MathCityMap als digitales Tool in den Be-
schreibungen der Studierenden keine Relevanz für ihre Internationalisierungserfah-
rung hat. Diese zeigt sich erst im Nachgang des Intensive Study Programmes, denn 
das MathCityMap-System scheint eine Verbindung zwischen den Studierenden zu 
bilden.  
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„Vor allen Dingen hat man über Social Media erfahren, dass sie jetzt in Schulen als 
Lehrerin arbeiten und da teilweise schon Mathtrails mit MathCityMap eingesetzt 
haben. […] Man muss natürlich sagen, der intensivste Kontakt war natürlich in 
dem Programm. Trotzdem hat man das Gefühl, dass man immer noch natürlich in 
einem kleinen Austausch miteinander steht.“  

Mit dieser Grundlage einer langfristigen Vernetzungsmöglichkeit ergibt sich insbe-
sondere die Überleitung zu Forschungsfrage 3: 

3. Inwiefern hat MathCityMap als digitale Austauschplattform zu einer lang-
fristigen Internationalisierung beigetragen und welche generalisierbaren 
Aspekte ergeben sich hieraus? 

Mit der internen Community-Webseite wurde ein Feature im MathCityMap-
System geschaffen, das einen solchen beschriebenen Austausch erlaubt. Darüber 
hinaus wurden die Studierenden nach einer längerfristigen Nutzung des Systems 
gefragt, inwiefern sie das MathCityMap-Projekt als ein internationales Projekt 
wahrnehmen. Die folgende beispielhafte Antwort spiegelt die Idee der weltweiten 
Datenbanken und generischen Aufgaben wider: 

„Also ich habe mir schon immer mal im Webportal dann auch mal andere Aufga-
ben angeschaut, um mich auch so zu informieren, wie andere an Aufgaben range-
hen. […] Wenn es in der Aufgabe um eine Treppe geht, dann findet man auch eine 
Treppe, an der man diese Aufgabe reinbekommt, vor Ort.“ 

Das Format des Intensive Study Programmes eignet sich, um theoretische und 
praktische, authentische Erfahrungen zum Lehren und Lernen außerhalb des Klas-
senzimmers zu sammeln, einen interkulturellen Austausch über den Mathematikun-
terricht in Europa zu führen und das MathCityMap-System mit seinen Komponen-
ten Webportal und App – hier stellvertretend für ein digitales Tool – kennenzuler-
nen.  

Im Rahmen des – im Vergleich zum klassischen Auslandssemester – intensiven 
und kurzzeitigen Zusammentreffens mehrerer Nationen konnten kulturelle und 
fachbezogene Perspektiven ausgetauscht werden. Teilweise sind aus diesem Aus-
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tausch langfristige Kontakte entstanden. MathCityMap als digitales Tool hat durch 
sein Webportal, die Community-Webseite und die generischen Aufgaben zur lang-
fristigen Internationalisierung beigetragen. Das Potenzial der internationalen Ver-
netzung durch das digitale Tool MathCityMap über die Phase des Intensive Study 
Programme hinaus ist sicherlich noch nicht ausgeschöpft. Hierbei ist eine länger-
fristige internationale Zusammenarbeit unter den Studierenden durch eine Einbet-
tung des Kurses als semesterbegleitendes Seminar, auch unabhängig vom gemein-
samen Arbeiten vor Ort, zielführend. 

Dass das Intensive Study Programme mit MathCityMap als digitalem Werkzeug 
sowohl kurzfristig zur Internationalisierungserfahrung, als auch langfristig zu in-
ternationalem Austausch beiträgt, erlaubt generalisierende Überlegungen dahinge-
hend, inwiefern ein solches Programm Potenzial für andere Fachrichtungen bietet: 

1. Ein interkulturelles Zusammentreffen kann die Internationalisierungserfah-
rung von Lehramtsstudierenden primär kurzfristig, aber auch langfristig 
stärken. Dies geschah am Beispiel des vorgestellten Intensive Study Pro-
grammes durch gemeinsame Aufgabenentwicklung und -testung sowie in-
ternationalen Input von Expertinnen und Experten und Schulbesuche. 

2. Die gemeinsame Aufgabe während des zweiwöchigen Programmes – Auf-
gaben für eine Schulklasse anlegen und mithilfe eines digitalen Tools tes-
ten – hat den Studierenden den Mehrwert des digitalen Tools aus Lehren-
den- und Lernendenperspektive deutlich gemacht. Dies kann als wichtiger 
inhaltlicher Schritt in der digitalen Ausbildung der Studierenden und damit 
als zentrales Ziel des Intensive Study Programmes neben der Internationa-
lisierung betrachtet werden. 

3. Insbesondere der langfristige internationale Austausch scheint primär 
durch Unterstützung eines digitalen Tools möglich, wobei an dieser Stelle 
die Kombination beider Aspekte endgültig deutlich wird. Am Beispiel von 
MathCityMap wurden eine internationale Aufgabensammlung, ein Katalog 
übertragbarer Aufgaben und eine Kontaktmöglichkeit als vielversprechend 
identifiziert. 
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Mithilfe dieser zentralen Ergebnisse scheint eine Übertragung auf andere Fächer 
und Fachbereiche vielversprechend: ein kurzzeitiges, intensives Zusammenarbeiten 
mithilfe eines digitalen Tools, das im Anschluss als internationale Vernetzungs-
möglichkeit dient. Grundsätzlich scheint ein solches Konzept auf viele weitere 
Fächer und digitale Werkzeuge übertragbar zu sein. So wird im Jahr 2022 ein neu-
es Intensive Study Programme im Rahmen des ASYMPTOTE-Projektes durchge-
führt. Während die Struktur und Internationalisierungsziele weitestgehend beibe-
halten werden, steht inhaltlich ein neuer Aspekt im Fokus: adaptives und synchro-
nes Distanzlernen im Mathematikunterricht. Mit den Erkenntnissen aus den bishe-
rigen Intensive Study Programmes wird auch hierbei ein großer Mehrwert für die 
Stärkung der digitalen und internationalen Kompetenzen der teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden erwartet. 
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International Zusammenarbeiten – ein virtuelles 
Lernvideoprojekt zur Förderung interkultureller 
und digitaler Kompetenzen  

Zusammenfassung 

Im Sommersemester 2020 startete an der Georg-August-Universität Göttingen das 
digital gestützte Projekt „Mehrsprachige Lernvideos in internationalen Teams 
gestalten“. Das innovative Lernszenario sollte – unabhängig von einem 
Auslandsaufenthalt – Internationalisierungsprozesse und den Partneraustausch mit 
brasilianischen Universitäten und dem Goethe-Institut in São Paulo stärken. Das 
Ziel des Praktikums war eine mehrdimensionale Förderung der angehenden DaZ/
DaF-Lehrkräfte. Entlang der Zielbeschreibungen des Projektes wurden Aspekte der 
internationalen Zusammenarbeit sowie die notwendige Vorbereitung von 
Studierenden auf kulturelle Vielfalt im digitalen Bildungsalltag des 21. Jahrhunderts 
in den Blick genommen. 
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Working together internationally – A virtual learning video pro-
ject to promote intercultural and digital skills  

Abstract 

In the summer semester 2020, the digitally supported project “Developing 
Multilingual Learning Videos in International Teams” started at the University of 
Göttingen. The innovative learning scenario was designed to strengthen 
internationalization and other processes in the international partner exchange with 
Brazilian universities and the Goethe-Institut in São Paulo, without a stay abroad. 
The goal of the internship project was to realise a multidimensional promotion of 
prospective German language teachers. 

Keywords 

internationalization, intercultural and digital competence, virtual exchange, German 
as a foreign and second language 

1 Einführung  
Im Zuge der Globalisierung und der damit einhergehenden Internationalisierung 
und digitalen Vernetzung ist eine der Forderungen von Hochschulen, internationa-
ler zu werden und interkulturelle Kompetenzen der Studierenden zu fördern. Vor 
diesem Hintergrund wurden an der Universität Göttingen im Sommersemester 
2020 innovative, digital gestützte Lernformen von der Stelle „Internationalisierung 
der Kerncurricula“ (sog. Göttinger Model)2 unterstützt. Eines der geförderten Pro-
jekte – „Mehrsprachige Lernvideos in internationalen Teams gestalten“ – wurde im 
Rahmen der Zusatzqualifikation Interkulturalität und Mehrsprachigkeit, Deutsch 
als Fremd- und Zweitsprache (ZIMD) in Absprache mit der brasilianischen Seite 
konzipiert. In der Pilotierungsphase haben zunächst sechs ZIMD-Studierende aus 
                                                      
2 Vgl. https://www.uni-goettingen.de/de/das+göttinger+modell/586285.html. 

https://www.uni-goettingen.de/de/das+g%C3%B6ttinger+modell/586285.html.
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Deutschland, die bereits linguistische, fremd- und mehrsprachigkeitsdidaktische 
Grundlagen absolviert haben, teilgenommen. Im Folgesemester wurde das Projekt 
mit zwölf angehenden DaF/DaZ-Lehrkräften, davon mit sechs von der Universi-
dade de São Paulo (USP), erprobt. Die Koordination auf der brasilianischen Seite 
wurde vom Goethe-Institut in São Paulo übernommen. 

Ziel des Projektes war es, den Studierenden einen interkulturellen Austausch und 
kollaborative Absprache bei Planung und Erstellung von Lernvideos für einen digi-
tal gestützten Fremdsprachenunterricht zu ermöglichen. Dabei handelte es sich um 
ein Kollaborationsszenario (O’DOWD & LEWIS, 2016), an dessen Ende i.d.R. ein 
gemeinsames Lernprodukt steht. Die deutsch-brasilianischen Teams haben dem-
nach kollaborativ Lernvideos, deren Erprobung an PASCH-Schulen3 in Brasilien 
erfolgte, erstellt. Aus diesem Grund lag der Fokus der zu erwerbenden Kompeten-
zen einerseits auf der interkulturellen Handlungsfähigkeit sowie andererseits auf 
der Vermittlung fachbezogener digitaler Fertigkeiten. Die interkulturellen Bezüge 
auf der Ebene der Lernziele und Inhalte wurden mittels einer Handreichung4 expli-
zit formuliert und entsprechend in die ZIMD-Modulbeschreibung integriert. 

2 Kompetenzen für die internationale Projekt-
arbeit  

Herausfordernd für eine telekollaborative Zusammenarbeit in internationalen Pro-
jekten sind die unterschiedlichen Kompetenzen, die von Studierenden gefordert 
werden. Die Produktion von animierten Lernvideos für den brasilianischen Unter-
richtskontext der PASCH-Schulen war obligat mit technologiebezogenen Anforde-
rungen verbunden. Neben technischen Rahmenbedingungen war die digitale 

                                                      
3 PASCH steht für die Initiative „Schulen: Partner der Zukunft“ und vernetzt weltweit mehr 

als 2.000 Schulen (www.pasch-net.de). 
4 Vgl. https://www.uni-goettingen.de/de/624358.html. 

https://www.uni-goettingen.de/de/624358.html
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Grundbildung, auch ICT-Literacy (Information and Communication Technologie) 
genannt, entscheidend. Darunter werden ein angemessener Umgang sowie kritisch-
reflexive Nutzung von digitalen Technologien und Kommunikationstools verstan-
den (vgl. KATZ, 2005, S. 45). Hierzu zeigt die Auswertung der Metadaten von 
SENKBEIL, IHME & SCHÖBER (2019), dass Studierenden der Sprach- und Kul-
turwissenschaften grundlegende ICT-Kompetenzen fehlen (ebd., S. 1375) und die-
se somit nicht als vorausgesetzt gelten können.  

Die kompetenzorientierten digitalen Lernziele des Projektes sollten somit Studie-
rende dazu befähigen, mithilfe eines passenden Tools ein adressatengerechtes 
Lernvideo zu einem vorher ausgewählten Thema unter Berücksichtigung bestimm-
ter Design-Prinzipien (z. B. Redundancy Principle nach SWELLER, 2005) zu er-
stellen und den Arbeitsaufwand realitätsnah einzuschätzen. Die primären Kompe-
tenzen bezogen sich auf die Gestaltung multimodaler Lernvideos (BUCHNER, 
2018) sowie auf die mediendidaktischen Aspekte (MAYER, 2005). Die sekundären 
betrafen die Fähigkeiten und Fertigkeiten für die Nutzung von kollaborativen 
Softwares.  

Für die Zusammenarbeit in multikulturellen Teams erschien darüber hinaus Sensi-
bilisierung für den Grad der kulturellen Unterschiede in Bezug auf Sprachen, 
(Lehr-)Traditionen, Bildungszugang sowie sozioökonomische Rahmenbedingun-
gen (vgl. BEMMÉ, 2020, S. 30) notwendig. Die multikulturellen Teams mussten in 
der Lage sein, das Thema ihres Videos auszuhandeln und Veränderungen zu akzep-
tieren und zu respektieren, um zu einem gemeinsamen Ziel zu gelangen. Sowohl 
auf der inhaltlichen als auch auf der sprachlich-kommunikativen Beziehungsebene 
sind derartige Aushandlungsprozesse durch deutliche sprachliche Asymmetrien 
(vgl. ALNAJJAR et al., 2016, S. 151) gekennzeichnet. Die Beteiligten mussten 
sich daher möglicher Verständnisprobleme bewusst werden, da die Erstsprache 
einiger Teilnehmenden als Projektsprache gewählt wurde. 

Neben einem verbindlichen Zeitzonenmanagement waren gruppeninterne Abspra-
chen zur (a-)synchronen Kommunikation notwendig. Die Projektteilnehmenden be-
gegneten sich lediglich synchron digital und asynchron per E-Mail oder Messenger-
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Dienst. Laut BÜLL, PALKOVITS-RAUTER & SZABO (2019, S. 58) ist für erfolg-
reiche Projektkommunikation eine klare und verständliche Darstellung der zu kom-
munizierenden Inhalte essenziell, die darüber hinaus von den (fach-)sprach-lichen 
Fähigkeiten und interkulturellen Kompetenzen (vgl. HENKEL & VOGLER-LIPP, 
2018,S. 84) abhängt. Die Letztgenannten werden als ein Selbst- und Fremdverstehen, 
eine Toleranz zur Mehrdeutigkeit sowie die Bereitschaft zu einem Perspektivwechsel 
definiert und gelten als dynamisch und nie abgeschlossen (ebd., S. 84f.).  

Um den Anforderungen der internationalen Zusammenarbeit gerecht zu werden, 
wurden für das Projekt kompetenzorientierte Lernziele (vgl. Tab. 1) formuliert. Die 
digital fachbezogenen Kompetenzen und Lernziele ergänzen die Prozesskompo-
nenten der ICT-Literacy (KATZ, 2007), wohingegen die interkulturellen Lernziele 
an das Modell interkultureller Kompetenz nach BOLTEN (2006, S. 63) anknüpfen.  

 

Tab. 1: Lernziele des Praktikums 
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3 Praktikumsdesign 
Das Praktikum wurde erstmals im Sommersemester 2020 als Prototyp in (a-)syn-
chronen Phasen im Gesamtworkload von 180 Stunden angeboten und wird mit 
wechselnden Studierendengruppen fortgesetzt. Der Bericht betrifft den Zeitraum 
des ersten Projektjahres mit brasilianischer Beteiligung.  

Die asynchronen Phasen wurden im Sinne des Inverted-Classrooms durch Course-
ware, d. h. Online-Lerneinheiten mit theoretischem Input auf einer universitätsin-
ternen Plattform5, gesteuert. Hier informierten sich Studierende zunächst über die 
medienrechtlichen und lerntheoretischen Grundlagen (MAYER, 2005) und Gestal-
tungsprinzipien nach MAYER (2014) und BRAME (2016). Als Erstes wurde der 
Begriff Lernvideo, als ein multimodales, wissensvermittelndes Lernmaterial, das in 
unterschiedlichen Videoformaten (z. B. Legetechnik, Stop Motion, Video-Blog, 
Screencast, Animationsfilm etc.) realisiert werden kann, definiert (vgl. MÜNCH-
MANKOVÁ & MÜLLER DE ACEVEDO, 2021). Die asynchron herausgearbeite-
ten Inhalte wurden zusammen mit der Dozentin der deutschen Partnerhochschule in 
den synchronen Seminarphasen vertieft. Die tatsächliche Anwendung fand grup-
penintern in deutsch-brasilianischen Teams bei der Gestaltung der Videoprodukte 
statt. 

Die digitalbezogenen Lernziele wurden durch Lernaktivitäten abgedeckt, die von 
der ersten Idee über das Drehbuch bis zum animierten Lernvideo in sechs Lern-
schritte (Abb. 1) eingeteilt waren und Studierende befähigen sollten, ein Lernvideo 
kollaborativ zu gestalten.  

                                                      
5 Den brasilianischen Studierenden wurde Zugang gewährt. Das ganze Praktikum bzw. die 

Seminarzeiten auf beiden Seiten wurden vereinheitlicht. 
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Abb. 1: Abfolge von Lernschritten bei der Videogestaltung 

Um Lerninhalte in ein Video zu transformieren, erarbeiteten Studierende zunächst 
Kriterien für gute Erklärvideos (BUCHNER, 2018) und lernten die Qualitätskrite-
rien bei der Bewertung von Beispielvideos anzuwenden. Parallel verlief die erste 
Einarbeitung in Tools (Powtoon, Vyond, Bitable etc.), die vom Service für Digita-
les Lernen und Lehren in synchronen Phasen flankiert wurde. Im nächsten Schritt 
sollten sich Studierende asynchron einen Überblick zu Anforderungen in den je-
weiligen Fertigkeitsbereichen des A2-Sprachniveaus verschaffen und letztendlich 
entsprechende i.d.R. dialogbasierte, landeskundliche oder grammatische Themen in 
Teams aushandeln. Die Reihenfolge der Bild- und Tonsequenzen im Video wurde 
im Drehbuch festgehalten, das in synchronen Sitzungen durch gegenseitiges Grup-
pen-Feedback sukzessive optimiert wurde. Die finalen Videoprodukte wurden in 
der abschließenden Reflexionsphase präsentiert und in Hinblick auf die multimoda-
le Aufbereitung des Unterrichtsthemas und Beachtung von sprachlichen Hilfestel-
lungen, u. a. in Form von Sprechblasen oder Untertiteln, bewertet. 
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Um die interkulturellen Ziele des Seminars zu erreichen, wurden keine spezifi-
schen Übungen konstruiert, sondern – im Sinne des telekollaborativen Modells von 
O’DOWD & LEWIS (2016) – die gruppeninterne Arbeit und Interaktion zu inter-
kulturellen Entwicklungsmöglichkeiten und zur Reflexion genutzt.  

Beispielhaft für das Lernziel 8 war die Aushandlung eines passenden Themas für 
das Lernvideo, dessen endgültige Wahl im Plenum begründet werden sollte. Vor-
geschlagen wurden zunächst Inhalte zu Weihnachten oder Kocherfahrungen, die 
zwar für einen A2-Lernkontext angemessen wären, die aber gleichzeitig einen bi-
kulturellen und allzu oft stereotypen Wir-versus-Ihr-Vergleich reproduzierten. An 
dieser Stelle wurden im Sinne von O’DOWD (2017, S. 19) Studierende ermutigt, 
sich mit globalen Themen (Studierende als global citizens) auseinanderzusetzen, 
die transnational von sozialpolitischer Relevanz sind. Solche Vorschläge wie Mob-
bing oder Bildung wurden zunächst von Studierenden als zu schwierig für den 
Lernkontext eingeschätzt, ließen sich aber neben Themen wie Idiomatik und Re-
dewendungen in gruppeninterner Telegramm-Abstimmung durchsetzen. 

