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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fiir 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 osterreichische Plattform zum Austausch fiir Wissenschafter/innen, Prakti-
ker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum
anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher fiir alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfiigbar ist.

Ca. 3.000 Besucher/innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das
zeigt die hohe Beliebtheit und Qualitét der Zeitschrift sowie auch die gro3e 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 dafiir sorgen, dass jéhrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Anderer-
seits gewdhrleistet das Osterreichische Bundesministerium fiir Wissenschaft, For-
schung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Férderung das langfristige Beste-
hen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle Unter-
stiitzung nicht gébe, mochten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



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 erhéltlich und beispiels-
weise iiber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria
freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung® durch diese gelungene Ergén-
zung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Commu-
nity verankern zu kdnnen.

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

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher
Prasidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria
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Editorial: The Digital Turn in Internationaliza-
tion. Konzepte, Strategien und Praktiken

Thematische Einflihrung

Virtuelle Mobilitdit, MOOCs, Blended Mobility, Erasmus without Papers, OER
oder vollstindig online angebotene Studienangebote — dies sind nur Ausschnitte, in
denen sich die beiden Querschnittsthemen Internationalisierung und Digitalisierung
verbinden und in hochschulische Praxis Eingang finden. Im Rahmen des Digital
Turn in der Hochschulbildung (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG,
2016) erdffnet die Digitalisierung neue Potenziale fiir eine umfassende Internatio-
nalisierung von Hochschulen, beispielsweise in der Lehre, in der Unterstiitzung
von physischer Mobilitét oder in der Gestaltung von Partnerschaften.

Theoretische Ansatze der Verbindung von In-
ternationalisierung und Digitalisierung
Internationalisierung begleitet Hochschulen bereits seit Langem und ist iiber ver-
schiedene Definitionen und Ansdtze abgebildet und konzeptionell verankert

(KNIGHT, 1994; HUDZIK, 2011). Uber Jahrzehnte war diese gepriigt von traditi-
onellen Formen der physischen Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden — in
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jiingerer Zeit erweitert durch Ansétze der ,,Internationalisierung zu Hause* (BEE-
LEN & JONES, 2015). Die Digitalisierung hat beide genannten Séulen von Inter-
nationalisierung erfasst und geht dariiber hinaus: In der Hybriditit digitaler und
analoger Raume (CASTELLS, 2010) verschwimmen die Grenzen zwischen ,,zu
Hause* und ,,im Ausland* und erméglichen neben nahtlosen Ubergingen von Aus-
lands- und Inlandserfahrungen eine verstérkte Internationalisierung des Curricu-
lums (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 2016). Da jedoch sowohl
Internationalisierung als auch Digitalisierung bislang in voneinander getrennten
wissenschaftlichen Diskursen verhaftet waren und auch in der Praxis erst in jiinge-
rer Zeit verbunden werden, fehlt bis heute weitgehend eine vertiefende, theoriege-
leitete oder theorieentwickelnde Betrachtung dieser beiden Themenfelder.

Die Konzepte der Internationalisierung auf Distanz (Internationalization at a Dis-
tance, MITTELMEIER et al., 2020) oder der Virtuellen Internationalisierung (Vir-
tual Internationalization, BRUHN, 2020) sind erste Ansétze, die hierbei zu nennen
sind. Wahrend das Konzept der Internationalisierung auf Distanz einen dritten
Raum neben ,,zu Hause* und ,,im Ausland® theoretisch besetzt, fokussiert der An-
satz der Virtuellen Internationalisierung auf die Transformation der besagten zwei
Sdulen der Internationalisierung durch die Digitalisierung. Indem die Virtuelle
Internationalisierung die Hochschule in ihrer Gesamtheit in den Blick nimmt (im
Sinne einer Comprehensive Internationalization, HELMS & BRAJKOVIC, 2017),
geht sie tiber Konzepte curricularer Internationalisierung hinaus, die unter den Be-
zeichnungen Collaborative Online International Learning (COIL, RUBIN &
GUTH, 2015), Virtual Exchange (e.g. O’'DOWD & O’ROURKE, 2019) oder Vir-
tual Mobility (RAJAGOPAL et al., 2020; UBACHS & HENDERIKX, 2018) auf
unmittelbar lehr-lern-bezogene Kontexte, didaktische Szenarien und Gestaltungs-
ansitze in der Lehre verweisen.

Als Desiderat und Bedingung fiir eine integrierte Betrachtung der beiden Themen
Internationalisierung und Digitalisierung bedarf es weiterer Arbeiten, die ein geteil-
tes theoretisches Fundament schaffen und damit zwei bislang getrennte Diskurse
zusammenbringen.

10 www.zfhe.at
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Hochschulentwicklung digital und international
denken

Bei Internationalisierung und Digitalisierung handelt es sich um Querschnittsthe-
men, die an Hochschulen jeweils in Kombination mit anderen strategischen Zielen
verbunden sind — beispielsweise mit Qualititssteigerung (JANG, 2009) oder der
Flexibilisierung von Angeboten und Ansprache neuer Zielgruppen (PELLERT,
2018). GETTO und KERRES (2017) diskutieren Digitalisierung zudem unter der
Perspektive von Modernisierung versus Profilierung einer Hochschule. Dieser An-
satz ldsst sich auch auf Internationalisierung beziehen: Wie die Digitalisierung
gehort diese einerseits zu einer modernen, zeitgemiBen Hochschule — die instituti-
onsspezifische Ausgestaltung und das Setzen eigener Akzente wiederum entwickelt
ein distinktes Profil der Einrichtung und hebt sie von anderen ab.