Die diversen Perspektiven und unterschiedlichen kulturellen und nationalen Erfah-
rungen (Lernziel 9) kamen beim Gestalten der Drehbücher, in denen authentische 
Dialoge minuziös ausformuliert wurden, zur Geltung. Für die authentischen 
sprach- und kultursensiblen Formulierungen mussten Regeln aufgestellt werden, 
um vorschnelle kulturelle Zuschreibungen, wie „alle Brasilianer trinken Caipirin-
ha“ zu vermeiden. Studierende wurden angehalten, sich Gedanken dazu zu ma-
chen, was genau kontrastiert werden soll, ob Vergleiche in bestimmten Situationen 
notwendig sind und wie ein lebensnaher Dialog unter mehrsprachigen Freunden 
verlaufen kann. Es handelte sich um didaktisch sinnvolle Fragen wie: Welche kon-
zeptionell-mündlichen Ausdrucksformen akzeptabel sind (vgl. DÜRSCHEID, 
2018), welche Aussagen lediglich verkürzte kulturspezifische Perspektive transpor-
tieren oder ob Übersetzungen von Redewendungen Kulturtransfer leisten. Die syn-
chronen Aushandlungsprozesse stellten demnach intensive Lerngelegenheiten dar, 
in denen beide Kompetenzbereiche auf eine besondere Weise zusammenwirkten. 
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4 Zwischenergebnisse 
Um die Lernprozesse im Praktikum rekonstruieren zu können, wurden im Projekt 
unterschiedliche Evaluationsmethoden eingesetzt. Im Rahmen dieses Berichtes er-
folgt die erste Auswertung zur Selbsteinschätzung der wahrgenommenen Kompeten-
zen und zur Projektzufriedenheit. Die Projektteilnehmenden (n=12) wurden anhand 
eines Onlinefragebogens (angelehnt an NICHT, 2016) mit acht geschlossenen und 
zwölf offenen Fragen befragt. Die berichteten Erwartungen und Erfahrungen aus der 
Zusammenarbeit wurden mittels eines Chi2-Tests in STATA untersucht.  

Im Korrelationstest zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang von Projektzufrie-
denheit (siehe Tab. 2) und den Variablen Schnelligkeit, Arbeitskontakt, Arbeitsat-
mosphäre, Teamkonstellation und digitale Kompetenzen. Das bedeutet, je enger 
und schneller die Gruppe gearbeitet hat, je besser die Stimmung und je transparen-
ter die Teamzusammensetzung war, desto zufriedener waren die Teilnehmenden 
mit den Projektergebnissen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tab. 2: Zusammenfassung der Korrelationen zur Projektzufriedenheit 
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Interessant ist, dass diejenigen Studierenden, die keine oder wenig Erfahrung in der 
internationalen Projektarbeit hatten, sehr zufrieden mit ihrem Lernerfolg und dem 
Projektergebnis waren. Demgegenüber tendierten diejenigen, die bereits in mehr 
als drei internationalen Arbeitsgemeinschaften tätig waren, eher zur Unzufrieden-
heit, was der Chi2-Test mit einem p-Wert von 0,023 vermuten lässt. Als Haupt-
gründe hierfür wurden das Zeitmanagement, insb. die Herausforderung gemeinsa-
mer Terminabsprache, der Arbeitsaufwand sowie die sprachlichen Barrieren ge-
nannt, aufgrund derer sich brasilianische Teilnehmende benachteiligt fühlten.  

T1: „Es gab keine wirklichen Irritationen, aber, wenn man sich nur auf 
Deutsch äußern darf, ist das eine Herausforderung und es kann manchmal 
ein bisschen anstrengend sein.“ 

T2: „Wir hatten unterschiedliche Verständnisse von gewissen Vokabeln und 
die Arbeitsorganisation war aufgrund der Zeitverschiebung sehr schwierig.“  

An dieser Stelle treten ALNAJJARS sprachliche Asymmetrien zu Tage. Brasiliani-
sche Teilnehmende beklagten, oft nicht schnell genug reagieren zu können, im 
virtuellen Kontext die Gestik zu vermissen oder das Tendieren der deutschen Pen-
dants zur Verwendung einer formellen Sprache aufgrund des universitären Kontex-
tes. Diese sprachliche Dominanz führte letztendlich dazu, dass Entscheidungen 
eher von deutscher Seite getroffen wurden. Weitere Herausforderungen sahen die 
Teilnehmenden in der digitalen Zusammenarbeit, die aufgrund des technischen 
Vorwissens zu Schwierigkeiten bei der zeitlichen und qualitativen Videoerstellung 
führte. Dies ergab auch die Zusammenfassung der Korrelationen: Je mehr techni-
sches Vorwissen die Befragten hatten, desto zufriedener waren sie mit dem Projekt. 

In Bezug auf die Aushandlungsschritte konnten sich alle Gruppen mithilfe von 
Brainstorming schnell auf einen Themenbereich einigen und wählten vor allem 
landeskundliche, globale, aber auch lebensnahe Kontexte, wie Traditionen und 
Bildung aus. Wie in Kap. 3 beschrieben, war es den Studierenden wichtig, keinen 
stereotypen Vergleich zu reproduzieren, sondern komplexe Themen sprach- und 
„lebensweltnah“ (T6) zu gestalten. Anhand von zwei Meinungsfragen wurden ab-
schließend die finalen Lernprodukte unter didaktischen Aspekten evaluiert. Auffal-
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lend ist, dass alle Studierenden Lernvideos als Ergänzung des Unterrichts sehen 
und kaum Schwierigkeiten bei der Lernzielformulierung haben. Dennoch sehen sie 
Herausforderungen bei der eigentlichen Didaktisierung und bei der Einschätzung 
des Arbeitsaufwandes.  

5  Fazit  
Der vorliegende Bericht bietet einen Einblick in die Etablierung eines international 
angelegten Lernangebots und liefert erste Zwischenergebnisse zur verzahnten För-
derung digitaler und interkultureller Kompetenzen. Die kleine Stichprobe lässt 
zwar keine generalisierbaren Aussagen zu, es zeichnen sich aber einige Tendenzen 
ab: Einerseits scheint das kollaborative Arbeiten an einem Produkt zur interkultu-
rellen Sensibilisierung der Studierenden beizutragen. Andererseits lassen sich 
durch das virtuelle Treffen und den Umgang mit spezifischer Software digitale 
Kompetenzen der Studierenden erweitern, was den empfundenen Zeitdruck zu 
lindern scheint. Schließlich wurden während des Projektdurchlaufes einige Asym-
metrieverhältnisse sichtbar, die erste Formulierungen von konkreten Handlungs-
empfehlungen erlauben:  

1 Sprachliche Asymmetrie: Es stellt sich heraus, dass sich die brasilianischen 
Teilnehmenden aufgrund der Projektsprache im Abstimmungsprozess benach-
teiligt fühlen. Infolgedessen sollten klare Kommunikationsregeln während des 
Projektes vereinbart werden und es sollte eine sprachliche Sensibilisierung statt-
finden, z. B. im Rahmen eines vorbereitenden Workshops zu adaptiven Ver-
handlungstechniken in nationalen Teams.  

2. Zeitliche Asymmetrie: Weiterhin stellen Terminabsprachen große Herausforde-
rungen dar. Dementsprechend sollten bereits vor Projektbeginn jegliche Treffen 
und Fristen im Rahmen eines Konferenzkalenders abgestimmt werden.  

3. Gruppenbezogene Asymmetrien: Die Teamzusammensetzung und Arbeitsge-
schwindigkeit haben außerdem einen signifikanten Effekt untereinander und auf 
die Projektzufriedenheit. Die Gruppenkonstellation sollte daher nicht willkür-
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lich erfolgen. Die Teamgröße sollte im Sinne der Effektivität und Arbeitsge-
schwindigkeit laut BEMMÉ (2020, S. 34) zwischen drei und acht Personen be-
tragen. Im Idealfall werden das Vorwissen, die Interessen sowie die Fähigkeiten 
und Fertigkeiten der Teilnehmenden berücksichtigt. 

4. Digitale Asymmetrie: Die Teilnehmenden verfügen über unterschiedliche 
Kenntnisse in Bezug auf technische Anwendungen, was mit der Zufriedenheit 
korreliert. Projektbegleitend könnte bspw. eine freiwillige technische Schulung 
das Projektvorhaben flankieren. 
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Nachnutzung aufgezeichneter Online-
Vorlesungen als internationalisierte Lehrvideos 

Zusammenfassung 

Die Coronapandemie brachte Kontakt- und Reisebeschänkungen mit sich. 
Dadurch mussten Dozierende ihre Lehre in den virtuellen Raum verlagern und 
Reisen an internationale Partnerhochschulen für Lehrzwecke absagen. Der Beitrag 
stellt Methoden und Best Practices vor, wie auf Basis aufgezeichneter Online-
Vorlesungen wiederverwendbare Lehrvideos für den internationalen Einsatz 
gewonnen werden können. 
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Re-use of recorded online lectures as internationalised educa-
tional videos 

Abstract 

The corona pandemic came with restrictions for contact and travel. As a result, 
lecturers had to shift their teaching to virtual space and cancel trips to international 
partner universities. This paper presents methods and best practices for creating 
reusable educational videos for international use based on recorded online 
lectures.  

Keywords 

online lecture, internationalisation, video editing 

1 Einleitung 
Ausgelöst durch die COVID-19-Pandemie unterlagen die vergangenen Semester 
starken Einschränkungen im Lehrablauf. Aufgrund von Reisebeschränkungen 
mussten Präsenzbesuche zum Zweck von Lehrveranstaltungen an Partnerhochschu-
len entfallen. Dadurch liefen Austauschprogramme mit Fokus auf internationale 
Lehrmobilität (z. B. Erasmus+ oder Ostpartnerschaften) Gefahr, Qualitätseinbußen 
in der Lehre davonzutragen, da geplante Veranstaltungen von Gastlehrenden nicht 
stattfinden konnten. Der DAAD riet für sein Austauschprogramm Erasmus+ bis auf 
Weiteres „eine Mobilität zunächst virtuell zu planen“ (DAAD, 2020). 

Eine Umfrage unter 714 Lehrenden an der TU Berlin zeigt exemplarisch auf, wie 
zeitaufwendig die Corona-bedingte Virtualisierung von Lehrveranstaltungen sein 
kann. Demnach gaben 44% der Teilnehmer*innen an, mindestens 50% zusätzli-
chen Mehraufwand investiert zu haben (BURCHARD, 2020). Diese Mehrbelas-
tung spürten auch Lehrende der Westsächsischen Hochschule Zwickau (WHZ), die 
in einem Austauschprojekt mit dem Kyrgyz-German Institute for Applied Informa-
tics (INAI.KG) bisher regelmäßig Lehrveranstaltungen an der kirgisischen Univer-



  ZFHE Jg. 16 / Nr. 2 (Juni 2021) S. 167–180 

 

Werkstattbericht 169 

sität abhielten. Vor diesem Hintergrund gestaltete es sich schwer, zusätzliche virtu-
elle internationalisierte Lehrangebote bereitzustellen, da bereits die Umstellung an 
der Heimatuniversität mehr Ressourcen als üblich erforderte.  

Es besteht ein großes Interesse von beiden Partnerhochschulen, inhaltliche und 
curriculare Entwicklungen in den Informatikstudiengängen zu Teilen übereinstim-
mend zu gestalten, da somit ein Austausch von Studierenden vereinfach wird. Auf-
grund der Anerkennung äquivalenter Studieninhalte ist es für Studierende vom 
INAI.KG möglich, nicht nur für ein Austauschsemester nach Zwickau zu kommen, 
sondern in der Mitte des Studiums gänzlich zu wechseln und mit einem deutschen 
Abschluss zu graduieren. Im Sinne der Studierendengewinnung haben Lehrende an 
der WHZ eine Motivation, die entfallenen Präsenzbesuche in Kirgistan mit digita-
len Maßnahmen zu kompensieren, um weiterhin die studentischen Mobilitäten zu 
gewährleisten.  

Um diesem Problem zu begegnen, wurde ein Konzept erarbeitet, mit dem auf Basis 
von digitalisierten Corona-Lehrveranstaltungen effizient international einsetzbare 
Lehrmaterialien gewonnen werden können. Die zentrale Idee ist, dass an der deut-
schen Heimathochschule durchgeführte Online-Lehrveranstaltungen aufgezeichnet 
und daraus später Lehrvideos für den internationalen Einsatz extrahiert werden. 
Der Ansatz verfolgt das Ziel, Lehrende zu entlasten, indem zeitintensive Arbeits-
schritte wie Videoschnitt oder Übersetzung an studentische Hilfskräfte übertragen 
werden.  

2 Erstellung von Lehrvideos 
Es existieren unterschiedliche Lehrvideoformate, die jeweils mit einem speziellen 
Herstellungsprozess und Produktionsaufwand verbunden sind. 
SCHAARSCHMIDT & BÖRNER (2018) benennen dazu beispielhafte Varianten, 
angefangen von Screencasts (z. B. vertonte PowerPoint-Folien), über E-Lectures 
(z. B. im Büro aufgezeichneter Vortrag) bis hin zu professionell erstellten Lehrfil-
men. Diese Beispiele haben gemein, dass sie separat als eigenständige Lehrangebo-
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te konzipiert und produziert werden müssen. Dahingegen hat sich das Aufzeichnen 
von Präsenzvorlesungen an Hochschulen seit über 20 Jahren als effizientes Verfah-
ren etabliert, um Lehrvideos als Nebenprodukt regulär stattfindender Vorlesungen 
entstehen zu lassen (MERTENS et al., 2004). Solche Videos haben gegenüber ei-
genständig konzipierten Lehrvideos gewisse Nachteile. ENDERS (2016, S. 2) be-
richtet, dass es ungünstig sei, komplette Vorlesungsaufzeichnungen als Lehrvideos 
zu verwenden, da obstruktive Elemente enthalten seien (z. B. Interaktion mit dem 
Auditorium) und eine andere Präsentationsdynamik vorherrsche (z. B. langsamerer 
Vortragsstil). Darüber hinaus sei es „mühsam, sich inhaltlich in diesen bis zu 90 
Minuten dauernden Videos zu orientieren“ (PFEIFFER, 2018, S. 7). Diesen Nach-
teilen kann entgegengewirkt werden, indem die Vorlesungsaufzeichnungen in klei-
nere Videos segmentiert werden. 

 

Abb. 1: Videokonferenzsoftware BigBlueButton mit Präsentation, Teilneh-
mer*innen, Chat und Bedienelementen 



  ZFHE Jg. 16 / Nr. 2 (Juni 2021) S. 167–180 

 

Werkstattbericht 171 

Für virtualisierte Vorlesungen stehen verschiedene Videokonferenzsysteme zur 
Verfügung, mit denen Lehrende herkömmliche Präsentationsfolien weiter nutzen 
können (siehe Abbildung 1). Zusätzlich gibt es abhängig von der verwendeten 
Konferenzsoftware noch verschiedene Möglichkeiten zur Interaktion mit dem Au-
ditorium, z. B. Umfragen, kollaboratives Erstellen von Mindmaps oder Chats 
(TROIDL & SIMON, 2020, S. 577). Solche Veranstaltungen können mit wenig 
Aufwand aufgezeichnet werden. Viele Videokonferenzwerkzeuge bieten bereits 
integrierte Funktionalitäten zur Aufnahme, zusätzliche Software ist nur in Aus-
nahmefällen nötig. Diese aufgenommenen Video-Streams weisen ähnliche Nach-
teile zur Weiterverwendung auf wie auch klassische Vorlesungsmitschnitte: ob-
struktive Elemente wie Publikumsinteraktion und mühsame inhaltliche Orientie-
rung. 

3 Postproduktion von aufgezeichneten  
Online-Vorlesungen 

Um aufgezeichnete Online-Vorlesungen in wiederverwendbare Lehrvideos zu 
überführen, wurden die folgenden Strategien entwickelt und erprobt. 

3.1 Inhaltliche Orientierung und Segmentierung 
Ziel ist es, aus den rohen Video-Streams kleinere inhaltlich zusammenhängende 
Lehreinheiten zu bilden. Hier ist es von Vorteil, wenn der Lehrende Vorgaben er-
teilt, wie die Videos inhaltlich in Lerneinheiten aufgetrennt werden sollen. Fehlen 
diese Anweisungen, müssen in einer Inhaltsanalyse geeignete Schnittpunkte festge-
legt werden. Wichtig ist, dass die umsetzenden Personen dem gleichen Fachbereich 
angehören, um den aufgezeichneten Inhalt fachlich bewerten zu können. Darüber 
hinaus gibt es ubiquitäre Indikatoren für sinnvolle Schnittpunkte: Dazu zählen bei-
spielsweise Folienübergänge im Video, an denen abweichende Überschriften zu 
neuen Themen erkannt werden können. Darüber hinaus können sprachliche Über-
leitungen einen Themenwechsel anzeigen (z. B. „wir kommen zum nächsten The-
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ma“). Viele Video-Player (z. B. VLC) erlauben das Abspielen mit erhöhter Ge-
schwindigkeit, wodurch eine zeitsparende Sichtung der Video-Streams ermöglicht 
wird. 

3.2  Anonymisierung 
Beim Aufzeichnen von Lehrveranstaltungen müssen das Persönlichkeitsrecht und 
das Recht am eigenen Wort von Studierenden in Vorlesungsaufzeichnungen ge-
wahrt werden (HORN, 2015, S. 167f.). Falls keine Einwilligung der teilnehmenden 
Studierenden vorliegt, ist es in der Postproduktion möglich, das Lehrvideo nach-
träglich zu anonymisieren. Zeitabschnitte mit studentischen Wortmeldungen wer-
den dabei aus dem Video entfernt. Zusätzlich muss beachtet werden, ob etwaige 
vorlesungsbegleitende Chat-Verläufe in der Aufzeichnung sichtbar sind und daraus 
Rückschlüsse auf die Teilnehmer gezogen werden können. In diesem Fall sollte der 
Chatbereich visuell aus dem Video entfernt werden, z. B. mit einer visuellen Über-
lagerung („Schwärzen“) oder dem Wegschneiden („Cropping“). 

3.3  Straffung durch Entfernung irrelevanter Inhalte 
Um inhaltlich und zeitlich kompakte Lerneinheiten zu erstellen, kann das Zielvideo 
durch das Entfernen überflüssiger Sequenzen gestrafft und aufgeräumt werden. 
Hierbei können Inhalte folgender Art entfernt werden: 

• Begrüßung, Verabschiedung und sonstiger Small-Talk 
• Metainformationen zur Veranstaltung („nächste Woche geht es um Thema 

XY“) 
• Technische Schwierigkeiten bei der Präsentation (z. B. Verbindungsprob-

leme, Bedienungsschwierigkeiten) 
• Interaktion mit dem Auditorium 

Der letzte Punkt ist von Fall zu Fall differenziert zu betrachten. Zum einen ist ein 
hoher Grad an Interaktion teilweise konstitutiv für eine Lehrveranstaltung und bei 
stark seminaristisch geprägten Video-Streams muss ohnehin überprüft werden, ob 
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eine Extraktion von wiederverwendbaren Lehrvideos sinnvoll ist. Zum anderen 
kann die Interaktion mit dem Auditorium durchaus auch einen inhaltlichen Mehr-
wert bieten. PFEIFFER (2018, S. 9) berichtet, dass viele Lehrende in Videos sen-
sibler mit eigenen Fehlern umgehen. Die Postproduktionsphase bietet hier die 
Möglichkeit, durch feingranulare Schnitte und Übergänge verschiedene Fauxpas 
vom Versprecher bis hin zum zwischenzeitlichen Rechenfehler nachträglich zu 
korrigieren. 

3.4  Qualitätsverbesserung 
Wie in Abbildung 1 zu sehen ist, können in den aufgezeichneten Video-Streams 
neben dem eigentlichen Präsentationsinhalt noch weitere visuelle Elemente (z. B. 
Bedienelemente, Chatbereich, Teilnehmerliste) eingeschlossen sein, die für eine 
Nachnutzung als eigenständiges Lehrvideo störend wirken. Mit dem bereits er-
wähnten visuellen Wegschneiden („Cropping“) können diese randständigen Ele-
mente ausgeblendet werden. Je nachdem wie groß die Präsentationsfolien einge-
blendet waren, kann es vorkommen, dass die sichtbaren Folien im Zielvideo 
schwer lesbar sind. Falls noch der originale Foliensatz existiert, ist es möglich, 
diese Originalfolien als Standbilder in das Zielvideo zu integrieren und somit die 
verschwommenen Bilder aus dem Video-Stream zu überblenden. 

3.5  Rekontextualisierung und Dokumentation 
Die bisher beschriebenen Maßnahmen haben dazu geführt, dass eigenständige 
Lehrvideos extrahiert und aus dem übergeordneten Kontext der Online-Vorlesung 
herausgelöst wurden. Für eine zielgerichtete Nutzung müssen die Lehrvideos wie-
der mit Metainformationen angereichert werden, um eine bessere Einordnung der 
Lehrinhalte zu ermöglichen. Dies kann zum Teil innerhalb des Videos geschehen. 
So können beispielsweise durch vorangestellte Texteinblendungen Autor, Titel und 
die Inhalte des Lehrvideos dargestellt werden. Darüber hinaus sind weitere Infor-
mationen wie notwendige Wissensvoraussetzungen, vertiefende Literatur oder 
zusätzliche Nutzungshinweise vorteilhaft. Diese Informationen können zusammen 
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in einer Lernplattform (z. B. Moodle) hinterlegt werden, wodurch auch eine enge 
Verzahnung zwischen den einzelnen Lehrvideos und zusätzlichen Materialien er-
reicht werden kann. 

3.6  Didaktisierung 
Für den Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen im Selbststudium geben 
WEIDLICH & SPANNAGEL (2014, S. 238) zu bedenken: „Die Informationsauf-
nahme aus den Videos erfolgt oft nur oberflächlich oder beiläufig […]. Das Selbst-
studium im außerhochschulischen Lernraum läuft also Gefahr, ineffektiv zu sein“ 
und es werden zusätzliche Aufgaben zur Reflexion benötigt, um dieser Tendenz 
entgegenzuwirken. Falls keine weiterverwendbaren Aufgaben aus den aufgezeich-
neten Vorlesungen vorliegen, muss überlegt werden, wie die Lehrvideos mit Refle-
xionsaufgaben angereichert werden können. Optimal ist natürlich, wenn es den 
eingesetzten studentischen Hilfskräften in Zusammenarbeit mit dem Lehrenden 
gelingt, thematisch angepasste Aufgaben zu den erstellten Videos bereitzustellen 
(z. B. Quizze, Übungsaufgaben). Falls es nicht möglich ist, inhaltlich abgestimmte 
Aufgaben bereitzustellen, können generische Reflexionsaufgaben eingesetzt wer-
den:  

• Evaluieren der Lehrvideos: Studierende müssen Bewertungen und Verbes-
serungsvorschläge abgeben (MAHER et al., 2013). 

• Zusammenfassungen: Studierende sind angehalten, inhaltliche Kurzdarstel-
lungen anzufertigen (KIRCH, 2016). 

• Fragen stellen: Studierende erstellen Verständnis- oder Diskussionsfragen 
(KIRCH, 2016). 

Zusammen mit Reflexionsaufgaben können die Lehrvideos in unterschiedlichen 
didaktischen Szenarien online oder offline eingesetzt werden (z. B. Flipped Class-
room, Selbststudium, moderiertes Seminar). An der WHZ hat sich beispielsweise 
die Nutzung von Lehrvideos mit einer E-Portfolio-Didaktisierung im Rahmen eines 
internationalen Flipped-Classroom-Ansatzes als vorteilhaft erwiesen (KLENNER 
et al., 2017). 
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4 Übersetzung 
Für den internationalen Einsatz ist je nach Vorlesungssprache und Zielland eine 
Übersetzung nötig. Im vorgestellten Szenario kommt eine Übersetzung für ver-
schiedene sprachliche Elemente in Frage: Lehrvideos (Ton und Folien) und Video-
dokumentation samt Reflexionsaufgaben. Sind alle diese Bestandteile manuell von 
einem zweisprachigen Übersetzer zu bearbeiten, kann dies abhängig von der An-
zahl der Videos schnell zu einem großen Aufwand führen. Wenn kompetente 
Übersetzer bereitstehen, ist solch eine menschliche Übersetzung auch die qualitativ 
beste Lösung. Bis vor wenigen Jahren wäre dies auch die einzige akzeptable Lö-
sung gewesen.  

Ab 2016 zog die künstliche Intelligenz in die maschinelle Übersetzung ein und 
erbrachte eine sprunghafte Verbesserung der Übersetzungsergebnisse (SCHMALZ, 
2019). Die Qualität von maschinellen Übersetzungsangeboten von großen Anbie-
tern wie Google, Amazon, Microsoft und DeepL verbessert sich seitdem kontinu-
ierlich. Neben der Verarbeitung von schriftlichen Texten beherrschen einige An-
bieter (z. B. DeepL, Google) sogar (in der freien Version) die automatisierte Über-
setzung von PowerPoint-Folien. 

Aufwendiger ist die automatisierte Übersetzung des Tons, da zuerst eine Transkrip-
tion des mündlichen Textes erzeugt werden muss.2 Auch dieser Bereich profitiert 
in den letzten Jahren durch Einführung von Methoden aus der künstlichen Intelli-
genz (MIEBACH, 2020). Angebote zur automatisierten Erstellung von schriftli-
chen Untertiteln für Videos bieten u. a. die zuvor genannten Anbieter (teils sogar 
kostenlos) an. Für das vorgestellte Projekt wurden die Untertitel mit Microsoft 
Stream erstellt. Nach einer manuellen Überprüfung und Korrektur der maschinell 
erstellten deutschen Transkriptionen durch die Hilfskräfte können diese Untertitel 

                                                      
2 Ansätze zur Echtzeitübersetzung, wie sie beispielsweise Skype Translator einsetzt, wur-

den in Hinblick auf die Übersetzungsqualität absichtlich nicht genutzt, da in einzelne Pro-
zessschritte wie Spracherkennung nicht fehlerkorrigierend eingegriffen werden kann. 
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ebenfalls automatisiert in andere Sprachen übersetzt werden. Problematisch ist 
hierbei, dass bei Untertiteln längere Sätze aufgetrennt und auf mehrere aufeinan-
derfolgende Bildsequenzen aufgeteilt werden. Übersetzer liefern jedoch das beste 
Ergebnis, wenn vollständige Sätze übergeben werden. Hier kann die freie Software 
SubtitleEdit eingesetzt werden, da sie bei maschinellen Übersetzungen auch das 
erneute Verschmelzen der aufgetrennten Satzteile beherrscht.  

Die so maschinell vorübersetzten Materialien können anschließend von Mutter-
sprachler*innen überprüft und bei Bedarf korrigiert werden. Falls in der Hoch-
schulkooperation die Möglichkeit besteht, diesen Prozessschritt in den Sprachun-
terricht der ausländischen Universität einzubinden, kann neben einer Qualitätsver-
besserung ein zusätzlicher Mehrwert für die internationale Zusammenarbeit zwi-
schen den Hochschulen entstehen. 

Im letzten Bearbeitungsschritt werden die übersetzten Folien und Untertitel ins 
Zielvideo überführt und zusammen mit den Zusatzinformationen und Reflexions-
aufgaben in das internationale Lehrangebot integriert. 

5 Implementierung 
Das Projekt wurde mit Mitteln aus dem DAAD-Förderprogramm „Transnationale 
Bildung“ finanziert, wodurch die Einstellung von zwei studentischen Hilfskräften 
für je 100 Stunden und der Erwerb eines Videoschnittprogramms (Vegas Pro) er-
möglicht wurde. Für die handwerkliche, organisatorische und fachlich-didaktische 
Anleitung und Koordination war ein wissenschaftlicher Mitarbeiter zuständig. Es 
wurden Aufzeichnungen aus vier Informatikmodulen und zwei einzelnen Vorträ-
gen genutzt, um 101 Lehrvideos mit einer durchschnittlichen Länge von 13 Minu-
ten zu extrahieren. Die Videos werden in Abstimmung mit den kirgisischen Leh-
renden zur Aufwertung der inhaltlichen Qualität und Stärkung der internationalen 
Zusammenarbeit eingesetzt, um die entfallenden Präsenzbesuche zu kompensieren. 
In Abbildung 2 ist der Ablauf schematisch zusammengefasst. 
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Abb. 2: Darstellung der Beteiligten, Arbeitsprozesse und Werkzeuge 

Ein Teil der Videos wird in Kirgistan als wiederverwendbare digitale Impulsvor-
träge genutzt, um die inhaltliche Ausrichtung und Kompetenz der WHZ profilie-
rend darzustellen und das Austauschprogramm zu bewerben. Zum anderen Teil 
nutzen kirgisische Lehrende die Videos für die Ausgestaltung eigener virtualisier-
ter Lehrmaterialien. Die didaktische Konzeption wurde von der WHZ angeleitet, 
indem Best-Practices und Literaturhinweise geteilt und Tandempartnerschaften 
zwischen den kirgisischen und deutschen Fachkollegen gebildet wurden. 

6 Fazit 
Der vorgestellte Ansatz gibt Einblicke, wie internationalisierte Lehrvideos auf Ba-
sis von Online-Vorlesungen erstellt werden können. Nicht jeder Vorlesungsmit-
schnitt eignet sich für eine Weiterverarbeitung. Aufzeichnungen mit instruktiona-
lem Inhalt erwiesen sich als besonders günstig. Die beschriebenen Arbeitsschritte 
sind mit allen herkömmlichen Videoschnittprogrammen umsetzbar. Weiterhin 
zeigte sich, dass menschliche Übersetzer*innen bei der Internationalisierung der 
Videos entlastet werden können, wenn Übersetzungstechnologien eingesetzt wer-
den, die in den letzten Jahren eine deutliche Qualitätssteigerung erlangt haben. 
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Ob die Produktion solcher Lehrvideos gerechtfertigt und sinnvoll ist, muss situati-
onsbedingt entschieden werden, da neben dem Videobearbeitungs- und Überset-
zungsaufwand auch die didaktische Implementierung beachtet werden muss. Zu-
sätzlich ist anzumerken, dass solche Videos qualitativ meist nicht an eigenständig 
konzipierte und in der Zielsprache formulierte Lernmaterialien heranreichen. Für 
das vorgestellte Anwendungsszenario und vergleichbare Kontexte bietet das vorge-
stellte Konzept eine Möglichkeit, effizient Lernmaterialien zu produzieren, um den 
Mangel an geeigneten Ressourcen zu kompensieren. 

Mit dem vorgestellten Projekt wurde ein Beitrag geleistet, um die Qualität des 
Lehrangebots an der kirgisischen Partnerhochschule zu verbessern. Den kirgisi-
schen Lehrenden, die vergleichsweise wenig Erfahrung in der Ausgestaltung von 
virtualisierten Lehrangeboten haben, konnte so eine effiziente Hilfestellung gege-
ben werden, um der Pandemie-bedingten Lehrumstellung zu begegnen. Durch die 
Nutzung der Lehrvideos können zusätzliche Themenbereiche abgedeckt und der 
Deutschlandbezug der Hochschulkooperation gewahrt werden. 
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Kompetenzen digital vermitteln 
Wie eine Plattform zur länderübergreifenden 
kompetenzorientierten, digitalen Lehre beiträgt 

Zusammenfassung 

Die Nutzung von digitalen Formaten für die Hochschullehre stieg nicht zuletzt 
aufgrund der COVID-19-Pandemie. Zumal soziale und fachliche Kompetenzen 
gleichermaßen für die Berufswelt relevant sind, entwickelten Forscher*innen im 
Rahmen des ERASMUS+ Projekts OSMP eine virtuelle Lernplattform, die zur 
internationalen Vernetzung von Lehrenden und Lernenden beiträgt und 
Fachinhalte mit praktischen Lernsettings zur Entwicklung von Kommunikations- 
und Konfliktlösungskompetenzen kombiniert. Dies gelingt durch die Bereitstellung 
von Studienmaterialien, selbst produzierten Lehrvideos oder Mock-
Mediationstrainings, mit denen eine anwendungsorientierte Vorbereitung auf den 
Berufsalltag möglich ist. 

Schlüsselwörter 

Soziale und fachliche Kompetenz, digitale Lehre, internationale Vernetzung, 
Lernplattform, Mock-Trainings 
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Competence acquisition in a digital environment 

Abstract 

The use of digital formats for university teaching has increased, not least due to the 
COVID-19 pandemic. In particular because social and technical skills are equally 
relevant for the professional world, researchers developed a digitisation platform in 
the ERASMUS+ project OSMP that contributes to the international networking of 
teachers and learners and combines professional content with practical learning 
settings to develop communication and conflict resolution skills. This is achieved by 
providing study materials and self-produced videos or mock mediation trainings, 
which enable an application-oriented preparation for worklife. 
 

Keywords 

social and professional competence, digital teaching, international networking, 
learning platform, mock training 

1 Einleitung 
Digitalisierung und Internationalisierung sind Schlagworte, die nicht erst durch den 
Bologna-Prozess in Hochschuldiskussionen Eingang fanden. Im letzten Jahr waren 
Hochschullehrende aufgrund der COVID-19-Pandemie gezwungen, auf kurze Sicht 
darüber nachzudenken, wie sie schnell ihre Lehre auf ein virtuelles Format umge-
stalten, auf lange Sicht müssen aber auch Vertreter*innen des Hochschulmanage-
ments und die jeweilige nationale Hochschulpolitik die Auswirkungen digitaler 
Lehre u. a. auf die „employability“ von Absolvent*innen oder deren Lernprozess 
berücksichtigen. Denn beispielsweise wird in der EU-Agenda für die Hochschul-
bildung der Europäischen Kommission Folgendes gefordert: “Higher education 
should also allow students to acquire skills and experiences through activities 
based around real-world problems, include work-based learning and, where 
possible, offer international mobility.” (EUROPEAN COMMISSION, 2017). 
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Demzufolge werden nicht nur die wissenschaftliche Ausrichtung des Hochschul-
studiums durch die Vermittlung von akademisch fundierten Inhalten, sondern auch 
die Ausrichtung auf reale (berufs-)praktische Herausforderungen durch die Ver-
mittlung von praktischen Problemstellungen zur Vorbereitung auf den Arbeits-
markt gefordert. Zudem ist Internationalisierung in unterschiedlichen Ausformun-
gen (Auslandsaufenthalte, Mitarbeit in internationalen Projekten etc.) sowohl für 
Wissenschaftler*innen als auch für Studierende von immer größer werdender Be-
deutung für die Gestaltung eines erfolgreichen Berufswegs. 

Hinzu kommt, dass es im heutigen Berufsalltag keine Arbeitsplätze gibt, für die das 
erworbene Wissen längerfristig ausreicht. Es muss ständig und sogar grundlegend 
erneuert werden (CENDON, WILKESMANN, SCHULTE & ELSHOLZ, 2020, 
S. 306f.). Eine 50-jährige Person muss noch 15 Jahre ihr Wissen in der Berufstä-
tigkeit anwenden (WOLFF, SPIEß & MOHR, 2001, S. 222), weshalb die Digitali-
sierung auch die universitäre Weiterbildung (MÖRTH, KLAGES & CENDON, 
2020, S. 25; LENZ, 2005, S. 53) beeinflusst.  

Eine Analyse von Stellenanzeigen zeigt zudem, dass in ihren Anforderungsprofilen 
immer häufiger soziale Kompetenzen gleichermaßen gefragt sind wie fachliche 
und methodische Kompetenzen (SONNLEITNER, 2020). Diese sind – so scheint 
es – unerlässlich und deren Förderung gewinnt durch die Internationalisierung der 
Unternehmen an Bedeutung, um im Berufsalltag, sei es als Führungspersönlichkeit 
oder im Umgang mit Kolleg*innen, erfolgreich agieren zu können (SONNLEIT-
NER, 2015a, S. 39f.). Um den Anforderungen des Arbeitsalltags gerecht zu wer-
den, braucht der*die Einzelne sowohl physische als auch eine hohe geistige Mobi-
lität, die sich durch Erfahrungswissen und innovatives Handeln auszeichnet (JAS-
PER, 2000, S. 395ff.). Hinzu tritt aktuell noch eine virtuelle Mobilität (NETZ, 
HAMPEL & AMAN, 2020), die im Hochschulkontext Lehrende und Lernende vor 
Herausforderungen stellt. 

Aufgrund der pandemischen „Zwangsdigitalisierung“ durch Covid-19 musste jene 
virtuelle Mobilität, die in der Hochschullehre beispielsweise die Digitalisierung 
von analogen Lehrinhalten und Prozessen umfasst, schnell vorangetrieben werden. 
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Zumeist drückt sich dies in der Nutzung von Online-Lernplattformen aus, auf der 
die Studierenden fachliche Inhalte (Literatur, Videos, Übungen, Anleitungen) vor-
finden, wodurch das analoge Setting im Präsenzunterricht so gut wie möglich 
„nachgebildet“ wird. 

Mit dieser Gestaltung von Lernsettings ist schon die Brücke zu dem hier vorzustel-
lenden ERASMUS+ Projekt geschlagen, in dem Wissenschaftler*innen der Karl-
Franzens-Universität Graz eine spezielle Lernplattform entwickelten, die noch 
einen Schritt weitergeht. Denn die Plattform verknüpft die Darstellung von theore-
tischem Fachwissen mit erfahrungsbasierten Lernformen wie beispielweise Lehr-
videos in Kombination mit kollaborativen Übungssequenzen und Tools. Zusätzlich 
stehen die internationale Vernetzung von Wissenschaftler*innen und auch jene von 
Studierenden, die länderübergreifend virtuell lernen oder an Mock-
Mediationswettbewerben teilnehmen, im Fokus. 

2 Erasmus+ Projekt OSMP: Digitale Lehre und 
internationale Vernetzung 

Im Rahmen des Erasmus+ Projektes OSMP (Online Study Platform on Mediation), 
das von der Europäischen Kommission gefördert wurde, entwickelte die Karl-
Franzens-Universität Graz gemeinsam mit Kolleg*innen von Universitäten aus 
Lettland, Litauen, Bulgarien, Tschechien und Italien eine Lernplattform über Me-
diation sowie die Entwicklung von sozialen Kompetenzen (z. B. Kommunikations- 
oder Konfliktlösungskompetenz). Für die Karl-Franzens-Universität waren das 
Institut für Rechtswissenschaftliche Grundlagen (Verhandlungs- und Mediations-
forschung) und das Zentrum für Soziale Kompetenz beteiligt. 

Ziel und Zweck von Erasmus+ ist die Förderung von Projekten in den Bereichen 
Bildung, Jugend und Sport. Durch die Entwicklung eines virtuellen Bildungs-
instrumentariums, das Lehrende und Studierende kostenlos nutzen können, stand 
die Kooperation zwischen den verantwortlichen Wissenschaftler*innen im Vorder-
grund,  die  sich  in  regelmäßigen  von   den   Projektpartner*innen   organisierten  
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Meetings sowie in einem „teachers training“ austauschten. Zudem wurde die Mobi-
lität der Studierenden durch eine „summer school“ in Litauen gefördert, die die 
Lernplattform ebenfalls testeten. 

OSMP verfolgt daher als Projektideen einerseits den Aufbau und die Stärkung 
einer internationalen Partnerschaft im Bereich Mediation als Teil der universitären 
Lehre und andererseits den Aufbau einer Online-Studienlernplattform.  

Mediation ist ein außergerichtliches Streitbeilegungsinstrumentarium, das auf dem 
Harvard Konzept (FISHER, URY & PATTON, 2015) beruht und sich im Gegen-
satz zum gerichtlichen Verfahren durch eine sehr hohe Autonomie der Verfahrens-
beteiligten auszeichnet, wodurch diese eine langfristige Lösung ihres Konflikts 
erreichen können. Die Prinzipien der Mediation umfassen die Neutralität des Me-
diators bzw. der Mediatorin, die den Streit nicht entscheiden dürfen, und die 
Selbstverantwortlichkeit, Freiwilligkeit und Ergebnisoffenheit der Mediand*innen 
(SONNLEITNER, 2015b). 