Wihrend Internationalisierungsstrategien deutscher Hochschulen vor der COVID-
19 Pandemie eher vereinzelt auf die Moglichkeiten der Digitalisierung setzten —
vor allem hinsichtlich der Forderung der Internationalisierung zu Hause, des Stu-
dierendenaustauschs und englischsprachiger Webauftritte (BEDENLIER, 2020;
ZAWACKI-RICHTER & BEDENLIER, 2015) — so hat die Pandemie bislang eine
dynamische Entwicklung befordert. Das abrupte Umdenken und Umorganisieren
v. a. auch hinsichtlich der Lehre (,,emergency remote teaching®, HODGES et al.,
2020) lieB virtuelle Formen von Internationalisierung innerhalb kiirzester Zeit zur
vielfach einzigen Moglichkeit werden, internationale Verbindungen aufrechtzuer-
halten, internationale Studierende weiterhin am universitidren Leben der Gastinsti-
tution teilhaben zu lassen und heimischen Studierenden eine internationale Erfah-
rung zu bieten.

Aus der Not heraus wurden in den vergangenen Monaten digitale Mdglichkeiten
fiir internationalen Austausch entwickelt oder ausgebaut — seien es kollaborative
Seminare, Finladungen internationaler Wissenschaftler*innen fiir virtuelle Vortra-
ge oder die Organisation von internationalen Online-Fachkonferenzen und Projekt-
treffen. Derartige MaBBnahmen werden aus Sicht der Mehrzahl der Hochschulver-
treter*innen, die an einer Befragung des DAAD Anfang 2021 teilnahmen, Bestand

Editorial 11



Svenja Bedenlier & Elisa Bruhn-ZaR

haben oder sogar an Relevanz gewinnen (DAAD, 2021). Griinde hierfiir wurden in
der genannten Studie nicht erfragt, doch die weitere Literatur verweist auf die Sor-
ge um eine resiliente, krisenfeste Internationalisierung und nachhaltiges Handeln
(DE WIT & ALTBACH, 2020; JACKLE, 2021) sowie auf Beweggriinde inklusi-
ver Internationalisierung (BRUHN, 2018; OGDEN & HULSE, 2021).

Als Desiderat ergibt sich hieraus, die Verbindung von Internationalisierung und
Digitalisierung aus der jeweiligen institutionellen Perspektive heraus zu denken,
Bottom-up- und Top-down-Ansédtze zusammenzubringen und hierbei auch die wei-
teren Implikationen iiber die individuelle Hochschule hinaus zu bedenken. Wih-
rend die pandemische Situation aus der Alternativlosigkeit heraus eine schlagartige
Modernisierung veranlasste, so steht die Profilierung und die hochschulstrategische
Betrachtung in den meisten Fillen noch aus.

Curricula international und digital verzahnen

Die Ebene des digital und international verzahnten Lehrens und Lernens ist zwei-
felsohne diejenige, die bereits am stérksten als Forschungsgegenstand aufgegriffen
wurde, was sich nicht zuletzt in ersten Systematic Reviews (z. B. LEWIS &
O’DOWD, 2016) oder Themenheften internationaler Journale zeigt (TUR &
BUCHEM, 2021). Wie auch die Beitrdge in diesem Themenheft widerspiegeln,
folgt Forschung hier sehr stark der Praxis und deckt dabei mittlerweile ein breites
Spektrum ab, welches von ersten projektbasierten, konzeptionellen Ansétzen (z. B.
BIJNENS et al., 2006) iiber die Umsetzung von internationalen, digitalen Aus-
tauschformaten (z. B. TODHUNTER et al., 2013) nun auch vermehrt deren Aus-
wirkungen auf studentischen Aufbau von Fachkompetenz (z. B. RIENTIES et al.,
2020) oder Identitdtskonstruktion (z. B. HELM, 2018) adressiert.

Besonders die Fremdsprachenlehre kann als Disziplin — wenig verwunderlich — auf
eine bereits lingere Tradition virtueller, internationaler Lehr-Lern-Formate zuriick-
blicken (z. B. HELM et al., 2015). Wahrend sich unter dem Label des Collaborati-
ve Online International Learning (RUBIN & GUTH, 2015) ein US-amerikanisch

12 www.zfhe.at
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gepragter Ansatz verstirkt auch international etabliert, und der Begriff der Virtual
Mobility eher dem europidischen Kontext zugerechnet wird (DE WIT, 2016) so
besteht weiterhin eine begriffliche Heterogenitét fiir dhnlich gelagerte Lehr-Lern-
Formate (TUR & BUCHEM, 2021). Das Feld ist somit disparat und konzeptionell-
umsetzungsbezogen an verschiedenen Begrifflichkeiten orientiert.

Das Feld der curricularen Entwicklung und die Realisierung von virtuellen Aus-
tauschformaten wird meist mit Ansétzen des Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) erforscht (SIMMONS & MARQUIS, 2017). Grof3ere institutionelle Initia-
tiven und Netzwerke wie beispielsweise UNICollaboration
(https://www.unicollaboration.org/) oder das SUNY  COIL  Center
(https://coil.suny.edu/) bringen Lehrende weltweit zusammen und fordern hiertiber
die Dissemination der Formate und den Erfahrungsaustausch.

Es erscheint daher auch in zukiinftiger Forschung notwendig, Ansétze des SoTL zu
verfolgen, aber diese auch um weitere Perspektiven zu ergénzen, die iiber die un-
mittelbare Betrachtung der Kursebene hinausgehen und den Blick 6ffnen fiir zu-
grunde liegende Zielsetzungen, Fokussierung auf und Erfassung von Lernergebnis-
sen und die Diskussion im gréfleren globalen Kontext.