Voraussetzung für das Tätigwerden als Mediator*in in Österreich ist die Absolvie-
rung der gesetzlich geregelten Mediationsausbildung (RIS, 2021; FERZ, 2005, 
S. 17), die nicht nur die Vermittlung von fachlichen Kompetenzen (z. B. die Be-
achtung von rechtlichen Vorgaben), sondern vor allem auch jene von sozialen 
Kompetenzen, wie beispielsweise Kommunikations- und Konfliktlösungskompe-
tenzen, enthält. Letztere bedürfen einer anwendungsorientierten Vermittlung und 
sind – wie oben aufgezeigt – generell im Berufsalltag nicht mehr wegzudenken. 

Die Online-Lernplattform2 (MEDIATION NETWORK, 2021) wurde in die Media-
tionscurricula der Partneruniversitäten integriert. Ziel des Projektes war es, die 
Ergebnisse entsprechend zu verbreiten bzw. zu verwerten und einer breiten Öffent-
lichkeit zur Verfügung zu stellen (science to public).  

Alle Informationen, Inhalte und Übungstools stehen als Open Educational Re-
sources seit 2019 zur Verfügung. Open Education forciert eine chancengerechte 
                                                      
2 Es handelt sich um eine HTML-Seite, die speziell für das Projekt entwickelt wurde. 
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und qualitativ hochwertige Bildung (PETER, 2018, S. 65) und unterstützt Lehrende 
durch bereits entwickelte Ressourcen bei der Materialerstellung (THE CAPE 
TOWN OPEN EDUCATION DECLARATION, 2008; UNESCO, 2016). Auf die-
ser Grundlage war es Teil des Projektes, dass die Vertreter*innen der Partneruni-
versitäten Studienmaterialien (z. B. Lehrvideos, Anleitungen zur Vermittlung von 
Kommunikationstechniken oder über den Umgang mit unterschiedlichen Heraus-
forderungen als Mediator*in, Praxisbeispiele etc.) entwickelten, während des Pro-
jektes zur Diskussion stellten und schlussendlich auf der Plattform veröffentlichten. 
Ferner erleichtert die Plattform die Organisation von Mock-Mediations-Sessions 
zur Übung und Mock-Mediationswettbewerben. In Mock Mediationen üben Stu-
dierende in Rollenspielen den Umgang mit realen Problemstellungen und schaffen 
damit einen Transfer in die Praxis. 

Die Plattform ist in vier Bereiche gegliedert, die die Projektpartner*innen mit In-
halten befüllten. Im Bereich „About the project“ sind allgemeine Informationen 
zum Erasmus+ Projekt zu finden. Der Bereich „Mediation“ fokussiert auf die Be-
sonderheiten des Verfahrens, rechtliche Grundlagen in Österreich, Bulgarien, 
Tschechien, Italien, Litauen und Lettland sowie die nationalen Mediationsorganisa-
tionen. 

Die anderen beiden Bereiche enthalten u. a. Studienmaterialien und eine Mock-
Mediationstrainingsplattform, die in den folgenden Unterkapiteln näher beschrie-
ben werden. 
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3 Inhalte 

3.1 Studienmaterialien 
Zu den Studienmaterialien zählen „practical guidelines“, die allgemeine Empfeh-
lungen für Lehrende zur Vermittlung von fachlichen Inhalten (Vorbereitung, Anlei-
tung, Bewertung) und der Organisation von Mediationsausbildungen sowie Mock-
Mediationswettbewerben (einschließlich Online-Sitzungen) enthalten.  

Rollenspiele (beispielsweise über Familienkonflikte) und Aufgabenstellungen 
(z. B. zum aktiven Zuhören oder Paraphrasieren) sind ebenfalls in der Lehre ein-
setzbar, wobei die Studierenden diese Materialien gleichermaßen für Selbstlern-
phasen nutzen können.  

Insbesondere die von den Projektpartner*innen selbst konzipierten Videos haben 
sich als zusätzliches Lernmaterial als nützlich erwiesen, da die Vermittlung von 
Wissen immer häufiger mithilfe von Lehrvideos erfolgt (ZORN, SEEHAGEN-
MARX, AUWÄRTER & KRÜGER, 2013, SLT3). Die Palette an Möglichkeiten 
der Verschränkung von theoretischem Wissen und praktischer Anwendung in Vi-
deosequenzen reicht von der Vermittlung von naturwissenschaftlichen, geisteswis-
senschaftlichen bis hin zu rechtswissenschaftlichen Inhalten. Soziale Interaktionen, 
wie beispielsweise ein virtuelles Café (SAWHNEY, BALCOM & SMITH, 1997, 
S. 30), in dem die Lernenden Gespräche miterleben und diese aktiv lenken können, 
ist ebenso vorstellbar wie Unterrichtsszenarien für angehende Lehrer*innen (KU-
PETZ & KLIPPEL, 2010) oder ein Streitgespräch mit unterschiedlichen Konflikt-
szenarien. 

Die in englischer Sprache produzierten Videos zu familiären, nachbarschaftlichen, 
wirtschaftlichen und strafrechtlichen Konflikten stehen kostenlos zur Verfügung 
und bauen auf einem realen Mediationsfall auf, was zu einer noch höheren Praxis-
orientierung beiträgt.  

Gerade die Produktion der Videos stärkte das internationale Netzwerk der beteilig-
ten Expert*innen, zumal diese gemeinschaftlich die Skripten (Entwicklung der 
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Szenarien, Ausformulierung der Dialoge und Regieanweisungen) entwickelten, die 
Schauspieler*innen auswählten und Untertitel in den nationalen Landessprachen 
verfassten  

Die Videos stehen nicht losgelöst von den restlichen Inhalten der Plattform, son-
dern sind mit den Übungsmaterialien oder einem E-Book kombinierbar. Denn es ist 
unerlässlich, sich weiterer didaktischer Werkzeuge wie Kontroll- und Reflexions-
fragen und wissenschaftlicher Literatur zu bedienen, die zur erfolgreichen Ver-
knüpfung mit dem durch die Videos erlernten Wissen beitragen (beispielsweise 
KRÜGER, STEFFEN & VOHLE, 2012, S. 198). Jedes Lehrvideo hat eine Länge 
von jeweils 30–40 Minuten und kann aus didaktischen Erwägungen in verschiede-
ne Sequenzen aufgeteilt werden, von denen sich einige auf den Inhalt und einige 
auf die Erklärung fokussieren. Durch diese Gestaltung können die Rezipient*innen 
somit theoretisch erklärte Grundlagen mit praktischer Anwendung verknüpfen.  

3.2  Mock-Mediationstrainingsplattform 
Mock-Mediationswettbewerbe fanden ursprünglich in den Rechtswissenschaften 
zur Simulation von Gerichtsprozessen ihren Einsatz (JENKINS & LEMAK, 2009, 
S. 52; FLITER, 2009, S. 14) und werden mittlerweile in zahlreichen Disziplinen 
(z. B. Sozial- und Naturwissenschaften) als Lernmethode genutzt (WEINER, 2010, 
S. 124; WHEELER, MAENG & SMETANA, 2014, S. 67). Nicht die Vermittlung 
durch die Lehrenden und der Wissenserwerb stehen im Vordergrund, sondern es 
geht vielmehr um die Anwendung. Denn die Lernenden betrachten die Problem-
stellung aus unterschiedlichen Sichtweisen (beispielsweise als Mediator*in, Medi-
and*in, Rechtsanwalt oder Rechtsanwältin, Richter*in) und erkennen, wie sich ihre 
jeweiligen Lösungsstrategien auf die Gesamtsituation auswirken.  
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Abbildung 1: Mediation Session in einer Mock-Mediation (MEDIATION NETWORK, 
2021). 

Das Mock-Mediationstool zählt zu den wichtigsten „outcomes“, denn die Studie-
renden erhalten die außergewöhnliche Möglichkeit, flexibel und ressourcenscho-
nend zu Hause ihre kommunikativen und mediativen Kompetenzen zu erweitern. 
Durch den Austausch mit Studierenden aus unterschiedlichen Ländern stärken sie 
zusätzlich ihre interkulturellen Kompetenzen. 

4  Fazit und Ausblick 
Die konzipierte Plattform ist das erste Bildungsinstrument, das es Lernenden er-
möglicht, im Selbststudium oder mithilfe von Lehrenden in Echtzeit ihre Kompe-
tenzen, z. B. die Verhandlungs-, Kommunikations- oder Konfliktlösungskompe-
tenz, mit unterschiedlichen Tools zu trainieren und zu erweitern.  

Auch können Blended Learning Konzepte in die Mediationsausbildung einbezogen 
werden, wobei das Mock-Mediationstool eine besonders innovative, digitale Unter-
stützung darstellt und die internationale Vernetzung zwischen allen Beteiligten 
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(Wissenschaftler*innen, Lehrenden und Lernenden) stärkt. Darüber hinaus konnten 
die Teammitglieder der Karl-Franzens-Universität Graz im Verlauf des Projektes 
(Expert*innentreffen, internationale Konferenzen, Mock-Wettbewerbe etc.) ihr 
Wissen über verschiedene Ansätze in und zur Mediation sowie ihr wissenschaftli-
ches Netzwerk erweitern. Zudem wurde die Lernplattform bereits in die Lehrver-
anstaltung „Mediation: Training und Wettbewerb (Mock Mediation Competition – 
Moot Court“ einbezogen, wobei sich herausstellte, dass die Studierenden die Lern-
plattform nach anfänglichen Schwierigkeiten (z. B. Vertraut machen mit der Glie-
derung der Oberfläche und den unterschiedlichen Materialien) effizient während 
der Präsenzzeit und in individuellen Lernphasen nutzen. Des Weiteren ist anzu-
merken, dass die virtuelle Lernplattform keinesfalls die internationale Zusammen-
arbeit zwischen Wissenschaftler*innen und den direkten Austausch zwischen Stu-
dierenden in Face-to-face-Situationen insgesamt ersetzen kann, wie ebenfalls 
BRUHN (2020, S. 244) treffend ausführt: „VI [virtual internationalization] can be 
used for reaching manifold goals, […] but it should not be understood as a meta-
phorical swiss army knife, or as an all-purpose utility that makes sense in every 
situation.“ 

Aus der internationalen Zusammenarbeit für diese Lernplattform entstanden Folge-
projekte, die u. a. bis Ende 2021 die Entwicklung einer kostenlosen App enthalten. 
Die App zielt u. a. auf das Training von Kommunikations- und Konfliktlösungs-
kompetenzen ab und soll dazu beitragen, dass sich die Lernenden entsprechend 
ihrer individuellen Vorliebe Inhalte effizient und flexibel im Selbststudium aneig-
nen können.  

Die eingangs erwähnte Corona-Krise trägt dazu bei, dass digitale Tools verstärkt 
für die Lehre herangezogen werden können. Mit der vorgestellten Plattform konnte 
im Ergebnis ein Brückenschlag zwischen den Schlagworten Digitalisierung und 
Internationalisierung geschaffen werden. 
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Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium: 
Ein konzeptioneller Forschungsbeitrag 

Zusammenfassung 

Die Verzahnung von Theorie und Praxis ist ein Strukturmerkmal und 
Qualitätskriterium des dualen Studiums. Dennoch ist der Begriff „Theorie-Praxis-
Verzahnung“ (TPV) unterspezifiziert. Dieser Artikel entwickelt ein theoretisches 
TPV-Konzept, das die mehrdimensionale Struktur des Phänomens erfasst und auf 
unterschiedliche duale Studienformate anwendbar ist. Das Verhältnis zwischen 
TPV und Theorie-Praxis-Transfer wird erörtert. Der Artikel bietet eine theoretische 
Grundlage für empirische Studien zur TPV sowie für die Weiterentwicklung des 
Qualitätsmanagements dualer Studiengänge. 
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Theory-practice linkage in cooperative education: A conceptual 
clarification 

Abstract 

The link between theory and practice is a structural feature and a quality measure 
of cooperative education. However, the term “theory-practice linkage” (TPL) has 
not been adequately defined. In this paper, we develop a theoretical concept of 
TPL that captures the multi-dimensional structure of the phenomenon and can be 
applied to different cooperative education programs. We also discuss the 
relationship between TPL and theory-practice transfer. The paper provides a 
theoretical foundation for empirical studies on TPL, as well as for the further 
development of quality management in cooperative education programs. 

Keywords 

cooperative education, theory-practice linkage, theory-practice transfer 

1 Das Spezifikationsproblem der TPV 
Die Verzahnung von Theorie und Praxis ist ein häufig thematisiertes Phänomen in 
wissenschaftlichen und praxisbezogenen Publikationen über das duale Studium 
(vgl. z.B. CENDON et al., 2016; KRONE, 2015; MEYER-GUCKEL et al., 2015). 
Das Interesse an der Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV) erklärt sich einerseits 
dadurch, dass die strukturelle und inhaltliche Abstimmung zwischen akademi-
schem und beruflichem Lernort ein grundlegendes Merkmal des dualen Studiums 
darstellt. Andererseits ist die TPV ein entscheidendes Motiv bei der Studienwahl-
entscheidung (ARENS-FISCHER et al., 2016; FASSHAUER & SEVERING, 
2016). Vor diesem Hintergrund wäre zu erwarten, dass es sich bei der TPV um ein 
wohldefiniertes Konzept handelt. Der Vergleich einschlägiger Veröffentlichungen 
zeigt jedoch ein heterogenes und unterspezifiziertes Begriffsverständnis. Als Ursa-
che hierfür lassen sich eine selektive Betonung bestimmter Aspekte der TPV sowie 
eine Verwischung der konzeptionellen Grenzen zwischen TPV und Theorie-Praxis-
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Transfer erkennen (vgl. z. B. HESS, 2019; TRUSCHKAT & VOLK, 2020; UL-
RICH, 2019). 

Diese konzeptionelle Unterspezifikation verursacht zwei Probleme: Erstens sind 
präzise theoretische Konzepte eine wichtige Grundlage für empirische Forschung 
in den Sozialwissenschaften. Ohne diese Grundlage kann ein Forschungsgegen-
stand nur unzulänglich empirisch erfasst werden. Zudem erschwert die Verwen-
dung unterspezifizierter Konzepte die Entstehung von kumulativem Erkenntnisge-
winn zu dem Forschungsgegenstand (GERRING, 2012). Zweitens ist ein differen-
ziertes TPV-Konzept ein wichtiger Bezugspunkt für das Qualitätsmanagement 
dualer Studiengänge. Das Fehlen dieses Bezugspunktes erschwert Hochschulen die 
Durchführung von Stärken-Schwächen-Analysen über die TPV in ihren dualen 
Studiengängen sowie die darauf basierende Entwicklung von Verbesserungsmaß-
nahmen. 

Dieser Artikel entwickelt ein theoretisches Konzept von TPV im dualen Studium. 
Das Konzept ist für praxis-, ausbildungs- und berufsintegrierende Studienformate 
anwendbar. Die inhaltliche Bedeutung des Begriffs wird durch die Beschreibung 
der Funktion von TPV im dualen Studium sowie die Diskussion der Begriffsele-
mente „Theorie“, „Praxis“ und „Verzahnung“ hergeleitet. Hierdurch werden die 
Eigenschaften des Konzepts spezifiziert und die mehrdimensionale Struktur des 
Phänomens erfasst. Abschließend wird das Verhältnis zwischen dem TPV-Konzept 
und dem Konzept des Theorie-Praxis-Transfers erörtert. 

2 Die Doppelfunktion der TPV 
Das duale Studium umfasste mit knapp 3,8% aller Studierenden im Jahr 2019 ein 
relativ kleines Segment auf dem tertiären deutschen Bildungsmarkt. Im Jahr 2004 
betrug dieser Anteil jedoch nur knapp 2,1%. In demselben Zeitraum stieg die An-
zahl dualer Studiengänge von 512 auf 1.662 (HOFMANN et al., 2019; STATISTI-
SCHES BUNDESAMT, 2021). Vor dem Hintergrund der positiven Wachstumsdy-
namik des hybriden Qualifizierungsmodells aus akademischem Studium und beruf-
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licher Tätigkeit, veröffentlichte der Wissenschaftsrat im Jahr 2013 ein Positionspa-
pier mit Empfehlungen zur Entwicklung des dualen Studiums. Darin wird deutlich, 
dass die TPV eine Doppelfunktion im dualen Studium erfüllt. 

Zum einen ist die TPV ein Strukturmerkmal des dualen Studiums. Diese Funktion 
wird dadurch ersichtlich, dass sich ein Studiengang laut Wissenschaftsrat nur dann 
als duales Studium qualifiziert, wenn er die folgenden zwei Merkmale aufweist: 
erstens die Parallelität eines akademischen Studiums und einer beruflichen Tätig-
keit. Zweitens eine strukturelle, institutionelle und/oder inhaltliche Verzahnung des 
akademischen und des beruflichen Lernortes. Ausprägungen und Intensität der 
Lernortverzahnung können allerdings variieren (WISSENSCHAFTSRAT, 2013). 

Zum anderen ist die TPV ein Qualitätskriterium des dualen Studiums. Diese Funk-
tion wird anhand der drei Qualitätsansprüche ersichtlich, die der Wissenschaftsrat 
für duale Studiengänge spezifiziert: 1) Wissenschaftlichkeit; 2) Qualitätssiche-
rungsmaßnahmen für die Gestaltung des Praxislernens; 3) strukturelle und inhaltli-
che Verzahnung der Lernorte. Das dritte Qualitätskriterium bezieht sich direkt auf 
die TPV. Dabei versteht der Wissenschaftsrat unter struktureller Verzahnung 
„stabile und vertraglich geregelte Kooperationsbeziehungen mit den Praxispart-
nern“ (WISSENSCHAFTSRAT, 2013, S. 26). Die strukturelle Verzahnung der 
Lernorte ist wiederum die Grundlage der inhaltlichen Verzahnung im Sinne einer 
„wechselseitige[n] Bezugnahme praktischer und theoretischer Wissensvermittlung 
im Studium […]“ (WISSENSCHAFTSRAT, 2013, S. 28). 

Somit ist die TPV im dualen Studium ein Strukturmerkmal (TPV als funktionales 
Differenzierungskriterium dualer Studiengänge von anderen Studienformaten) und 
ein Qualitätskriterium (TPV als normativer Bezugspunkt zur Qualitätsbeurteilung 
dualer Studiengänge). Diese Doppelfunktion verleiht der TPV eine zentrale Bedeu-
tung für das duale Studium. Allerdings ist sie auch eine Ursache für die heteroge-
nen Begriffsverständnisse von TPV: Wenn TPV als Strukturmerkmal des dualen 
Studiums betrachtet wird, dann konzentriert sich das Begriffsverständnis auf das 
Vorhandensein oder Fehlen einer strukturellen und inhaltlichen Lernortverzahnung. 
Wenn TPV als Qualitätskriterium des dualen Studiums betrachtet wird, dann kon-
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zentriert sich das Begriffsverständnis auf die Beschaffenheit der strukturellen und 
inhaltlichen Lernortverzahnung sowie das Erreichen der damit verbundenen Ziele. 
Viele Publikationen verbinden Elemente beider Funktionen in ihrem Begriffsver-
ständnis (vgl. z. B. BARTH & REISCHL, 2008; KUPFER et al., 2014; MÖRTH & 
CENDON, 2019; WEISS, 2016). Diese Praxis ist angesichts der Doppelfunktion 
der TPV angemessen. Sie trägt aber auch zu der definitorischen Heterogenität des 
TPV-Begriffs bei, sofern Definitionen die Funktionen „Strukturmerkmal“ und 
„Qualitätskriterium“ ungleich gewichten oder unterschiedliche Teilaspekte beto-
nen. Als Konsequenz dieser konzeptionellen Heterogenität können zum Beispiel 
gegenläufige Diagnosen und Handlungsempfehlungen zu Fragen der TPV im dua-
len Studium entstehen, ohne dass die Ursachen dieser Unterschiede transparent 
sind. 