Beitrage der Ausgabe

Es ist auffallend — wenn auch nicht liberraschend — dass die zwolf Beitrdge dieses
Themenhefts auf der Ebene der Curricula und einzelner Lehrveranstaltungen ope-
rieren. In zehn Féllen als Werkstattberichte verfasst, sind sie zudem sehr eng an
konkreten Fall- und Projektbeispielen orientiert. Sie alle reflektieren die eigene
Lehrkonzeption und -entwicklung, -durchfiihrung und -evaluation und orientieren
sich so in Ansétzen am SoTL. Die zwolf Artikel adressieren die curriculare Ebene
verschiedener Fachergruppen und Studiengidnge und legen dar, wie Internationali-
sierung in der Lehre liber vornehmlich virtuellen Austausch realisiert wird. Die
Beitrdge nehmen zum Grofteil Bezug auf bereits etablierte Konzepte und Ansétze
wie COIL, Virtual Mobility oder Virtual Exchange. Fiinf Beitrdge adressieren ex-
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plizit den Kontext der Lehramtsausbildung und lassen sich damit in aktuelle bil-
dungspolitische Zielsetzungen und daraus resultierende Forderprogramme einord-
nen, die der Internationalisierung der lehrer*innenbildenden Studienginge hohe
Prioritét einrdumen.

In den Beitrdgen wird somit einerseits deutlich, dass in der hochschulischen Lehr-
Lern-Praxis aus einer Bottom-up-Perspektive aktuell Entwicklungen erfolgen und
zahlreiche Ansédtze erprobt werden, die internationalen Austausch iiber digitale
Formate befordern. Diese Entwicklungen spiegeln sich bislang jedoch weder fl4-
chendeckend in hochschulischen Internationalisierungsstrategien wider (BEDEN-
LIER, 2020), noch wurden sie — zumindest nicht im deutschsprachigen Kontext —
vertieft forschend aufgegriffen. Die beitragenden Autor*innen dieses Themenhefts
erweitern mit ihren Arbeiten ein Feld und bieten Anschlussmoglichkeiten fiir wei-
tere Forschung und Praxis.

Mobilitatsformen im Studium: Studienstart, Virtuelle Mobilitat,
Studienreisen, Trainingsprogramme

Dass digitale Formate verbunden mit zielgruppenspezifischer Ansprache bereits
den Beginn eines Studiums im Ausland erfolgreich vorbereiten kdnnen, zeigen
Barbara CONRAD-GRUNER und Christine SCHURR in ihrem Werkstattbericht
,Internationale Studieneingangsphase revisited: Digitale Maflnahmen zur Unter-
stiitzung von Vorbereitungsphase und Studienbeginn internationaler Studierender*.
Sie untersuchen, inwieweit Webinare und Online-Mentoringangebote internationa-
le Studierende auf den Studienbeginn in einem informationswissenschaftlichen
Studiengang an einer deutschen Hochschule vorbereiten und sie in dieser Transiti-
onsphase unterstiitzen konnen. Diese digitalen Unterstiitzungsformate werden in
Evaluationen von den internationalen Studienanfdnger*innen sehr positiv bewertet.
Sowohl hochschulintern als auch auf Landesebene wurden die Formate rezipiert
und ebenso eingesetzt.

Mit einem Design-Based Research-Ansatz ndhern sich Kateryna HOLUBINKA,
Christian STRACKE, Panu FORSMAN und Sanna JUUTINEN einem Projekt zu

14 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 16 / Nr. 2 (Juni 2021) S. 9-23

virtueller Mobilitdt zwischen Deutschland, den Niederlanden und Finnland. In
ihrem wissenschaftlichen Beitrag ,,International Virtual Mobility in Higher Educa-
tion: Design Reflections and Lessons Learned* geben sie Einblicke in Erfahrungen
aus zwei Durchgédngen eines Kurses in den Bildungswissenschaften, an dem insge-
samt 56 Studierende teilgenommen haben. Basierend auf den Evaluationen identi-
fizieren sie klare Strukturen und einen Flipped-Classroom-Ansatz als besonders
erfolgreiche Strategien zur Bewéltigung der Herausforderungen des ausschlieBlich
virtuellen, von Diversitit geprdgten internationalen Settings.

Anne SCHILLIG und Katja GIRSCHIK legen in ihrem Werkstattbericht ,,Interkul-
turelle Kompetenzen im digitalen Raum erwerben: Das Beispiel einer virtuellen
Studienreise im Studiengang Soziale Arbeit” die COVID-19 bedingte Neukonzep-
tion der internationalen, priasenzbasierten ,,Social Europe Days* vor. Durch das
Format des Collaborative Online International Learning hatten 157 Studierende
von zehn Hochschulen aus acht europédischen Léndern 2020 die Moglichkeit des
internationalen (Fach-)Austausches. Dieser wurde von den Teilnehmenden einer-
seits fiir den Erwerb interkultureller Kompetenzen als hilfreich erachtet und bedarf
gleichzeitig hinsichtlich des Schaffens von Formaten des informellen Austauschs,
die ebenso zur Professionalisierung beitragen, weiterer planerischer Ausgestaltung.

Die Entwicklung und Durchfiihrung einer gemeinsamen Online-Lehrveranstaltung
steht im Fokus des Beitrags ,,Virtuelle Mobilitdt zwischen der Fachhochschule
Bielefeld und der Tirkisch-Deutschen Universitit von Daniel KAPPE, Natalie
BARTHOLOMAUS, Felix BITTERER, Vicky GROBKREUZ und Maximilian
KOSTER. Die Autor*innen richten dabei den Blick neben didaktischen und curri-
cularen Perspektiven auch auf die administrative und technische Seite der Kursge-
staltung und verdeutlichen so die planerische Kleinschrittigkeit, derer die Umset-
zung eines kollaborativ ausgerichteten, international-digitalen Kurses bedarf. Die
wihrend dieses Vorhabens entwickelten Formate und Losungsansitze sind iiber-
tragbar und konnen als Template fiir dhnlich gelagerte Veranstaltungen dienen.

In ihrem Beitrag ,,Turning digital in international training programmes: Chances,
Challenges & Perspectives® analysieren Annika BOENTERT und Petra PISTOR
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die Auswirkungen der COVID-19-Krise auf ein Hochschulmanagementprogramm
mit Entwicklungs- und Schwellenldndern. Nachdem die Trainings online statt phy-
sisch stattgefunden haben, stellen die Autorinnen fest, dass — bei allen Herausfor-
derungen technischer und didaktischer Art — auch Chancen in dem Wechsel in eine
digitale Lernumgebung lagen. Mit einer Perspektive auf fiinf Kriterien fiir effekti-
ves Lernen geben sie Empfehlungen fiir internationale Trainings im virtuellen
Raum.

Curricula in der Lehrer*innenbildung: Global Education, Profes-
sionsverstandnis, Change-Prozesse

Die Integration digitaler, hybrider und analoger Lehr-Lern-Formate in zwei Projek-
ten zur Internationalisierung der Lehrer*innenbildung reflektiert Laurenz VOLK-
MANN in dem Werkstattbericht ,,Internationalisierung der Lehramtsausbildung:
Neue Optionen durch digitale Formate®. Anldsslich der COVID-19-Pandemie wur-
de ein Change-Prozess angestoen, der langfristig digitale Angebote in den Projek-
ten verankerte. Der Autor analysiert Herausforderungen und entsprechende Lo&-
sungsansitze und endet mit einem Ausblick auf nachhaltige Chancen in digitalen
Angeboten — nicht nur fiir Lehramtsstudierende — als ,, Ttir6ffner* fiir Internationa-
lisierung.

Der Werkstattbericht ,,Internationalizing Foreign Language Teacher Education
Through Virtual Exchange* von Fabian KRENGEL thematisiert die Konzeption
und Durchfiihrung eines Virtual Exchanges angehender Fremdsprachenleh-
rer*innen aus Schweden, der Tiirkei und Deutschland. Dem von O’DOWD (2020)
gepragten Transnational Model of Virtual Exchange for Global Citizenship Educa-
tion folgend, wurden mittels Complex Competence Tasks (CCT) landeriibergrei-
fende Problemstellungen adressiert und das Bewusstsein der Teilnehmenden fiir
globale Herausforderungen erweitert. Der Autor resiimiert vorldufige Erkenntnisse
beziiglich der didaktischen und organisatorischen Gestaltung dahingehend, dass
Iterationen des Virtual Exchanges zeitlicher und curricularer Integration bediirfen.
Eine weitere inhaltliche Aufarbeitung iiber den Ansatz des design-based research
ist avisiert.
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Tamara RACHBAUER und Kathrin PLANK untersuchen in ihrem Beitrag ,,Inter-
nationalisierung at Home (IaH) durch Digitalisierung? Zum Potenzial virtueller
Mobilitét in der Lehrer*innen-Bildung® das Beispiel der Konzeption einer virtuel-
len Mobilitét fiir Lehramtsstudierende aus zwei Léndern, die ein auf asynchronen
und synchronen Arbeitsphasen basierendes Kursangebot realisiert. Vor dem Hin-
tergrund der vergleichsweise niedrigen Mobilitdtszahlen bei Lehramtsstudierenden
stellen die Autorinnen die Moglichkeiten virtueller Mobilitédt als Teilbereich der
Internationalisierung at Home heraus. Dieser sprechen sie vor allem auch in Bezug
auf die studentische Reflexion des Lehrberufs als Profession und der eigenen bio-
grafischen Erfahrungen in einer komparativen Sichtweise ein grofles Potenzial zu
und beabsichtigen, diese Annahmen in den folgenden Semestern anhand begleiten-
der Kursevaluation zu iiberpriifen.

Outdoor-Learning digital und international — dass dies nicht im Widerspruch steht,
zeigen Sabine JABLONSKI und Xenia-Rosemarie REIT in ihrem wissenschaftli-
chen Beitrag zum Thema ,,Digitale Mathtrails im Kontext internationaler Lehrkraf-
tebildung®. Sie berichten, wie in einem Erasmus+ Intensive Study Programme die
digitale internationale Zusammenarbeit zu einer internationalen und interkulturel-
len unterrichtspraktischen Erfahrung gefiihrt hat. Darliber hinaus zeigen sie auf,
wie die digitale Umgebung iiber die Kursdauer hinaus einen langfristigen Aus-
tausch der Lehramtsstudierenden aus verschiedenen Léndern ermoglicht hat und
diskutieren das Transferpotenzial eines solchen Projekts in fachdidaktische Lehr-
veranstaltungen anderer Facher.

Lessons Learnt aus einem virtuellen Praktikums-Projekt fiir angehende DaF/DaZ-
Lehrkrifte priasentieren Zuzana MUNCH-MANKOVA und Juliane MULLER DE
ACEVEDO in ihrem Werkstattbericht ,,International Zusammenarbeiten — ein vir-
tuelles Lernvideoprojekt zur Forderung interkultureller und digitaler Kompeten-
zen®. In Kooperation mit dem Goethe-Institut in Sdo Paulo erarbeiteten deutsch-
brasilianische Teams Lernvideos fiir den Einsatz in Schulen vor Ort. Die Autorin-
nen reflektieren insbesondere die aufgetretenen Asymmetrien in sprachlicher, zeit-
licher, gruppenbezogener und digitaler Hinsicht.
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Fokus auf Bildungstechnologien: Videos und Plattformen

Michael KLENNER, Frank GRIMM und Sven HELLBACH =zeichnen in ihrem
Beitrag ,,Nachnutzung aufgezeichneter Online-Vorlesungen als internationalisierte
Lehrvideos* die konkreten Arbeitsschritte nach, die fiir die Erstellung und die Im-
plementation von didaktisch aufbereiteten, fremdsprachlich tlibersetzten Lehrvideos
erforderlich sind. Diese Auseinandersetzung erfolgte in einem an einer deutschen
Fachhochschule angebotenen Informatik-Studiengang, in den vor der COVID-19-
Pandemie héufig Studierende der kirgisischen Partnerhochschule wechselten. Die
Produktion von Lehrvideos stellte sich hier als Kompensationsmdglichkeit entfal-
lener Lehrveranstaltungen und als Mittel der Starkung der partnerschaftlichen Zu-
sammenarbeit der beiden Hochschulen dar.