3 Entwicklung eines TPV-Konzepts 
Für die Konzeptualisierung von TPV im dualen Studium bedarf es neben dem Ver-
ständnis über die Funktionen der TPV auch einer semantischen Grundlegung der 
Begriffselemente „Theorie“, „Praxis“ und „Verzahnung“ im Kontext des dualen 
Studiums. 

Die Begriffe „Theorie“ und „Praxis“ haben keine semantische Übereinstimmung 
zwischen ihrer allgemeinen Bedeutung und ihrer kontextspezifischen Verwendung 
im dualen Studium. So beschreibt der Begriff „Theorie“ allgemein ein System lo-
gisch miteinander verknüpfter und widerspruchsfreier Aussagen über einen be-
stimmten Ausschnitt der Wirklichkeit (GODFREY-SMITH, 2003). Das TPV-
Konzept dehnt den Begriff „Theorie“ schlagwortartig auf das bildungswissen-
schaftliche Konzept des Theoriewissens, d. h. jede Form von akademischem bzw. 
wissenschaftsbasiertem Wissen, aus (BAUMERT & KUNTER, 2006; PATRY, 
2014). Die alltagssprachliche Bedeutung des Theoriebegriffs im Kontext des dua-
len Studiums umfasst einerseits das Konzept des Theoriewissens und andererseits 
die Hochschule als akademischen Lernort. Somit hat der Theoriebegriff im TPV-
Konzept eine inhaltliche Dimension (Theorie im Sinne des Wissenstypus „akade-
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misches Wissen“) und eine strukturelle Dimension (Theorie als akademischer 
Lernort bestehend aus den Akteuren, Regeln sowie Lehr- und Lernformaten an der 
Hochschule). 

In seiner allgemeinen Definition beschreibt der Begriff „Praxis“ zielgerichtete, 
wiederkehrende und geteilte Handlungsmuster von Individuen in einer sozialen 
Gruppe oder einem bestimmten funktionalen Kontext (GHERARDI, 2009; 
ROUSE, 2002). Während des praktischen Handelns erwerben Individuen perso-
nengebundenes und kontextspezifisches Erfahrungswissen über Inhalte und Sach-
verhalte, Prozesse, Personen, Netzwerke sowie Ziele und Werte (BÖHLE & SAU-
ER, 2019; ERLACH et al., 2013; SEVSAY-TEGETHOFF, 2007). Das TPV-
Konzept begrenzt den Begriff „Praxis“ inhaltlich auf den funktionalen Kontext der 
Berufswelt. Die alltagssprachliche Bedeutung des Praxisbegriffs im Kontext des 
dualen Studiums umfasst einerseits das von Studierenden in ihren Praxisfeldern 
erworbene Erfahrungswissen und andererseits die Betriebe und Einrichtungen als 
beruflichen Lernort. Somit hat auch der Praxisbegriff im TPV-Konzept eine inhalt-
liche Dimension (Praxis im Sinne des Wissenstypus „berufliches Erfahrungswis-
sen“) und eine strukturelle Dimension (Praxis als beruflicher Lernort bestehend aus 
den Akteuren, Regeln sowie Lehr- und Lernformaten in den Betrieben und Einrich-
tungen). 

Diese begriffliche Grundlegung verdeutlicht, dass die Bezeichnung „Wissenstypen-
Lernort-Verzahnung“ eine semantisch präzisere Wortwahl für die Beschreibung 
des zugrundeliegenden Phänomens darstellt. Die Verwendung dieser Wortwahl 
würde allerdings die Resonanz des Artikels im thematischen Diskurs gefährden. 
Aus diesem Grund verwendet auch der vorliegende Artikel weiterhin die herge-
brachten Begriffe „Theorie“ und „Praxis“. 

Im technischen Kontext beschreibt der Begriff „Verzahnung“ eine zackenförmige, 
formschlüssige Verbindungstechnik zur Übertragung von Kräften und Bewegun-
gen (BÖGE, 2011). Eine gängige Alltagsassoziation mit diesem Begriff ist das 
Ineinandergreifen von Zahnrädern. Vor diesem assoziativen Hintergrund nutzt das 
TPV-Konzept den Verzahnungsbegriff als eine visuelle Metapher für die Verbin-
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dung und die Koordination von Theorie und Praxis (bzw. Wissenstypen und Lern-
orten) im dualen Studium. 

In Publikationen, die sich mit der TPV im dualen Studium beschäftigen, finden 
sich unterschiedliche Kombinationen einer begrenzten Anzahl von Dimensionen 
der Verzahnung. Hierbei handelt es sich um die inhaltliche, curriculare, personelle, 
organisatorische, institutionelle und strukturelle Verzahnung (BARTH & 
REISCHL, 2008; KRONE, 2015; KUPFER et al., 2014; LANGFELDT, 2018; 
WEISS, 2016; WISSENSCHAFTSRAT, 2013). Da sich diese Dimensionen in 
ihrer Bedeutung teils überschneiden, bedarf es einer begründeten Auswahl, um die 
grundlegenden Kanäle der Verzahnung vollständig, aber ohne Redundanz, zu er-
fassen. So subsumiert der Wissenschaftsrat unter der Dimension „strukturelle Ver-
zahnung“ sowohl die organisatorische als auch die institutionelle Verzahnung. 
Diese Verschmelzung ist jedoch der konzeptionellen Differenziertheit abträglich, 
denn die operative Gestaltung der TPV im Studienbetrieb (organisatorische Ver-
zahnung) und die Regeln der Kooperationsbeziehungen zwischen Hochschule und 
Praxispartnern (institutionelle Verzahnung) sind zwei substanziell unterschiedliche 
Ausprägungen der Verzahnung. Dahingegen sind die curriculare und die personelle 
Verzahnung nicht als eigenständige Dimensionen der TPV notwendig: In ihrer 
funktionalen Bedeutung wird die curriculare Verzahnung – im Sinne eines den 
beruflichen und akademischen Lernort umfassenden Studienplans (KUPFER et al., 
2014) – durch die inhaltliche Dimension (Verzahnung der Wissenstypen) und die 
institutionelle Dimension erfasst. Die personelle Verzahnung – zum Beispiel als 
regelmäßiger Einsatz von Praktikern als Lehrbeauftragte (WEISS, 2016) – wird 
wiederum durch die inhaltliche und organisatorische Dimension erfasst. Somit sind 
insgesamt drei Dimensionen notwendig, um die Verzahnung von Lernorten, Ak-
teur*innen und Wissenstypen im dualen Studium abzubilden: institutionelle, orga-
nisatorische und inhaltliche Verzahnung. 

Zur Illustration der Frage „Wer, was und wie wird verzahnt?“ visualisiert Abbil-
dung 1 das Konzept der TPV im dualen Studium: Im Rahmen des dualen Studien-
gangskonzepts kooperieren Lernorte (Hochschule, Betriebe/Einrichtungen) und 
interagieren verschiedene Akteur*innen (Studierende, Lehrende, Praxisbetreuen-
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de). Am Lernort Hochschule erfolgt die Vermittlung bzw. der Erwerb von akade-
mischem Wissen; am betrieblichen Lernort erfolgt die Vermittlung bzw. der Er-
werb von beruflichem Erfahrungswissen. Da dual Studierende turnusmäßig zwi-
schen den Lernorten wechseln (Theorie- und Praxisphasen), besteht ihre Lernerfah-
rung aus akademischem Wissen und beruflichem Erfahrungswissen. Hierdurch 
werden Studierende zur zentralen integrativen Instanz der inhaltlichen Verzahnung 
(HOLTKAMP, 1996). 

 

Abb. 1: Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium 

Studierende 
(duale Lernerfahrung: 

akademisches Wissen &  
berufliches Erfahrungswissen) 

Praxisbetreuende 
& Betrieb/  

Einrichtung 

duales Studiengangskonzept 

Lehrende &  
Hochschule organisatorische Verzahnung 

(Koordination studiumsbezogener Aufgaben und Abläufe) 

institutionelle Verzahnung 
(Regeln der Kooperation und curriculare Abstimmung) 
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Im Folgenden wird die Bedeutung von jeder Dimension der Verzahnung spezifi-
ziert und es werden jeweils beispielhafte Ausprägungen vorgestellt: 

Die institutionelle Verzahnung ist die regelbasierte Verbindung von Hochschule 
und Praxispartnern sowie Lehrenden und Praxisbetreuenden im Rahmen des dualen 
Studiums. Sie umfasst die Regeln der Kooperationsbeziehungen zwischen Hoch-
schule und Praxispartnern sowie Formate der Zusammenarbeit. Die Regeln der 
Kooperation beinhalten z. B. Kooperationsverträge zur Festlegung gegenseitiger 
Rechte und Pflichten, Eignungsgrundsätze für die Aufnahme neuer Praxispartner 
sowie abgestimmte Qualitätssicherungsinstrumente für die Lehr- und Lernformate 
an beiden Lernorten. Beispiele für Formate der Zusammenarbeit sind Gremien zur 
Hochschulentwicklung bestehend aus Akteur*innen beider Lernorte sowie ein in-
stitutionalisierter Austausch von Lehrenden und Praxisbetreuenden zur Studien-
gangsentwicklung. Im Rahmen dieser institutionalisierten Formate der Zusammen-
arbeit findet auch die curriculare Abstimmung von Studienplänen, Lernzielen und 
Prüfungsformen an beiden Lernorten statt (BARTH & REISCHL, 2008; GERS-
TUNG & DEUER, 2020; WISSENSCHAFTSRAT, 2013). 

Die organisatorische Verzahnung ist die operative Abstimmung von Hochschule 
und Praxispartnern sowie Lehrenden und Praxisbetreuenden im laufenden Studien-
betrieb. Sie umfasst die zeitliche Vereinbarkeit des Lehrens, Lernens und der Leis-
tungserbringung im dualen Studium. Hierzu gehören z. B. die Planung des Wech-
selrhythmus und der Dauer von Theorie- und Praxisphasen sowie die Koordination 
von Prüfungsterminen mit diesen Studienphasen. Zudem beinhaltet die organisato-
rische Verzahnung Aspekte der lernortübergreifenden Studierendenbetreuung wie 
z. B. die Studierendenbetreuung und Benotung bei Transferprojekten durch Be-
treuende beider Lernorte. Für die operative Gestaltung des dualen Studienbetriebs 
bedarf es zudem eines regelmäßigen Informationsaustauschs zwischen den Lernor-
ten; sowohl auf organisationaler Ebene als auch auf Ebene der Lehrenden und Pra-
xisbetreuenden (GERSTUNG & DEUER, 2020; KRONE, 2015; KUPFER et al., 
2014). 
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Die inhaltliche Verzahnung ist die wechselseitige Bezugnahme zwischen akademi-
schem Wissen und beruflichem Erfahrungswissen in den Lehr- und Lernprozessen 
des dualen Studiums. Vor dem Hintergrund der dualen Lernerfahrung der Studie-
renden können Lerninhalte und Lernerfahrungen der Theorie- und Praxisphasen 
prinzipiell wie folgt verzahnt werden: A) Einordnung akademischer Lerninhalte in 
berufspraktische Kontexte (z. B. durch die Integration von Praxisbeispielen aus 
unterschiedlichen beruflichen Handlungsfeldern in die akademische Lehre). B) 
Anwendung von akademischem Wissen am beruflichen Lernort (z. B. durch die 
Zuteilung von Aufgaben in der Praxisphase, die sich auf die Lerninhalte der vorhe-
rigen Theoriephase beziehen oder praxisbezogene Forschungsprojekte während der 
Praxisphase). C) Wissenschaftliche Reflexion von beruflichem Erfahrungswissen 
(z. B. durch Transferberichte oder eine von Lehrenden angeleitete diskursive Re-
flexion der studentischen Praxiserfahrungen). D) Reflexion von akademischem 
Wissen vor dem Hintergrund berufspraktischen Erfahrungswissens (z. B. durch 
Transferberichte oder Reflexionsgespräche zwischen Studierenden und Praxisbe-
treuenden). Diese vier Prinzipien können Lehrenden und Praxisbetreuenden als 
didaktisches Gestaltungsprinzip dienen, um eine systematische Verzahnung der 
Wissenstypen in den Lehr- und Lernprozessen des dualen Studiums zu realisieren 
(GERSTUNG & DEUER, 2020; LANGFELDT, 2018; WISSENSCHAFTSRAT, 
2013). 

Insgesamt lässt sich das in diesem Artikel entwickelte TPV-Konzept definitorisch 
wie folgt zusammenfassen: 

Die Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium beschreibt die institutionelle 
und organisatorische Kooperation von Hochschule und Praxispartnern zum Zweck 
einer planvollen, wechselseitigen Bezugnahme zwischen akademischem Wissen und 
beruflichem Erfahrungswissen in den Lehr- und Lernprozessen. 

Diese Definition versteht die TPV als Strukturmerkmal und Qualitätskriterium des 
dualen Studiums. Sie stellt alle wesentlichen Elemente des TPV-Konzepts in ihrem 
Beziehungszusammenhang dar. Hierbei wird auch die funktionale Beziehung der 
Verzahnungsdimensionen deutlich, nämlich die institutionelle und organisatorische 
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Verzahnung der Lernorte und Akteure als Voraussetzung und Unterstützung für die 
inhaltliche Verzahnung von akademischem Wissen und beruflichem Erfahrungs-
wissen in den Lehr- und Lernprozessen. 

4 TPV und Transfer: Zum Verhältnis zweier 
Konzepte 

Zu Beginn dieses Artikels wurde die Vermischung des TPV-Konzepts mit dem 
Konzept des Theorie-Praxis-Transfers als eine Ursache des heterogenen Begriffs-
verständnisses von TPV identifiziert. Obschon diese Konzepte im Kontext des 
dualen Studiums in einem Beziehungszusammenhang stehen, beschreiben sie doch 
unterschiedliche Phänomene. 

Im psychologisch-pädagogischen Sprachgebrauch ist Transfer definiert als die 
Übertragung von Lernerfahrungen aus einer Situation (Lernfeld) in eine andere, 
mehr oder weniger ähnliche, Situation (Funktionsfeld). Die im Lernfeld erworbe-
nen Wissensbestände und Fähigkeiten können einerseits Lernprozesse im Funkti-
onsfeld erleichtern. Diese Art der Übertragung von Lernerfahrungen wird als Lern-
transfer bezeichnet. Andererseits können die im Lernfeld erworbenen Wissensbe-
stände und Fähigkeiten auch angewendet werden, um im Funktionsfeld in variab-
len Situationen Probleme zu lösen. Diese Art des Transfers wird als Problemlöse-
transfer bezeichnet. Hier beschreibt Transfer Verhaltensveränderungen in Prob-
lemsituationen aufgrund vorheriger Lernerfahrungen. Beide Formen des Transfers 
können als Vorgang (Transfer als Prozess) und als Resultat (Transfer als Ergebnis) 
auftreten (BENDORF, 2002; FLAMMER, 1970; MAYER & WITTROCK, 1996). 

Aus dem allgemeinen psychologisch-pädagogischen Transferverständnis wird 
nachfolgend ein Transferkonzept für das duale Studium abgeleitet. Da das duale 
Studium strukturell zwei Lernfelder beinhaltet (akademische Lehre und berufliche 
Tätigkeit), können Studierende Lernerfahrungen aus der Theorie- in die Praxispha-
se übertragen und umgekehrt. Somit ist Transfer im dualen Studium ein bidirektio-
nales Phänomen bestehend aus Theorie-Praxis-Transfer und Praxis-Theorie-
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Transfer (BERG, 2014; SCHULTE, 2014). Durch die Wiederholung dieses bidi-
rektionalen Transfers im Studienverlauf entsteht ein dualer Transfer-Kreislauf wie 
in Abbildung 2 visualisiert.2 

 

Abb. 2: Dualer Transfer-Kreislauf 

Theorie-Praxis-Transfer ist die Übertragung von in den Theoriephasen erworbenen 
akademischen Wissensbeständen und Kompetenzen auf berufspraktische Tätigkei-
ten in den Praxisphasen (siehe gepunktete Pfeile in Abb. 2). Die Übertragung der 
akademischen Lernerfahrung kann sowohl berufliche Lernprozesse unterstützen als 
auch zum Lösen beruflicher Aufgaben und Probleme dienen. Die aus diesen Trans-
ferprozessen hervorgehenden Problemlösungen, Ergebnisse und Leistungen wer-
den Teil der beruflichen Lernerfahrung der Studierenden. In umgekehrter Wir-

                                                      
2 Abbildung 2 illustriert den bidirektionalen dualen Transferprozess, aber keine lernfeldin-

ternen Lern- und Transferprozesse. 
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kungsrichtung ist der Praxis-Theorie-Transfer die Übertragung von in den Praxis-
phasen erworbenem beruflichem Erfahrungswissen in den akademischen Kontext 
(siehe gestrichelte Pfeile in Abb. 2). Die Übertragung des beruflichen Erfahrungs-
wissens kann einerseits akademische Lernprozesse unterstützen (z. B. kann berufli-
ches Erfahrungswissen das Verständnis theoretischer Lerninhalte erleichtern). An-
dererseits kann sie auch dem Bearbeiten von Aufgaben und dem Lösen damit ver-
bundener Probleme in akademischen Lehrveranstaltungen dienen. Die aus diesen 
Transferprozessen hervorgehenden Problemlösungen, Ergebnisse und Leistungen 
werden Teil der akademischen Lernerfahrung der Studierenden. Im Rahmen des 
Theorie-Praxis-Transfers werden die (transfergeprägten) akademischen Lernerfah-
rungen wiederum in den berufspraktischen Kontext übertragen. So entsteht ein 
fortlaufender Kreislauf des Lern- und Problemlösetransfers zwischen den Theorie- 
und Praxisphasen. 

Der Vergleich dieses Transfer-Konzepts mit dem TPV-Konzept verdeutlicht den 
Unterschied der Konzepte: Die TPV ist ein Strukturmerkmal und Qualitätskriteri-
um des dualen Studiums, das sich auf die institutionelle, organisatorische und in-
haltliche Verzahnung von Lernorten, Akteuren und Wissenstypen bezieht. Dahin-
gegen beschreibt der Theorie-Praxis- bzw. Praxis-Theorie-Transfer einen Vorgang 
der studentischen Informationsaufnahme und -verarbeitung (d. h. einen kognitiven 
Prozess) sowie die Produkte dieses Prozesses (transferbezogene Arbeitsergebnisse 
und Problemlösungen) (HÄNSEL et al., 2016; LUTHIGER et al., 2014). Zwischen 
diesem Transferverständnis und der inhaltlichen TPV besteht jedoch insofern Ähn-
lichkeit, als dass sich beide Phänomene auf die Verbindung von akademischem 
Wissen und beruflichem Erfahrungswissen beziehen. Zudem ist die Förderung der 
studentischen Transferkompetenz ein wesentliches Ziel der TPV im dualen Studi-
um. Somit besteht eine funktionale Beziehung zwischen den zwei Konzepten: 
Lernkontexte können so gestaltet werden, dass sie die Entwicklung von Transfer-
kompetenz systematisch fördern. Eine solche Gestaltung des Lernkontexts erfor-
dert eine Betrachtung der Lerninhalte aus möglichst diversen Perspektiven. Zudem 
müssen die Lerninhalte in verschiedenen Kontexten, Situationen und Anforde-
rungsniveaus angewendet werden (PRENZEL, 2010). Das duale Studium schafft 
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durch die institutionelle und organisatorische Verzahnung von beruflichem und 
akademischem Lernort sowie die inhaltliche Verzahnung der Wissenstypen einen 
Lernkontext, der diesen Kriterien prinzipiell entspricht. Sofern die TPV im dualen 
Studium strukturell und qualitätsbezogen realisiert wird, bietet der duale Lernkon-
text eine exzellente Grundlage, um die Transferkompetenz (also die Fähigkeit und 
Bereitschaft zum Theorie-Praxis- und Praxis-Theorie-Transfer) der Studierenden 
zu fördern. Aus funktionaler Perspektive kann die TPV somit als Instrument zur 
Förderung der studentischen Transferkompetenz betrachtet werden. 