In ihrem Beitrag ,,Kompetenzen digital vermitteln. Wie eine Plattform zur lander-
tibergreifenden kompetenzorientierten, digitalen Lehre beitrdgt stellt Karin
SONNLEITNER ein Erasmus+-Projekt zwischen Osterreich, Lettland, Litauen,
Bulgarien, Tschechien und Italien vor, in dem eine digitale Lernplattform entwi-
ckelt und gemeinschaftlich erprobt wurde. Das so entstandene ,,Mediation Net-
work® ermdglicht es Lernenden, ihre Verhandlungs-, Kommunikations- und Kon-
fliktlosungskompetenz mit unterschiedlichen Tools zu trainieren. Eine Besonder-
heit der Plattform liegt in der Nutzbarkeit fiir Mock-Mediationen: Durch Rollen-
spiele wird der Transfer in die Praxis erleichtert, wiahrend der internationale Aus-
tausch die interkulturellen Kompetenzen der Teilnehmenden stérkt.

Danksagung

Wir danken den beitragenden Autor*innen sowie den Gutachter*innen sehr herz-
lich fiir ihren jeweiligen Beitrag zu diesem Themenheft.

Allen Autor*innen sprechen wir unseren Dank dafiir aus, dass sie mit ihren Artikeln
und Werkstattberichten ein Themenheft der ZFHE haben entstehen lassen, das ein
bislang noch verhéltnismifig wenig untersuchtes und theoretisch fundiertes Feld
beleuchtet. Den Gutachter*innen danken wir fiir die konstruktiven und hilfreichen
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Riickmeldungen und die grundsitzliche Bereitschaft, sich in diesen ohnehin sehr
herausfordernden Monaten die Zeit fiir eine Begutachtung genommen zu haben.
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Internationale Studieneingangsphase revisited:
Digitale MaBnahmen zur Unterstiutzung 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 missen. An der Technischen Hochschule Ulm wurde ein
ganzheitliches Unterstiitzungskonzept fiir diese Studierendengruppe aufgebaut,
welches die Studierenden insbesondere in der Vorbereitungs- und
Studieneingangsphase im Blick hat und mithilfe digitaler Medien unterstitzt,
Herausforderungen des Studieneinstiegs zu meistern.

Schliisselworter

Internationale Studierende, Studieneingangsphase, digitale
Unterstiitzungsmalnahmen

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

(@) BY-NC-ND |
Werkstattbericht - DOI: 10.3217/zfhe-16-02/02 25


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:barbara.conrad-gruener@thu.de

Barbara Conrad-Griiner & Christine Schurr

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 fiir alle Studierenden eine besonders kritische Pha-
se des Ubergangs dar. Sie ist entscheidend fiir 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 gegeniiber 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 grofen Verdnderungen in ihrem
Alltag betroffen, denn sie miissen sich zu Beginn ihres Studiums im Ausland an ein
neues soziales wie akademisches Umfeld anpassen (Sachverstindigenrat (SVR),
2017, S. 26). Sie stehen vor einer ganzen Reihe von Herausforderungen, die nur
indirekt mit der eigentlichen Studienleistung zusammenhéngen. Von sprachlichen
Problemen iiber unzureichende Vorbereitungsmoglichkeiten fiir 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 gegeniiber nationalen Kommilitoninnen und Kommilitonen im
Nachteil: Klassische Informationsveranstaltungen vor Ort oder Bildungsmessen
sind fiir internationale Studierende oft unerreichbar und auch wihrend der Orientie-
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rungs- und Bewerbungsphase sind sie oftmals noch in ihren Heimatlindern und
konnen viele Angebote nicht nutzen.

Digitale Formate und MaBinahmen konnen Mdglichkeiten sein, auf diese besonde-
ren Herausforderungen zu reagieren, um den Studienerfolg internationaler Studie-
render sicherzustellen.

1.2 Internationalisierung durch Digitalisierung

InternationalisierungsmaBnahmen® sind heute ohne Digitalisierung’ kaum vorstell-
bar, insbesondere auch im Bereich der Hochschulen: Digitale Medien ermdglichen,
Studierenden, unabhéngig von Ort und Zeit, in Kontakt zu treten und Informatio-
nen zu teilen (LEASK, 2004, S. 340).

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

Fiir die Beratung und Betreuung internationaler Studierender, schon vor der Anrei-
se am Hochschulstandort, sind digitale Medien die entscheidende Briicke, 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 einfiihrt und weiterentwickelt und heute auch unter dem Ein-
fluss digitaler Medien diskutiert werden muss (KNIGHT, SCHIEDECK SOARES DE
SOUZA, ABBA & STRECK, 2020).