5 Zusammenfassung und Ausblick 
Der vorliegende Artikel hat die konzeptionelle Unterspezifikation des Phänomens 
der Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV) im dualen Studium problematisiert. Vor 
diesem Hintergrund wurde ein mehrdimensionales theoretisches TPV-Konzept 
entwickelt, das im Sinne eines Strukturmerkmals und Qualitätskriteriums auf pra-
xis-, ausbildungs- und berufsintegrierende Studienformate anwendbar ist. Das 
Konzept beschreibt die TPV im dualen Studium als institutionelle, organisatorische 
und inhaltliche Verzahnung von Akteuren, Lernorten und Wissenstypen. In Reak-
tion auf die teils vorkommende Vermischung des TPV-Konzepts mit dem Konzept 
des Theorie-Praxis-Transfers diskutierte der Artikel auch die Unterschiede sowie 
die Beziehung der beiden Konzepte im Kontext des dualen Studiums. Transfer 
wurde als bidirektionaler Prozess und Ergebnis der Übertragung studentischer 
Lernerfahrungen aus der Theorie- in die Praxisphase und umgekehrt definiert. Aus 
funktionaler Perspektive kann die TPV als Instrument zur Förderung der studenti-
schen Transferkompetenz betrachtet werden. 

Das Erkenntnisinteresse dieses Artikels richtete sich auf die theoretische Konzep-
tualisierung der TPV im dualen Studium. Insofern wurden keine empirischen Be-
funde über Ausprägungen und Intensität der TPV in unterschiedlichen dualen Stu-
dienformaten präsentiert. Der Artikel leistet allerdings sowohl einen theoretischen 
als auch einen praxisbezogenen Beitrag: Durch die kontextuell hergeleitete Spezi-
fikation der TPV wird eine konzeptionelle Forschungslücke in der Literatur zum 
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dualen Studium geschlossen. Das hier entwickelte TPV-Konzept kann als theoreti-
sche Grundlage für empirische Untersuchungen zur TPV oder als Bezugspunkt für 
weitere konzeptionelle Forschungsbeiträge zum dualen Studium dienen. Zudem hat 
das TPV-Konzept einen praktischen Nutzen für das Qualitätsmanagement dualer 
Studiengänge. So kann das Konzept als theoretische Grundlage für die Entwick-
lung von Evaluationsinstrumenten für die TPV in dualen Studiengängen verwendet 
werden. Auf Grundlage theoretisch fundierter Soll-Ist-Analysen können systema-
tisch Optimierungspotenziale der TPV identifiziert und letztlich Verbesserungs-
maßnahmen realisiert werden. 
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Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen 
bei Studierenden am Beispiel des Projekts  
KukiS-Toolbox (Kompetent und kohärent im 
Studium-Toolbox)  

Zusammenfassung 

Die Vermittlung von Selbst- und Sozialkompetenzen während des Studiums ist 
nicht nur im Sinne der Employability, sondern auch im Kontext der individuellen 
Gesundheit essenziell. Die Okanagan Charter fordert speziell für das Setting 
Hochschule die Schaffung einer unterstützenden Lebenswelt, um Gesundheit und 
Wohlbefinden von Studierenden zu fördern und die persönliche 
Kompetenzentwicklung zu unterstützen. Im Rahmen des Projekts KukiS-Toolbox 
wurden wissenschaftlich fundierte Arbeitsmaterialien zur Förderung von Selbst- 
und Sozialkompetenzen entwickelt und in einer Toolbox zusammengefasst.  
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Selbst- und Sozialkompetenzen, Studierendengesundheit, Prokrastination, soziale 
Integration, Public Health Action Cycle  
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Promoting self- and social competencies in university students 
using the project “KukiS-Toolbox” (Competent and Coherent in 
Studies Toolbox) as an example 

Abstract 

The development of self- and social competencies during students’ academic 
careers is essential for both employability and individual health. The Okanagan 
Charter calls for the creation of a supportive living environment specifically in the 
university setting, in order to promote students’ health and well-being and support 
personal competence development. As part of the KukiS-Toolbox project, 
scientifically based working materials for fostering self- and social competencies 
were developed and compiled in a toolbox.  

Keywords 

self- and social competencies, students’ health, procrastination, social integration, 
public health action cycle 

1 Einleitung 
Die Vermittlung von Kompetenzen, insbesondere von Selbst- und Sozialkompe-
tenzen, während des Studiums ist nicht nur im Sinne der Employability (YE-
REVAN COMMUNIQUÈ, 2015), sondern auch im Kontext der individuellen Ge-
sundheit essenziell (WHO, 1986). Selbstkompetenzen beinhalten u. a. Selbstmoti-
vation, Selbstmanagement und Lösungen im Umgang mit Stress. Unter Sozial-
kompetenzen werden u. a. die Fähigkeit Beziehungen aufzubauen, zu gestalten und 
zu halten (DASSLER, 2009) bzw. Eigenschaften wie z. B. Teamfähigkeit oder 
Konfliktfähigkeit zusammengefasst (JAEGER et al., 2009; MEYER-
SCHWICKERATH & MAASSEN, 2014). Kompetenzvermittlung muss überall 
dort, wo sich Menschen aufhalten, erleichtert werden – Bildungsorganisationen 
sind dazu aufgerufen, hier zu handeln (WHO, 1986). Das, an das betriebliche Ge-
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sundheitsmanagement angelehnte, Studentische Gesundheitsmanagement (SGM) 
stellt einen guten Rahmen für die Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen 
dar. SGM fasst alle gesundheitsbezogenen Prozesse mit Fokus auf Studierende 
zusammen. Studierendengesundheit und die Förderung des Studienerfolgs spielen 
eine tragende Rolle (TECHNIKER KRANKENKASSE, 2019). Aufgrund der Tat-
sache, dass Studierende die größte Gruppe an hochschulischen Einrichtungen bil-
den, ist es überraschend, dass bis dato nur wenig gesundheitsförderliche Angebote 
und Programme für Studierende existieren bzw. entwickelt wurden (KÄMPFE et 
al., 2015). Betrachtet man die vorhandene Datenlage, so zeichnet sich für Studie-
rende ein großer Handlungsbedarf im Bereich der Selbst- und Sozialkompetenzen 
ab: Zeit- und Selbstmanagement, Studienmotivation und soziale Integration, Ein-
samkeitserleben und Schwierigkeiten im Umgang mit Stress können als relevante 
Themenkomplexe, über das gesamte Studium hinweg, identifiziert werden (DIEHL 
et al., 2018; GERHOLZ & KLINGSIECK, 2013; STADTFELD et al., 2019).  

Demnach fordert die OKANAGAN CHARTER (2015) speziell für das Setting 
Hochschule die Schaffung einer unterstützenden Lebenswelt, um Gesundheit und 
Wohlbefinden von Studierenden zu fördern und die persönliche Kompetenzent-
wicklung zu unterstützen.  

2 Das Projekt KukiS-Toolbox 
Um der oben beschriebenen Bedeutung der Förderung von Selbst- und Sozialkom-
petenzen und der Studierendengesundheit Rechnung zu tragen, wurde an der Fach-
hochschule Kärnten (FHK) das Projekt KukiS-Toolbox (Kompetent und kohärent 
im Studium-Toolbox) durch die Studiengänge Gesundheits- und Pflegemanage-
ment initiiert. Studierende sollen bei selbstgesteuerten, aktiven und interaktiven 
Lernprozessen unterstützt und dazu befähigt werden, sich reflexiv mit ihren eige-
nen Ressourcen und Belastungen in Hinblick auf ihre Leistungs- und Studierfähig-
keit sowie Gesundheit auseinanderzusetzen und damit in Verbindung stehende 
Kompetenzen zu vertiefen.  
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Projektziele 
• Wissen über Selbst- und Sozialkompetenzen zu vermitteln.  
• Für deren Bedeutsamkeit im Rahmen erfolgreichen Lehrens und Lernens 

zu sensibilisieren. 
• Für Studierende einen Anstoß zur positiven Veränderung der themenbezo-

genen Einstellungen und Intentionen bieten. 
• Für Lehrende eine Anregung zur (stärkeren) Integration der Thematik auf 

Ebene einzelner Lehrveranstaltungen beziehungsweise im Rahmen curricu-
larer Entwicklungen geben.  

Schritt für Schritt durch das Projekt 
Das Projekt folgt einem klaren transparenten Ablauf (siehe Tabelle 1).  

Tabelle 1: Projektablauf KukiS-Toolbox 
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 Schritt 1: Bedarfs- 

und Bedürfnisanalyse 
Kurzinterviews mit Studiengangsleiter*innen 

Befragung von und Diskussion mit Studierenden 
FHK-weit 

Schritt 2: Entwicklung 
erster Arbeitsmateria-
lien 

Factsheets 

Videos 

Quizzes 

Übungen für zu Hause & den Hörsaal 

Schritt 3: Pilotierung 
& Weiterentwicklung 
der Arbeitsmaterialien 

Diskussion der Arbeitsmaterialien mit Studieren-
den 

Weiter-/Neuentwicklung von Materialien unter 
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Ein wissenschaftlich fundiertes und transparentes Vorgehen ist ein wesentliches 
Kriterium in der Entwicklung der KukiS-Toolbox. Um eine intersubjektiv nach-
vollziehbare Entwicklung des Projekts zu ermöglichen, orientiert sich das Projekt 
nach den vier Stufen des Public Health Action Cycle (PHAC) (RUCKSTUHL et 
al., 2008): 1. Erfassung und Analyse von gesundheitlichen Problemlagen, 2. Stra-
tegieformulierung, 3. Umsetzung der Interventionen und 4. Evaluation.  

Eine umfangreiche Bedarfs- und Bedürfnisanalyse unter Lehrenden und Studieren-
den der FHK sichert eine ausreichende Datengrundlage und die Relevanz des Pro-
jekts (1. Schritt PHAC). Aufbauend darauf, wurden Projektziele definiert, theoreti-
sches und praktisches Wissen für die Interventionen gesammelt sowie Vernet-
zungsarbeit innerhalb der FHK betrieben (2. Schritt des PHAC). Dem 3. Schritt des 
PHAC können die Entwicklung, Pilotierung und Weiterentwicklung der Lehr- und 
Lernmaterialien sowie das Projektmanagement und die Entwicklung der Kommu-
nikationsstrategie zugeordnet werden. Im Rahmen des Projekts berichtet eine lau-
fende Dissemination (beispielsweise über den KukiS-Toolbox-Blog 
(https://blog.fh-kaernten.at/kukis/) und Science Communication über zentrale Pro-
jektinhalte und -erfolge. Der letzte Schritt, Evaluation und Sicherung der Nachhal-
tigkeit, muss zukünftig noch begangen werden.  

Nachfolgend wird der Fokus auf die durchgeführte Bedarfs- und Bedürfnisanalyse 
gelegt, da diese handlungsleitend für die weitere Vorgehensweise und Entwicklung 
der Lern- und Lehrmaterialien war. Auch im Sinne des PHAC wird angemerkt, 
dass, je genauer die Datenlage dokumentiert ist, desto präziser die Interventions-
planung wird (RUCKSTUHL et al., 2008). Von Beginn an und insbesondere bei 
der (Weiter-)Entwicklung und Pilotierung der Lehr- und Lernmaterialien partizi-

studentischer Partizipation  

Schritt 4: Erstellung 
Toolbox 

Moodle-Kurs mit allen Arbeitsmaterialien 

Open Source FHK-intern 

https://blog.fh-kaernten.at/kukis/
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pierten Studierende. Partizipation kann als Schlüsselelement gesehen werden – 
denn dadurch können Maßnahmen auf die Bedürfnisse abgestimmt und die Akzep-
tanz erhöht werden (RIFKIN, 2009).  

3 Erfassung von Bedarf und Bedürfnissen 
Im Rahmen der hochschulweiten Bedarfs- und Bedürfnisanalyse im Sommerse-
mester 2019 wurden qualitative Kurzinterviews mit Personen aus dem Leitungs- 
und Lehrendenkreis geführt und eine quantitative Onlineumfrage unter den Studie-
renden realisiert.  

3.1 Die Sicht des Leitungs- und Lehrendenkreises  
Insgesamt wurden elf Personen (acht männlich und vier weiblich) aus dem Lei-
tungs- und Lehrendenkreis der Studienbereiche Bauingenieurwesen & Architektur, 
Engineering & IT, Gesundheit & Soziales sowie Wirtschaft & Management der 
FHK zur Bedeutsamkeit von Schlüsselkompetenzen im Rahmen des Studiums 
befragt. Der Interviewleitfaden beinhaltet Fragen zur Bedeutsamkeit von Schlüs-
selkompetenzen für ein erfolgreiches Studieren, zur aktuellen Förderung von 
Schlüsselkompetenzen in der Lehre und darauf bezogenen zukünftigen Bedarfen.  

In Bezug auf die Bedeutsamkeit der Schlüsselkompetenzen fanden neun Personen, 
dass alle vier Schlüsselkompetenzen (Methodenkompetenz, Sachkompetenz, 
Selbst- und Sozialkompetenz) gleichermaßen bedeutsam für ein erfolgreiches Stu-
dium sind („[…] Ich hab’ es nicht bewertend gewichtet, weil sie [Anm. die Schlüs-
selkompetenzen] alle wichtig sind.“; I-Nr. 2). Das höchste Entwicklungspotenzial 
bei den Studierenden sehen acht Befragte im Bereich der Sozial- und Selbstkompe-
tenz. Hier speziell zu erwähnen sind Selbstmanagement und der Umgang mit Stress 
(„Wo ich sicher bei vielen Entwicklungspotenziale sehe, ist tatsächlich diese 
Selbstkompetenz. Selbstständig Dinge zu erarbeiten, fähig sein, die Sachen einfach 
zum richtigen Zeitpunkt in der richtigen Form sich selbst zu erarbeiten. Auch Um-
gang mit Stress, also das Gefühl, sobald es ein bisschen schwieriger wird, wird’s 
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gleich ganz, ganz stressig für viele Studierende.“, I-Nr. 4). Drei Befragte sehen das 
höchste Entwicklungspotenzial im Bereich der Methoden- und Sachkompetenz, da 
die Förderung der Sozialkompetenzen oftmals über Gruppen- und Teamarbeiten 
abgedeckt wird. Neun der Befragten sehen es als wichtig, die Förderung von 
Selbst- und Sozialkompetenzen stärker in die Lehre zu bringen bzw. curricular zu 
verankern. Allerdings beziehen sich dabei lediglich drei Nennungen darauf, die 
Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen wirklich curricular zu verankern. 
Sechs Personen würden es vorziehen, die Förderung von Selbst- und Sozialkompe-
tenzen im Rahmen von Lehrveranstaltungen zu integrieren und immer wieder mit-
zubedenken („Das Thema, ja, es ist wichtig und es ist gut, dass so etwas entwickelt 
wird. Ich freu mich auch, weil es Ideen gibt, die man verwenden kann.“, I-Nr. 10).  

3.2  Die Sicht der Studierenden  
Um die Sicht und den Bedarf der Studierenden zu erfassen, wurde eine Fragebo-
genstudie mittels Onlinefragebogen durchgeführt. Dieser Fragebogen richtete sich 
an alle Studierenden der FHK. Der Fragebogen wurde u. a. zu den Themenkom-
plexen Wahrnehmung der FHK (Studentisches Kohärenzgefühl, BRUNNER et al., 
2009), Prokrastination (Selbsttest für Prokrastination der Prokrastinationsambulanz 
der     Universität    Münster   (http://ww3.unipark.de/uc/Selbsttest_Prokrastination/ 
ospe.php?SES=38dde0eb98eea7bcb9e7dac35ed80e4d&syid=719265&sid=719266
&act=start, Zugriff am 24.11.2020, und Fragebogen zu „Gründen akademischer 
Prokrastination“ (PATRZEK et al., 2015) und soziale Integration/Einsamkeit (An-
zahl freundschaftswertiger Beziehungen an der FHK; 6-Item Einsamkeits-
Kurzskala; JONG GIERVELD & VAN TILBURG, 2006). Alle Fragen wurden 
explizit zum Fachhochschulkontext gestellt. Zudem wurden das Geschlecht und 
Alter, Studienbereich, Bachelor- oder Masterstudium sowie die Organisationsform 
(Vollzeit oder berufsbegleitend) erhoben.  

Insgesamt nahmen 586 Studierende (Rücklauf: 29%) an der Befragung teil, davon 
waren 385 weiblich. Davon studierten 74,9% Vollzeit und 24,2% berufsbegleitend 
(missing = 5). Das Durchschnittsalter lag bei 25,16 Jahren (SD = 6,27). Von 542 
Studierenden (missing = 44) gab mehr als die Hälfte an, in den letzten 6 Monaten 

http://ww3.unipark.de/uc/Selbsttest_Prokrastination/ospe.php?SES=38dde0eb98eea7bcb9e7dac35ed80e4d&syid=719265&sid=719266&act=start
http://ww3.unipark.de/uc/Selbsttest_Prokrastination/ospe.php?SES=38dde0eb98eea7bcb9e7dac35ed80e4d&syid=719265&sid=719266&act=start
http://ww3.unipark.de/uc/Selbsttest_Prokrastination/ospe.php?SES=38dde0eb98eea7bcb9e7dac35ed80e4d&syid=719265&sid=719266&act=start
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sehr wichtige FH-bezogene Aufgaben aufgeschoben zu haben, obwohl Zeit dafür 
zur Verfügung stand. Als häufigsten Grund, warum Dinge aufgeschoben wurden, 
wurde die fehlende Studienmotivation („Ich kann mich nicht für die Aufgabe moti-
vieren.“) mit 304 Nennungen genannt. Im Rahmen der Onlineumfrage wurden 
auch Fragen zum Thema soziale Integration und Einsamkeit gestellt. Freund-
schaftswertige Beziehungen innerhalb der FHK liegen bei den 586 Antwortenden 
zwischen 0 und 100 (Median=5). Davon gaben 20 Studierende an, keine bzw. nur 
eine (n=29) oder zwei (n=51) freundschaftswertige Beziehungen zu haben. Der 
Großteil der befragten Studierenden fühlt sich an der FHK nicht einsam. Dennoch 
gaben 31,7% der Studierenden an, sich moderat bzw. 4,8% sehr einsam zu fühlen.  

4  Wie kann die Förderung von Selbst- und So-
zialkompetenzen nun aussehen? 

Auf Basis der Ergebnisse konnten für die KukiS-Toolbox folgende drei Themen-
komplexe identifiziert werden: 

Prokrastination – Das Leid mit dem Aufschieben 

Einsamkeit – I feel so lonely. 

Studentisches Kohärenzgefühl – Wo bleibt der Durchblick? 

Auch der vierte Themenkomplex „Bewegung in der Lehre – der Studiengang Phy-
siotherapie bringt uns zum Aufstehen!“ sei erwähnt, dieser entstand in Kooperation 
mit dem Studiengang Physiotherapie, wird aber in weiterer Folge nicht behandelt.  