? Die DigitalisierungsmaBnahmen, die hier vorgestellt werden, zielen insbesondere auf die
,Interaktion und gemeinschaftsbildende Funktion des Web 2.0 (JUTTE & WALBER,
2010, S. 91). Jiitte 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 — Moveln“* an der Technischen Hochschule
Ulm (THU) werden im Folgenden digitale MaBnahmen vorgestellt, die zur Unter-
stiitzung internationaler Studierender bereits ab dem Zeitpunkt des Studieninteres-
ses und in der Studieneingangsphase entwickelt wurden.

2 Projekt AHEAD an der THU - Digitale MaR-
nahmen zur Unterstitzung des Studiener-
folgs internationaler Studierender

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

Im Rahmen des vom Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst Baden-Wiirttemberg
geforderten Projekts ,,AHEAD — Moveln“ wurde ein ganzheitliches Konzept fiir
diese internationale Studierendengruppe konzipiert, um sie in all denjenigen Berei-
chen zu unterstiitzen, in denen sie gegeniiber einheimischen Studierenden eine
gewisse Benachteiligung erfahren. Die Ziele des Projekts (Abb. 3) sind eng mit der
Internationalisierungsstrategie der THU verzahnt.

* Projektleitung Prof. Dr. Klaus Baer (THU), Projektstart April 2019.

> Der Anteil internationaler Studierender in diesem Studiengang liegt bei etwa 85%.
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Abb. 2: Anzahl der Studienanfanger/innen des Studiengangs CTS an der THU,
jeweils zum Wintersemester, eigene Darstellung
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Abb. 3: Ubergeordnete Ziele des Projekts ,AHEAD — Moveln®, eigene Darstellung

Aus eigenen Umfragen und Erfahrungen aus den Jahren seit Einfiihrung 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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Lebensunterhalt zu verdienen

Abb. 4: Besondere Herausforderungen internationaler Studierender, eigene Dar-

stellung

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

Wihrend der Zeit der Studienorientierung (Januar—Maérz) und des Bewerbungspro-
zesses (April-Juli) werden in Kooperation mit Professorinnen und Professoren des
CTS Studiengangs regelmiBig englischsprachige Webinare angeboten. Zwischen
Mai 2019 und April 2021 konnten so in zehn Webinaren {iber 110 Studieninteres-
sierte informiert werden. Die Webinare fanden zu unterschiedlichen Uhrzeiten
statt, um die Zeitverschiebung zu beriicksichtigen. Die Konzeption der Webinare
orientiert sich an der gestaltungsorientierten Mediendidaktik und setzt Medien,
Zielgruppe und Zielsetzung in ein Verhéltnis (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 iiber die projekteigene Homepage (auf
welche auch aufseiten des DAAD verwiesen wird) und die Social-Media-Kanéle
der Hochschule.

In Webinaren kann standortunabhéngig effizient Wissen an eine groBere Gruppe
Interessierter vermittelt werden. Die Teilnehmenden stellen dabei einen ersten
,personlichen” 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 Verfiigbarkeit der Veranstaltung im An-
schluss werden auch Studieninteressierte angesprochen, die nicht teilnehmen konn-
ten und sich spiter das Webinar ansehen mochten (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 zusammenhidngen. Damit kann auf die verschiedenen Phasen der
Informations- und Beratungsanliegen speziell eingegangen werden (BRUNNER et
al., 2015).

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

Ergénzend 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 spéteren Verlauf des Studienstarts in Prisenz
eine Unterstiitzung auf Augenhdhe sicherzustellen. Hohersemestrige Studierende
des englischsprachigen CTS Studiengangs oder des deutschsprachigen Zwillings-
studiengangs Informatik sind als Mentorinnen und Mentoren im Sinne des Grup-
pen-Mentorings (BROCKE, BRUSCHKE, OGAWA-MULLER & GAEDE, 2017)
fiir jeweils fiinf bis sieben Erstsemestrige zusténdig.

Uber die Mentorinnen und Mentoren wird den Studierenden schon wihrend der
Vorbereitungsphase des Auslandsaufenthalts noch im Heimatland eine direkte An-
sprechperson am Hochschulort zur Verfiigung gestellt. Im besten Fall verfiigen die
Mentorinnen und Mentoren iiber eigene Erfahrungen hinsichtlich des Auslandsstu-
diums (Peer-to-Peer-Prinzip). Die friihzeitige Vernetzung der internationalen Stu-
dierenden mit studentischen Ansprechpersonen ist wichtig fiir eine optimale Vor-
bereitung, da in dieser Phase nochmals viele Fragen und Unsicherheiten auftreten.
Die Kontakte sollen moglichst per Videotelefonie stattfinden, um einer personli-
chen Begegnung nahezukommen. Die Mentorinnen und Mentoren sind zu Semes-
terbeginn fiir ein Orientierungsprogramm an der THU zustindig und organisieren
zum einen die Vernetzung der Studierenden untereinander, aber auch Veranstal-
tungen wie eine Stadtfiihrung 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 iiber Online-Lerngruppen, die von den Mentorin-
nen und Mentoren aufeinander abgestimmt wurden. Dariiber hinaus wurden Onli-
ne-Treffen nach Interessen (Hobbies) organisiert, um das Defizit der fehlenden
sozialen Kontakte auszugleichen.
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2.2 Durchfiuhrung der Webinare und des Mentoring-Programms