Der Großteil der Interviewten wünscht sich die Förderung der Selbst- und Sozial-
kompetenzen im Rahmen der Lehre. Daher wurde bei der Entwicklung der Ar-
beitsmaterialien darauf geachtet, dass diese gut in Lehrveranstaltungen integriert 
werden können. So wurde beispielsweise zum Thema Selbstmanagement und Pro-
krastination  ein  kurzweiliges Video  erstellt  (https://www.youtube.com/watch?v= 
aojApP0ZnLQ&t=53s). Dieses eignet sich gut, um den Einstieg in die Thematik zu 
erleichtern. Zusätzlich wurden auch noch wissenschaftlich fundierte Präsentations-

https://www.youtube.com/watch?v=aojApP0ZnLQ&t=53s
https://www.youtube.com/watch?v=aojApP0ZnLQ&t=53s
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unterlagen für die Lehre mit dem Titel „Kampf gegen das Aufschieben“ entwickelt. 
Studierende des Studiengangs Gesundheits- und Pflegemanagement entwickelten 
einen wissenschaftlich fundierten Folder mit Tipps und Tricks gegen das Aufschie-
ben (https://blog.fh-kaernten.at/kukis/files/2019/12/Folder-Prokrastination.pdf). 
Bei den Lehr- und Lernmaterialien zur Förderung der Sozialkompetenz liegt der 
Fokus auf dem Thema der sozialen Integration. Drei der Interviewten sehen die 
Förderung der sozialen Kompetenzen über Gruppenarbeiten als abgedeckt. Aller-
dings zeigt sich, dass die Förderung der Sozialkompetenz immer mit einem Ar-
beitsauftrag und in weiterer Folge mit einem wesentlichen Output für den Studien-
erfolg zusammenhängt. Zudem sollten Studierende nicht nur im Rahmen von Pro-
jekt- und Gruppenarbeiten gut kooperieren können, sondern vielmehr als Studie-
rendengruppe zusammengeführt werden und über die Zeit des Studiums bestehen. 
Denn freundschaftswertige Beziehungen mit Mitstudierenden stellen eine wesentli-
che Ressource für die Bewältigung hochschulischer Anforderungen dar (MCIN-
TYRE et al., 2018). Die entwickelten Materialien zielen vorrangig auf die Förde-
rung der sozialen Integration ab. Hierzu wurde ein Sensibilisierungsvideo zum 
Thema Einsamkeit an der Hochschule (https://www.youtube.com/watch?v=BNEW 
ydvz5lg&t=54s) entwickelt. Mit dem Tagebucheintrag einer einsamen Studieren-
den (https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tagebuch-einer-
einsamen-studierenden/) wurde auch die Sichtweise der Studierenden erzählt. Für 
die Lehre wurden einfache und kurzweilige Übungen entwickelt, um die soziale 
Integration unter den Studierenden zu fördern.  

Das Projekt bietet Gelegenheit, nachhaltig und für die gesamte Studiendauer in die 
Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen, Studierendengesundheit und Stu-
dierfähigkeit hochschulweit zu investieren.  

  

https://blog.fh-kaernten.at/kukis/files/2019/12/Folder-Prokrastination.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=BNEWydvz5lg&t=54s
https://www.youtube.com/watch?v=BNEWydvz5lg&t=54s
https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tagebuch-einer-einsamen-studierenden/
https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tagebuch-einer-einsamen-studierenden/
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5 Ausblick mit Weitblick 
Gerade in herausfordernden Zeiten wie diesen, in denen COVID-19 die Hochschul-
landschaft und Studierende beeinflusst, rücken Themen wie Bewältigungsprobleme 
von hochschulischen Aufgaben, Schwierigkeiten bei der Studienorganisation 
(SCHOBER et al., 2020) oder auch die negativen Auswirkungen von Social Dis-
tancing (ELMER et al., 2020) in den Vordergrund. Infolgedessen erscheint die 
Förderung der Selbst- und Sozialkompetenzen gerade jetzt als nötig (LIMARUTTI 
& MIR, 2020). Lehrende können die Materialien gut nutzen, um diese auch in On-
linelehrveranstaltungen zu integrieren und Studierende können sich Ideen und An-
regungen holen, um ihre Selbstorganisation zu verbessern und somit Anforderun-
gen besser bewältigen zu können. Über den KukiS-Toolbox Blog stehen beispiels-
weise „Lerntipps in Zeiten von Corona“ (https://blog.fh-kaernten.at/kukis/lernen-
in-zeiten-von-corona/) oder „Tipps gegen Einsamkeit in Zeiten von Social Distan-
cing“ (https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tipps-gegen-
einsamkeit-in-zeiten-von-social-distancing/) kostenlos zur Verfügung.  

Die Hochschule als eine unterstützende Lebenswelt, im Sinne von SGM, befindet 
sich in Österreich, im Vergleich zum weiteren deutschsprachigen und internationa-
len Raum, noch zu wenig im Fokus der Aufmerksamkeit. Durch das Projekt kön-
nen Forderungen der aktuellen Entwicklungen zum SGM nicht nur aufgegriffen, 
sondern auch im Sinne eines „Beispiels guter Praxis“ für die österreichische Hoch-
schullandschaft erfüllt werden.  

Derzeit steht die KukiS-Toolbox nur Angehörigen der FHK im vollen Umfang zur 
Verfügung. Damit auch weitere Hochschulen von der KukiS-Toolbox profitieren 
können, wird über ein Konzept zur Weiterverbreitung der KukiS-Toolbox nachge-
dacht.  

  

https://blog.fh-kaernten.at/kukis/lernen-in-zeiten-von-corona/
https://blog.fh-kaernten.at/kukis/lernen-in-zeiten-von-corona/
https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tipps-gegen-einsamkeit-in-zeiten-von-social-distancing/
https://blog.fh-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tipps-gegen-einsamkeit-in-zeiten-von-social-distancing/
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Benedikt SCHREIBER & Edith WITTENBRINK1 (Mainz) 

Das „hidden curriculum“ der Methodenkompe-
tenzen 

Zusammenfassung 

Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens sind sowohl für den 
erfolgreichen Studienabschluss als auch für viele Berufe mit breitem 
Tätigkeitsspektrum und damit vor allem für geisteswissenschaftliche Absolventen 
und Absolventinnen besonders relevant. Daher ist es problematisch, wenn sie auf 
die Einhaltung von Konventionen reduziert und nur zu Studienbeginn explizit 
gefördert werden. Ausgehend von den Zielen, Maßnahmen und einer ersten 
Evaluation eines Modellprojekts zeigen wir auf, wie Curricula durch 
Kompetenzmodelle weiterentwickelt werden können, welche Herausforderungen 
sich dabei stellen und wie diese theoretisch erfasst und praktisch bearbeitet 
werden können. 

Schlüsselwörter 

Methodenkompetenzen, Geisteswissenschaften, Curriculumsentwicklung, 
Kompetenzorientierung, Kompetenzmodelle 
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The “hidden curriculum” of methodological competencies 

Abstract 

Methodological competencies are not only crucial for the succesful completion of 
studies, but also play an important role for many occupations that are typical for 
humanities graduates. Therefore, it is problematic if training in this area is limited to 
a mere introduction to scientific working methods and conventions at the curricular 
level. Drawing on a model project’s goals, interventions and initial evaluation 
results, this paper shows how curriculum development through competency models 
can be undertaken, which challenges are encountered thereby, and how these 
challenges can be managed in both a theoretical and a practical manner. 

Keywords 

methodological skills, humanities, curriculum development, competence 
orientation, competency models 

1 Methodenkompetenzen als hidden  
curriculum 

Ein Hochschulabschluss soll sowohl zur Aufnahme einer wissenschaftlichen Tätig-
keit befähigen als auch in allgemeiner Hinsicht berufsqualifizierend sein (KMK, 
2017). Ein Großteil der Hochschulabsolvent*innen nimmt eine Tätigkeit in einem 
nicht-wissenschaftlichen Berufsfeld auf und viele wissensverarbeitende Berufe 
setzen einen Hochschulabschluss voraus. Je weniger ein Studiengang in inhaltli-
cher Hinsicht für einen bestimmten Beruf qualifiziert, desto relevanter werden die 
im Rahmen des Studiums erworbenen fachübergreifenden Kompetenzen. So sind 
insbesondere die Erwartungen, die Arbeitgeber*innen außerhalb der Wissenschaft 
an Absolvent*innen der Geisteswissenschaften2 haben, häufig nicht nur diffus, 
                                                      
2 Vgl. die Fächersystematik des Statistischen Bundesamts (2020). 
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sondern weitgehend unabhängig von den konkreten Inhalten und Forschungsme-
thoden des studierten Faches (KONEGEN-GRENIER, 2019, S. 15). Im Hinblick 
auf einen erfolgreichen Übergang vom Studium in den Beruf erscheint hingegen 
„ein breites Spektrum an weiteren Kompetenzen und Fähigkeiten“ (KRÄUTER, 
OBERLANDER & WIEßNER, 2009, S. 121) zentral. Eine besondere Bedeutung 
kommt dabei fächerübergreifenden, gemeinhin als „Methodenkompetenzen“ be-
zeichneten „Fähigkeiten der Auswahl und Entwicklung adäquater Problemlösungs-
strategien“ zu (BRIEDIS et al., 2008, S. 63).  

Sofern diese Kompetenzen im Rahmen eines wissenschaftlichen Studiums an einer 
(Fach-)Hochschule erworben werden, können sie als Methodenkompetenzen wis-
senschaftlichen Arbeitens3 (MK) bezeichnet werden. Diese lassen sich ausdifferen-
zieren als eine Kombination aus Konventionenkompetenz (grundlegende Techniken 
wissenschaftlichen Arbeitens), Rhetorischer Kompetenz sowie Fähigkeiten in den 
Bereichen Informations- und Wissensmanagement4, Prozessmanagement und Wis-
senstransformation (siehe unten Abb. 1). Damit integrieren sie auch Selbst-, Fach- 
und Sozialkompetenzen (AK DQR, 2011). Diese MK werden in der Regel im Kon-
text eines Hochschulstudiums erworben und sind gleichzeitig erforderlich, um ein 
solches erfolgreich abschließen zu können. Sie umfassen Aspekte, die zentrale 
Anforderungen in verschiedensten Berufsfeldern darstellen (BAETHGE, 2001). Da 
bereits im Hochschulrahmengesetz der Ausbildungsauftrag der Hochschulen fest-
gehalten ist und seit der Bologna-Reform die sogenannte Beschäftigungsfähigkeit 
(Employability) ein bildungspolitisches Leitziel darstellt (SCHUBARTH, 2015), 
sind in Studiengängen Gelegenheiten für den Erwerb von MK sicherzustellen. Dies 
                                                      
3 Im Folgenden wird für Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens die Abkür-

zung MK verwendet. 
4 Es kann eingewandt werden, dass grundlegende Fähigkeiten in den Bereichen Rhetorische 

Kompetenz und Informations- und Wissensmanagement erst zur Aufnahme eines Studi-
ums befähigen und daher in den Verantwortungsbereich der Sekundärbildung fallen (vgl. 
u. a. LADENTHIN, 2018). Doch müssen ungeachtet dessen Hochschulen auf den fakti-
schen Vorkenntnisstand ihrer Studierenden eingehen. 
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kann nicht nur durch sogenannte Einführungen in die Techniken wissenschaftli-
chen Arbeitens geschehen, sondern auch höherstufige MK müssen explizit themati-
siert werden. Wo dies nicht geschieht, bleiben diese wichtigen Anforderungen in-
transparent und implizit.  

Implizite Kompetenzanforderungen lassen sich mit dem Begriff des hidden curri-
culums beschreiben: „The hidden curriculum in university can be described as the 
whole of informal and implicit demands of study and study achievements that are 
to be met for someone to complete units of study“ (BERGENHENEGOUWEN, 
1987, S. 563). Nach diesem Verständnis können auch Anforderungen wie abstrak-
tes Denken, wissenschaftliche Sprache und logisches Argumentieren zum universi-
tären hidden curriculum gehören. Dies birgt folgende Probleme:  

- Bei einer impliziten Lehre von MK kann keine kontinuierliche und didak-
tisch fundierte Kompetenzförderung gewährleistet werden. Die Möglich-
keit, diese Kompetenzen zu adressieren, hängt vom Veranstaltungsformat 
und auf individueller Ebene von der bzw. dem jeweils Lehrenden ab 
(FLECHSIG, 1975).  

- Studierende erhalten weder die Möglichkeit, erworbene Kompetenzen prä-
zise zu beschreiben, noch eigene Defizite im Bereich dieser Kompetenzen 
zu erkennen: „the students are placed in a position of uncertainty and de-
pendence with respect to the teachers” (BERGENHENEGOUWEN, 1987, 
S. 563). 

- Der Status von MK als implizite Bewertungskriterien führt zu einer syste-
matischen Benachteiligung von Studierenden in Abhängigkeit von deren 
sozialer Herkunft (BAUMERT, WATERMANN & SCHÜMER, 2003) 
und Migrationshintergrund (JUNGBAUER-GANS & GOTTBURGSEN, 
2021). 

- Gelingensbedingungen für die Förderung von MK sind nicht identifizierbar 
und Qualitätskontrolle von Lehre in diesem Bereich ist kaum möglich.  
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Wie gelangt man aber vom hidden curriculum zur curricularen Integration von 
MK? Dieser Frage soll am Beispiel eines Modellprojekts5 nachgegangen werden, 
welches mehrere Aspekte einer kompetenzorientierten Gestaltung von Studiengän-
gen adressiert (vgl. SCHAPER, SCHLÖMER & PAECHTER, 2012), indem unter-
schiedliche Maßnahmen zur Integration einer durchgängigen Förderung von MK in 
die Fachlehre einer geisteswissenschaftlichen Fakultät entwickelt, umgesetzt und 
evaluiert wurden. Damit adressiert das Projekt disziplin- und studiengangübergrei-
fende Herausforderungen im Bereich der Förderung methodischer Kompetenzen, 
indem es eine über didaktisch-methodische Prinzipien hinausgehende (vgl. WEL-
BERS & GAUS, 2005), durch Kompetenzmodelle angeleitete konzeptionelle Wei-
terentwicklung von Curricula beabsichtigt (WILDT, 2013, S. 41). Im Folgenden 
werden die Ziele und Maßnahmen (2), Evaluationsmethoden (3) und Ergebnisse 
des Modellprojekts (4) präsentiert und deren Übertragbarkeit auf andere Kontexte 
diskutiert (5). 

2 Der Ansatz curricularer Integration  

2.1 Projektziele 
Das Modellprojekt verfolgt das Ziel der curricularen Integration der Förderung von 
MK in die Fachlehre. Die Implementierung betrifft als Querschnitts- und Längs-
schnittaufgabe alle Teildisziplinen und erstreckt sich über den gesamten Studien-
verlauf. Dabei werden mehrere Teilziele angestrebt:  

Die Wahrnehmung der Relevanz von MK bei Lehrenden wie Studierenden soll 
erhöht werden.  

                                                      
5 Zentrale Elemente konnten durch eine finanzielle Förderung des Gutenberg Lehrkolleg 

der Johannes-Gutenberg-Universität Mainz realisiert werden. 
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Die einzelnen MK sollen transparent und nachvollziehbar in den Studienverlaufs-
plänen verortet werden; ein kumulativer und vertiefender Erwerb dieser Kom-
petenzen soll ermöglicht werden.  

MK sollen als Lernziele bei der Planung von Lehrveranstaltungen und Prüfun-
gen (constructive alignment) und langfristig bei der Evaluation von Lehrveranstal-
tungen berücksichtigt werden. 

Maßnahmen 

1. Ein Leitfaden zu Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens identi-
fiziert die relevanten Kompetenzen und verortet diese in den Curricula. Dieser 
wurde induktiv-partizipativ entwickelt, indem auf der Grundlage einer Befra-
gung der Lehrenden der Fakultät nach den MK, auf die ihre Lehre explizit oder 
implizit bereits abzielt, diese Angaben systematisiert wurden. Diese Liste wur-
de mit weiteren Kompetenzmodellen und -schemata6 abgeglichen und gering-
fügig ergänzt. Dabei diente als Anhaltspunkt der bereits etablierte fakultätsin-
terne Kriterienkatalog für schriftliche Studienleistungen. Die so entstandene 
Kompetenzliste beschreibt 37 in fünf Bereiche unterteilte methodische Fähig-
keiten, die Absolvent*innen vorweisen können sollten (siehe Abb. 1). Ein er-
gänzendes Modell zur curricularen Verortung ordnet innerhalb der Studienver-
laufspläne jeder Übung und jedem Seminar der zwölf für die Lehre an der Fa-
kultät zuständigen Teildisziplinen mehrere dieser MK als Lernziele zu. Es in-
tendiert so eine kontinuierliche und stufenweise Kompetenzförderung. Der 
Leitfaden wurde vom Fakultätsrat beschlossen.7 
 

                                                      
6 Z. B. das Outcomes Statement der Writing Program Administration in den USA (2014) 

http://wpacouncil.org/aws/CWPA/asset_manager/get_file/350909?ver=3886. 
7 Für die vollständige Kompetenzliste sowie das Verortungsmodell siehe: 

https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/2018/10/93.-FR-04-07-2018-TOP-7-
Anlage-1-Methodenkompetenzen.pdf; https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/ 
2020/12/Kompetenzverortungsmodell-inkl.-Kernfach-1.pdf.  

http://wpacouncil.org/aws/CWPA/asset_manager/get_file/350909?ver=3886
https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/2018/10/93.-FR-04-07-2018-TOP-7-Anlage-1-Methodenkompetenzen.pdf
https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/2018/10/93.-FR-04-07-2018-TOP-7-Anlage-1-Methodenkompetenzen.pdf
https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/2020/12/Kompetenzverortungsmodell-inkl.-Kernfach-1.pdf
https://www.kath.theologie.uni-mainz.de/files/2020/12/Kompetenzverortungsmodell-inkl.-Kernfach-1.pdf
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2. Es wurden fakultätsinterne hochschuldidaktische Fortbildungs- und Bera-
tungsangebote sowie kollegiale Austauschgruppen zur Kompetenzorientie-
rung in der Lehre und zur Umsetzung des Kompetenzleitfadens realisiert. 

 
3. Im Rahmen der Projektevaluation wurden Lehrende und Studierende zur 

Relevanz und Rolle von MK, zur Umsetzung des Kompetenzleitfadens und 
kompetenzorientierter Lehre und zu den hochschuldidaktischen Begleitmaß-
nahmen befragt. 
 

Kompetenzbereich Erläuterung 

KONVENTIONEN-
KOMPETENZ 

Fähigkeit, formale Regeln und wissenschaftliche Konven-
tionen anzuwenden 

RHETORISCHE  
KOMPETENZ 

Fähigkeit, Kontexte und Zusammenhänge sprachlicher 
Äußerungen zu identifizieren, zu analysieren und diese 
rhetorisch zu berücksichtigen 

INFORMATIONS- UND 
WISSENSMANAGEMENT 

Fähigkeit, Informationen aus verschiedenen Quellen zu 
erschließen und aufzubereiten 

PROZESS- 
MANAGEMENT 

Fähigkeit, Prozesse wissenschaftlichen Arbeitens zu planen 
und zu gestalten 

WISSENS-
TRANSFORMATION 

Fähigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen, zu gliedern 
und Beziehungen zwischen einzelnen Aspekten herzustel-
len 

Abb. 1: Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens 
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3 Evaluation 

3.1 Design 
Das triangulative Evaluationsdesign umfasst neben einem quantitativen anonymen 
Online-Survey sowie qualitativ-leitfadengestützten Gruppendiskussionen mit Leh-
renden auch Online-Gruppendiskussionen mit Studierenden, um die jeweiligen 
Perspektiven zu kontrastieren und die bisherige Durchschlagskraft des Projekts auf 
Lehrveranstaltungsebene in Erfahrung zu bringen.8 Die Evaluation fokussiert fol-
gende Erkenntnisziele: 

Welche Bedeutung messen Studierenden und Lehrende MK bei? 

Welche Rolle spielen MK in der Lehrpraxis? 

Welchen Einfluss hat der Kompetenzleitfaden auf die Lehrpraxis? 

Welche Formen kollegialer Beratung haben sich etabliert? 

Die schriftlich-quantitative Befragung stellt neben der Beurteilung der eigenen 
Lehre unter Aspekten der Kompetenzorientierung vornehmlich auf die Bewertung, 
Akzeptanz und Umsetzung des Leitfadens ab. Die Gruppeninterviews erfassen 
handlungsorientierende sowie kollektiv geteilte Einstellungen und Überzeugungen 
zu kompetenzorientierter Lehre im Allgemeinen und MK im Besonderen. 