Webinare

Als Software-Tool fiir die Webinare® hat sich der DFN-Webkonferenzdienst Adobe
Connect bewihrt. Dieses Programm ermdglicht das einfache Aufzeichnen des We-
binars und die Anonymisierung der Klarnamen der Teilnehmenden, um die Auf-
nahme zu einem spéteren Zeitpunkt online zur Verfiigung 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
tiber verschiedene Tools (Zeichnen oder Umfragen) immer wieder direkt angespro-
chen und aktiviert. Fragen konnten von den Teilnehmenden im Chat gestellt wer-
den. Fiir die Beantwortung der Fragen wurden verschiedene Methoden ausprobiert.
Zunéchst wurden die Fragen im Anschluss an das Webinar im Chat beantwortet,
spéter direkt miindlich in das Webinar eingegliedert. Beide Varianten haben Vor-
und Nachteile. Die Informationsveranstaltung ist straffer und kompakter, wenn die
Fragen im Anschluss beantwortet werden, was filir die spétere 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, miissen 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 Vertrdge fiir studentische Hilfskréfte iiber eine monatlich festge-
legte Zahl von 15 Stunden beschiftigt. Vor Beginn der Tétigkeit wurden die Men-
torinnen und Mentoren in einem Workshop geschult. Dabei standen das gegensei-
tige Kennenlernen und interkulturelle Grundlagen im Vordergrund. AuBerdem

® Fiir einen Uberblick iiber die ,,Grundlagen guter Webinare* siche HERMANN-RUESS &
OTT (2014).
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wurde gemeinsam ein Unterstiitzungskonzept fiir die zu betreuenden Studierenden
erarbeitet. Als weitere Schritte wurden regelmédfige Treffen zum lockeren Aus-
tausch zwischen Mentorinnen und Mentoren und den Projektmitarbeiterinnen fest-
gelegt. Die Riickmeldungen und Ergebnisse wurden herangezogen, um das Mento-
ring-Programm konzeptionell weiterzuentwickeln.

2.3 Evaluationsergebnisse

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

Webinare

Im Wintersemester 2019/20 erkléarten 24,1% der Erstsemesterstudierenden, an den
angebotenen Webinaren teilgenommen zu haben. Im zweiten Durchlauf war es
moglich, zeitlich noch frilher im Bewerbungsprozess Webinare anzubieten und
diese in regelmiBigen Abstéinden bis zum Ende der Bewerbungsphase durchzufiih-
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 Prdsenzbetreuung. Im Wintersemester
2020/21 wurde keine Unterscheidung zwischen Mentoring vor Studienbeginn (di-
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gital) und ab Studienbeginn (Prisenz) gemacht, weil die internationalen Studieren-
den iiberwiegend in ihren Heimatldindern waren. 95% dieser Befragten bewerteten
es insgesamt mit gut™ oder ,,sehr gut®. Die digitale Unterstiitzungsform wird dem-
nach als sehr positiv wahrgenommen.

3 Transfer der digitalen MaBnahmen

3.1 Transfer der digitalen MaBnahmen — hochschulintern

Webinare

Im Mai 2019 wurde im Projekt das erste Webinar fiir internationale Studieninteres-
sierte durchgefiihrt. Zwischenzeitlich haben viele Bereiche die Vorteile erkannt
(Abb. 5) und die Mallnahme adaptiert. Mehrere deutschsprachige Studiengidnge
und die zentrale Stelle der Studienberatung nutzen das digitale Instrument, um
potenzielle Studierende, liberwiegend 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 fiir geplante weitere englischsprachige Studiengénge an der THU werden
die Webinare in angepasster Form angewendet werden konnen.
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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 frithe Kontakt, der
digital stattfindet, ist fiir die soziale Integration der internationalen Studierenden
wichtig und hat im Rahmen des Projekts vollumfinglich iiberzeugt (Abb. 6). Fiir
die Aufrechterhaltung des Mentoring-Programms auch nach der Projektlaufzeit hat
die zustiandige Fakultdt an der THU Mittel bereitgestellt.
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Abb. 6: Zusammenfassung der Vorteile des Mentorings, eigene Darstellung

3.2 Transfer der digitalen MaBnahmen - hochschuliibergreifend

Innerhalb eines baden-wiirttembergweiten Netzwerks an Hochschulen, die interna-
tionale degree-seeking Studierende betreuen, wurde unsere Erfahrung der Webina-
re weitergegeben. Mehrere der beteiligten Hochschulen haben darauthin im Be-
werbungszeitraum zum Wintersemester 2020/21 Webinare zur Beratung und Be-
treuung internationaler Studierender durchgefiihrt und von positiven Erfahrungen
berichtet.

4 Fazit

Im Rahmen des Projekts ,,AHEAD — Moveln* steht die Betreuung und Beratung
internationaler Studierender insbesondere mithilfe digitaler Medien im Mittelpunkt.
Die befragten internationalen Studierenden profitieren von den digitalen Mafinah-
men, womit ihnen ein Ausgleich der oben beschriebenen Benachteiligungen zu-
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gutekommen kann. Auch sind die Einzelanfragen an verschiedenen Stellen an der
THU merkbar zuriickgegangen.

Durch die Bekanntmachung der Erfahrungen (auf Kongressen und iiber Veroffent-
lichungen) wird die positive Wirkung iiber 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 eingefiihrten Mafinahmen haben sich
auch in Zeiten der COVID-19-Pandemie bewéhrt. In den Webinaren zur Beratung
im Bewerbungszeitraum zum Wintersemester 2020/21 konnte schnell auf die ver-
dnderten Bedarfe reagiert werden. Auch das Mentoring-Programm konnte durch
seine bereits vor der Pandemie beinhalteten digitalen Aspekte der Betreuung ohne
Unterbrechung durchgefiihrt werden.