                                                      
8 Auf eine standardisierte studentische Selbsteinschätzung des Erwerbs von Methodenkom-

petenzen wurde verzichtet, da Lernprozesse als multifaktoriell beeinflusst und die Effekte 
didaktischer Gestaltung von Veranstaltungen stets im Zusammenspiel mit denjenigen 
weiterer, z. B. individueller und struktureller Faktoren betrachtet werden müssen (KRO-
MREY, 2001). Zur Problematik des selbsteingeschätzten Kompetenzzuwachses vgl. auch 
HLAWATSCH & RAUE (2011). 
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3.2  Sample und Rücklaufquote 
Die Lehrendenbefragung wurde als Vollerhebung des gesamten Kollegiums der 
Fakultät angestrebt. Dabei wurden ausschließlich in der Lehre tätige Personen an-
geschrieben (N=35; zugehörig zu den zwölf Lehrstühlen der Fakultät, einer Dozen-
tur und einem fakultätsexternen Lehrstuhl). Die Einladung zu den Gruppendiskus-
sionen erfolgte ebenfalls an das gesamte Lehrkollegium (N=37, zwei neue Mitar-
beitende waren hinzugekommen). Zum Zwecke eines Perspektivenvergleichs soll-
ten für die Gruppendiskussionen mit Studierenden sowohl Studienanfänger*innen 
als auch fortgeschrittene Studierende rekrutiert werden. Nach dem Prinzip der ma-
ximalen Kontrastierung wurden möglichst heterogene Diskussionsgruppen zusam-
mengestellt. Die Auswertung der Gruppendiskussionen geschah softwaregestützt 
mittels MAXQDA durch Codierung und qualitative Inhaltsanalyse nach MAY-
RING (2015). 

Die Evaluation erfolgte zwei Semester nach Beschluss des Kompetenzleitfadens 
durch den Fakultätsrat. An der Onlinebefragung beteiligte sich etwas mehr als die 
Hälfte (n=19), an den Gruppendiskussionen ca. ein Viertel (n=9) der Lehrenden.9 
Auf die Einladungen zu den Gruppendiskussionen reagierten ausschließlich fortge-
schrittene Studierende (n=11). 

                                                      
9 Da die Wahrnehmung eines Projekts als relevant mit einer höheren Bereitschaft einher-

geht, sich an dessen Evaluation zu beteiligen (PÖTSCHKE, 2009), scheint es nahelie-
gend, dass die 50% Unit-Nonresponse nicht primär aus Gründen der Unkenntnis, sondern 
eher der Indifferenz gegenüber dem Projekt bzw. dessen Anliegen resultiert.  
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4 Ergebnisse 

4.1 Die Relevanz von Methodenkompetenzen  
Mehr als 75% der befragten Lehrenden sind der Überzeugung, dass MK berufs-
praktisch von (sehr) großer Bedeutung sind. Dies gilt auch für die Studierenden, 
die vor allem die im Kompetenzleitfaden enthaltenen Bereiche Wissensmanage-
ment, Prozessmanagement sowie rhetorische Kompetenzen als beruflich qualifizie-
rend einordnen. Im Hinblick auf die Relevanz von MK für das Studium unterschei-
den sich die Einschätzungen der Lehrenden und Studierenden. Während laut man-
chen Lehrenden vielen Studierenden und vor allem Studienanfänger*innen das 
Bewusstsein für die Relevanz dieser Kompetenzen fehle, spiegeln die Aussagen 
der Studierenden diesen Eindruck nur teilweise wider – Letzteren zufolge gebe 
wissenschaftliches Arbeiten „ja eigentlich auch das gewisse Etwas […], warum wir 
denn auch studieren“ bzw. sei „eigentlich das Wichtigste“, was sie „aus dem Studi-
um mitnehmen.“ 

4.2 Die Förderung von Methodenkompetenzen aus Studieren-
denperspektive 

Die befragten Studierenden nahmen Förderung von MK fast ausschließlich in den 
einführenden Proseminaren wahr und schildern diese im Kontext der Vielzahl an 
neuen Anforderungen zu Studienbeginn teilweise als überfordernd. Im weiteren 
Studienverlauf seien MK hingegen kaum noch als verbindliche, transparente und 
durch entsprechende Aufgabenstellungen adressierte Lernziele gefördert worden. 
Die Mehrheit fordert mehr Transparenz von Lernzielen im Bereich MK. Vereinzelt 
wird jedoch auch eingewandt, dass Lernzielformulierungen „so ein bisschen die 
Magie von der Veranstaltung [nehmen], wenn man vorher sagt […] das und das 
habt ihr bitte dann auch methodisch irgendwie drauf.“ Es wird darauf hingewiesen, 
dass eine Thematisierung von Lernzielen oft gerade nicht mit einer Förderung der 
entsprechenden Kompetenzen einhergehe. In späteren Studienabschnitten werde 
zum Teil ein hohes Kompetenzniveau vorausgesetzt, für dessen Aneignung zuvor 
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jedoch kaum Gelegenheit geboten werde. Bezugnehmend auf die Berufsrelevanz 
dieser Kompetenzen äußern die Studierenden den Wunsch nach kontinuierlichen 
Übungsgelegenheiten und mehr interaktiven Anteilen in Lehrveranstaltungen so-
wie Feedback zu ihren Leistungen. 

4.3 Die Förderung von Methodenkompetenzen aus Lehrenden-
perspektive 

Einem guten Drittel der Befragten zufolge seien die Studierenden nur in geringem 
Maße motiviert, ihre Lernaktivitäten auf den Erwerb von MK auszurichten bzw. 
überhaupt dazu in der Lage, sich diese Kompetenzen anzueignen. Manche vermis-
sen bei den Studierenden den Willen, über geeignete Lernziele oder den eigenen 
Kompetenzerwerb zu reflektieren. Mitunter wird problematisiert, dass Studierende 
„völlig falsche Vorstellungen“ vom Studium hätten. Vereinzelt äußern Lehrende 
auch ein Interesse an den Herausforderungen, mit denen sich Studierende konfron-
tiert sähen, und fragen sich: „Müssten wir es anders machen, um es ihnen leichter 
zu machen?“ Über 60% nehmen in den Curricula bereits ausreichende Möglichkei-
ten wahr, MK zu erwerben und zu vertiefen. Einige schätzen den Anteil an Vorle-
sungen als zu hoch ein, da diese im Gegensatz zu Übungen, Seminaren und dem 
Selbststudium nur geringe Möglichkeiten zum Kompetenzerwerb böten, und sehen 
entsprechende Verbesserungsbedarfe bei den Curricula. Bis auf drei Enthaltungen 
sind alle bzw. fast alle Befragten der Überzeugung, dass die von ihnen konzipierten 
Aufgabenstellungen und geforderten Studienleistungen den Erwerb oder die Ver-
besserung wissenschaftlicher Schreibkompetenz bzw. wissenschaftlicher Lese-
kompetenz fördern. 

4.4 Die Prüfung von Methodenkompetenzen 
Über 80% bzw. 50% der Lehrenden, die angeben, für alle Lehrveranstaltungen 
Lernziele und für alle Prüfungen Bewertungskriterien zu formulieren (ca. 50%), 
geben an, ihren Studierenden die Lernziele bzw. die Bewertungskriterien mitzutei-
len. Diese Lernziele bzw. die Bewertungskriterien bezögen sich ungefähr demsel-
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ben Anteil an Lehrenden zufolge neben Fachkompetenzen auch auf MK. Ebenfalls 
ca. 80% sind eher bis völlig, die übrigen eher nicht bis gar nicht der Überzeugung, 
dass sie neben Fachkompetenzen auch MK prüfen. Die Prüfung dieser Kompeten-
zen wird von manchen Lehrenden unter Verweis auf die an der Fakultät dominie-
renden Prüfungsformate als schwer oder kaum umsetzbar thematisiert, was zu ei-
nem Wissensdefizit bezüglich der Wirksamkeit der Kompetenzförderung führe 
sowie vor Herausforderungen im Hinblick auf die curriculare Integration von MK 
stelle. Aus Perspektive der Studierenden spielen MK keine Rolle in den zentralen 
Modulprüfungsformen Klausur und mündliche Prüfung. Hausarbeiten und andere 
methodisch anspruchsvolle Aufgaben hätten selten Priorität – Studierende be-
schreiben dies so, dass sie oft „schnell noch […] dieses Referat […] wegschaffen 
[müssten] oder diese Schreibaufgabe, damit […] dann Zeit für die Prüfungsvorbe-
reitung“ vorhanden sei. 

4.5 Bewertung und Annahme der Projektmaßnahmen 

4.5.1 Die Umsetzung des Kompetenzleitfadens aus Lehrendenperspektive 

Einzelne Lehrende artikulieren eine grundsätzliche Skepsis gegenüber dem Ziel, 
MK curricular zu integrieren, da sie mit dem Kompetenzleitfaden beispielsweise 
die Gefahr einer „Mechanisierung von Lernprozessen“ verbunden sehen. Sie be-
fürchten, dass durch eine stärkere Kompetenzorientierung in der Lehre Zeit verlo-
ren gehe: „das kostet dann natürlich Inhalte“. 

Die Angaben der Lehrenden deuten darauf hin, dass der Kompetenzleitfaden be-
reits in Teilen umgesetzt wird: Eine Person gibt an, sämtliche Lehrveranstaltungen 
dem Leitfaden entsprechend zu gestalten, und ca. ein Drittel der Befragten nutzt 
diesen für manche Lehrveranstaltungen. Ungefähr ein weiteres Drittel verwendet 
den Leitfaden, um festzustellen, inwieweit die bereits geförderten mit den model-
lierten MK übereinstimmen. Die übrigen Befragten verwenden ihn bislang nicht, 
erwägen jedoch mitunter den zukünftigen Einsatz. Acht von 19 Befragten vermu-
ten eine geringe Bereitschaft aufseiten der Kolleginnen und Kollegen, ihre Lehre 
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daran auszurichten, und gut drei Viertel der Befragten sehen mit seiner Umsetzung 
einen hohen didaktischen sowie zeitlichen Mehraufwand verbunden. 

4.5.2 Die Umsetzung des Kompetenzleitfadens aus Studierendenperspektive 

Für die meisten Studierenden stellen die MK weiterhin ein hidden curriculum dar: 
Der Leitfaden ist ihnen vor den Gruppendiskussionen trotz seiner Veröffentlichung 
auf der Fakultätshomepage mehrheitlich unbekannt. Mit seiner Einführung sei auch 
keine wahrnehmbare Veränderung in der didaktischen Gestaltung von Lehrveran-
staltungen oder der Kommunikation entsprechender Lernziele einhergegangen. 
Letztere würden nur in sehr wenigen Lehrveranstaltungen explizit gemacht. 

4.5.3 Bewertung und Inanspruchnahme von Unterstützungsangeboten durch 
die Lehrenden 

Die meisten Befragten zeigen sich grundsätzlich offen für hochschuldidaktische 
Weiterbildungsmaßnahmen und fakultätsinterne kollegiale Beratung. Knapp die 
Hälfte gibt an, bereits Angebote wie z. B. kollegialen Austausch, individuelle Bera-
tung oder kollegiale Hospitation in Anspruch genommen zu haben. Genutzte An-
gebote werden auch fast immer als (sehr) hilfreich bewertet, wobei Austauschfor-
mate grundsätzlich besser bewertet werden als „unpersönlichere“ Formen wie z. B. 
didaktische Handreichungen. Neben einer Kerngruppe, die sich stark für das Pro-
jekt und die curriculare Implementierung der MK engagiert, gibt es eine Gruppe 
daran Interessierter, die sich im untersuchten Zeitraum durch Teilnahme an den 
Austauschgruppen und hochschuldidaktischen Angeboten wiederholt mit den Pro-
jektanliegen auseinandergesetzt hat. Gleichzeitig ist die Anzahl der Lehrenden, die 
Unterstützungsangebote nutzen, nahezu gleichgeblieben. 

Fast alle Befragten sind der Überzeugung, dass sich der kollegiale Austausch 
grundsätzlich intensivieren sollte. Der Forderung, dass dieser auch stärker die För-
derung von MK fokussieren sollte, stimmen ca. zwei Drittel zu. In den Gruppen-
diskussionen wird vereinzelt darauf hingewiesen, dass analog zur Forschung auch 
in der Lehre eine „Einzelkämpfermentalität“ vorherrsche und wenig Bereitschaft 
erkennbar sei, die eigene Lehre kritisch hinterfragen zu lassen. Während manche 
eher den informellen kollegialen Austausch als hilfreich einschätzen und lehrbezo-
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gene Kooperationen in Form von Co-Teaching bevorzugen, sehen andere eine 
Notwendigkeit darin, kollegialen Austausch und Beratung (noch) stärker zu institu-
tionalisieren. Letzteren zufolge sollte die Bereitschaft zu hochschuldidaktischer 
Weiterbildung einen selbstverständlichen Aspekt professioneller Hochschullehre 
darstellen. 

4.6 Die Identifikation der Lehrenden mit den Projektzielen 
Alle Befragten betrachten es grundsätzlich als ihre Aufgabe, Studierende beim 
Erwerb von MK zu unterstützen. Fast alle geben an, ihre didaktische Kompetenz 
verbessern zu wollen; über 70% beabsichtigen, ihre Lehre kompetenzorientierter zu 
gestalten. Ebenso vielen habe das Modellprojekt dies als Aufgabe noch bewusster 
gemacht. Dabei sind fast alle der Überzeugung, dass MK am besten in der Ausei-
nandersetzung mit Fachinhalten gefördert werden sollten. Das Projektziel, eine 
Förderung von MK im gesamten Curriculum zu integrieren, befürworten ca. drei 
Viertel der Befragten. Mehr als die Hälfte der Befragten vertritt die Position, dass 
die Verantwortung für die Weiterentwicklung der Lehre nicht ausschließlich auf 
individueller Ebene liegen sollte. 

5 Resümee und Reflexion 
Im Folgenden wird resümiert und exemplarisch reflektiert, welche kontextübergrei-
fenden Herausforderungen (5.1) und Handlungsempfehlungen (5.2) sich für eine 
curriculare Weiterentwicklung mit dem Ziel einer systematischen Integration von 
Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens ergeben. 

5.1 Resümee: Herausforderungen kompetenzorientierter Wei-
terentwicklung von Curricula 

Die Ergebnisse der Projektevaluation zeigen, dass die Kombination induktiv-
partizipativer und deduktiv-modellgeleiteter Ansätze, die Methodenkompetenzen 
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sichtbar machen, systematisieren und auf deren curriculare Integration abstellen, das 
Bewusstsein für die Notwendigkeit expliziter Kompetenzförderung erhöhen können.  

Gleichzeitig wird deutlich, dass die Sichtbarmachung und curriculare Verortung 
der Kompetenzen noch keine hinreichenden Bedingungen für ihre kontinuierliche 
und explizite Förderung darstellen, zu der auch ihre Thematisierung als Lernziele 
gehört. Solange dem Methodenkompetenz-Curriculum kein dem fachlich-
inhaltlichen Curriculum gleichwertiger bzw. komplementärer Status zukommt, 
werden didaktische Bemühungen in Einzelveranstaltungen immer an Grenzen sto-
ßen. Ein hoher Vorlesungsanteil, eine geringe Prüfungsgewichtung von Metho-
denkompetenzen und nicht zuletzt ein mosaikartiges, eine Vielzahl an Teildiszipli-
nen involvierendes Fachcurriculum erschweren die Kompetenzorientierung. Unter 
diesen Bedingungen können sogar aus der Fakultät selbst hervorgehende Initiati-
ven, die einen partizipativen Ansatz verfolgen, auf Herausforderungen bei der Um-
setzung stoßen. Zwischen einer hohen Akzeptanz von Zielsetzungen im Sinne der 
Qualitätsentwicklung und der aktiven Umsetzung von Maßnahmen scheint eine 
Lücke zu klaffen. Wie sind die Herausforderungen koordinierter Curriculumsent-
wicklung – die sich bereits die Einsicht zunutze macht, dass didaktische Anstren-
gungen zur Kompetenzförderung wirkungslos bleiben, solange sie lokal begrenzt 
und voneinander isoliert vonstattengehen – theoretisch zu erfassen und in der Pra-
xis anzugehen? 

5.2  Reflexion und Ausblick 
Ansätze, die als Erklärung mangelndes Engagement oder (zu) geringe Motivation 
von Einzelakteur*innen bemühen und daraus als Lösungsvorschläge für die Ver-
besserung der Lehre externe Anreize oder verbindliche, bei Nichteinhaltung Sank-
tionen ermöglichende Vorgaben ableiten, greifen unserer Ansicht nach fehl. Geht 
man defizitäre Kompetenzorientierung als ein curriculares Problem an, scheinen 
anstelle motivationstheoretischer Erklärungen eher Perspektiven angemessen, die 
curriculare Strukturen unter kommunikativen Aspekten betrachten.  
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Die kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Curricula erfordert bei einer 
großen Zahl von verantwortlichen Akteur*innen ein hohes Maß an Koordination 
und Kommunikation – diese Einsicht drückt sich in der Forderung der Lehrenden 
nach mehr Austausch bereits aus. JENERT (2020) beschreibt die zentrale Rolle 
akademischer Diskursgemeinschaften, um durch die Etablierung und Verstetigung 
strategiebezogener Aushandlungen eine gemeinsame qualitätsorientierte und lern-
fähige Lehrkultur zu entwickeln. Das hier vorgestellte Projekt zeigt Ansätze sol-
cher Aushandlungen, die eine wichtige Ergänzung von hochschuldidaktischen 
Maßnahmen zur Förderung individueller Lehrkompetenz darstellen können. Letzte-
re werden an akademische Diskurs- qua Fachgemeinschaften in der Regel herange-
tragen und sind damit an diese institutionell nur lose gekoppelt. Als Teil der Dis-
kursgemeinschaft sind dabei auch die Studierenden zu verstehen, deren Beteiligung 
an Qualitätssicherung und -entwicklung über standardisierte Befragungen hinaus 
beispielsweise durch regelmäßige von Externen begleitete Gruppendiskussionen 
gewährleistet werden kann. Verstetigt werden können solche Aushandlungsprozes-
se realistischerweise eher, wenn institutionelle Rahmenbedingungen es ermögli-
chen, dass sie von einer Person innerhalb der Diskursgemeinschaft koordiniert und 
angeleitet werden und diese Gemeinschaft mit „entsprechenden Entscheidungsbe-
fugnissen und Ressourcen ausgestattet“ wird (JENERT, 2020, S. 217).  

Einem solchen Verständnis von Qualitätsentwicklung erscheint der entwickelte 
curriculare Ansatz auf Basis eines Kompetenzmodells angemessen, da dieser 
Hochschuldidaktik als Gestaltung studentischer Lernprozesse auf unterschiedlichen 
Handlungsebenen betrachtet (vgl. FLECHSIG, 1975) und damit Anstöße zu einer 
Verbesserung der Lehre in der Breite geben kann. Ein solches Modell schränkt die 
Lehrfreiheit nicht ein, sondern nutzt Letztere produktiv, indem es offen bleibt für 
unterschiedliche Lehrstile und -methoden. Gleichzeitig berücksichtigt es nachhalti-
ge Kompetenzförderung als kontinuierlichen Prozess über den gesamten Studien-
verlauf, der damit der Koordination zwischen allen Lehrenden bedarf. Konsequen-
terweise erfordert dies im Zuge der Bestimmung von Kompetenzzielen dem 
constructive alignment entsprechend auch eine Anpassung der Prüfungspraxis. 
Wenngleich MK für die Beschäftigungsfähigkeit vor allem geisteswissenschaftli-
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cher Absolvent*innen besondere Relevanz zukommt, sind sie auch für ein erfolg-
reiches Studium anderer Fächer von grundlegender Bedeutung. Entsprechend ist 
der hier vorgestellte modellhafte Ansatz einer partizipativen Entwicklung und suk-
zessiven Implementierung von Kompetenzmodellen durch die fachübergreifende 
Relevanz seines Gegenstands und die Übertragbarkeit des methodischen Vorge-
hens für unterschiedliche disziplinäre Kontexte anschlussfähig. 
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