Die digitalen Moglichkeiten sind wichtige Elemente, die Internationalisierung zu
unterstiitzen, insbesondere auch im letzten Jahr, das von der COVID-19-Pandemie
gepragt war.
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Abstract

In response to ever-increasing demands for internationally and interculturally
competent educational experts, three European universities co-developed a virtual
mobility course with mutual ECTS recognition for their master students in
educational sciences. It brings together instructors and students to synchronously
collaborate on practical tasks of developing, designing, and evaluating a digital
educational solution. Here, the two-year evolution of this collaborative project is
reflected upon and analyzed through the lens of design-based research, giving
insights into organizing, facilitating, teaching, and developing sustainable
international courses.
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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 FernUniversitit Hagen (FU) in Germany, the University of
Jyviskyld (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-
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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. HSP, 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 fiir angehende Sozialarbeiterlnnen von grol3er
Relevanz. Im Studium bilden Auslandssemester, -praktika oder Studienreisen
wichtige MalRnahmen, diese zu erwerben. Mit der zunehmenden Digitalisierung im
Hochschulbereich haben Studierende vielfaltige Moglichkeiten, sich interkulturelle
Kompetenzen auch ohne physische Mobilitdt anzueignen, wie der vorliegende
Beitrag am Beispiel einer online durchgefiihrten 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 Studiengangen Sozialer
Arbeit: Stand, Bedeutung und Konzepte

Die globalen Wandlungsprozesse der letzten Jahrzehnte mit ihren vielschichtigen
Auswirkungen auf soziale Kontexte und Lebensumstdnde steigern die Relevanz
von Ausbildungsinhalten mit internationaler Ausrichtung (vgl. u.a. NAGY,
KLEIN & SCHMID, 2019; CHRISTENSEN, 2016). Diese umfassenden Verinde-
rungen haben zur Folge, dass SozialarbeiterInnen iiber Interaktions- und Kommu-
nikationskompetenzen verfiigen miissen, welche ihnen erlauben, KlientInnen ver-
schiedener kultureller und sozialer Zugehdorigkeiten professionelle Unterstiitzung
zu bieten und so deren Teilhabe an der Gesellschaft zu gewahrleisten. Aus diesem
Grund ist die Vermittlung interkultureller Kompetenzen und Handlungspraktiken
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in der Tertidrausbildung von Sozialarbeiterlnnen von groBer Bedeutung (vgl. u. a.
RUGKASA & YLVISKAR, 2019).”

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 Studiengingen. Sie reichen von Studienreisen,
Auslandssemestern und -praktika {iber Module mit transkulturellen und internatio-
nalen Beziigen bis hin zu iiberregionalen Zusammenarbeiten in Form internationa-
ler Konferenzen sowie kooperativer Forschungs- und Entwicklungsprojekte. Gene-
rell vollziehen sich Internationalisierungsbemiihungen in der Ausbildung Sozialer
Arbeit im deutschsprachigen Raum vergleichsweise langsam (KRUSE, 2009,
S. 25-26). Héufig sind sie mehr dem Engagement Einzelner zu verdanken als vali-
der Konzepte und Strategien.

Zunéchst wurde auch in der tertidren 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
Mobilitét verkniipft 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 lingerer Auslandsaufenthalt
wihrend der Ausbildung fiir viele Studierende aus personlichen, logistischen oder
finanziellen Griinden nicht méglich (BROOKS & WATERS, 2011). Fiir Studie-
rende der Sozialen Arbeit lassen sich Faktoren dafiir nur mutmafen und betreffen

? Das diesem Artikel zugrundeliegende Verstindnis von internationaler Erfahrung, bezie-
hungsweise Internationalisierung umfasst alle Aktivititen (zum Beispiel Auslandssemes-
ter und -praktika, Studienreisen etc.), welche im Rahmen der Tertidrausbildung und da-
riiber hinaus zum Erwerb interkultureller Kompetenzen fithren kdnnen. Diese meinen — in
aller Kiirze dargelegt — die Fahigkeit, ,,im Feld von Interaktionen zwischen unterschiedli-
chen Kulturen effektiv und zielgerichtet sozial zu interagieren (BENSAFI-
EIDEMULLER 2018, S. 10).
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moglicherweise ein hoheres Eintrittsalter bei Studienbeginn, familidre Verpflich-
tungen, einen groflen Praxisanteil in der Ausbildung sowie Berufstitigkeit zum
Erwerb der Lebensgrundlage.

Eine Alternative beziehungsweise Erginzung zu klassischen Auslandsaufenthalten
bildet das Konzept der ,Internationalization at home* (IaH). Wie BEELEN & JO-
NES (2015, S. 8) beschreiben, ist mit laH 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-
litit von Studierenden umgangen werden soll.? Studierende erwerben interkulturel-
le Kompetenzen also im Rahmen ihres reguldren Studiums an der Heimathoch-
schule. Empirische Studien zu den Effekten von laH-Aktivitdten sind jedoch nach
wie vor selten (BEDENLIER et al., 2018; LEE & CAI 2018, S. 367) und die didak-
tischen Herausforderungen fiir eine wirkungsvolle Umsetzung gro8.

Die fortwiahrende Weiterentwicklung digitaler Technologien hat in den vergange-
nen Jahren neue Moglichkeiten geschaffen, internationale Erfahrungen einem gro-
Beren Kreis von Studierenden zugénglich zu machen. Insofern kniipft die Diskussi-
on der verstirkten und zielgerichteten Nutzung von digitalen Technologien (v. a.
Lernmanagement-, Kommunikations- und Kollaborationstools) zur Internationali-
sierung an die in der Hochschuldidaktik seit Langerem gefiihrte Debatte um den
Einsatz digitaler Lehr- und Lernformen an (WANNEMACHER, 2016; HOCH-
SCHULFORUM DIGITALISIERUNG 2016). Diese Entwicklungen spielen auch
in der Tertidrausbildung von Sozialarbeitenden eine zunehmende Rolle (fiir
Deutschland vgl. HELBIG & ROESKE, 2020; WEBER, 2020).

Die stiarkere Beachtung der technischen Mdglichkeiten bei der Ausgestaltung von
internationalen Aktivititen in der Hochschullehre zeigt sich in einer dritten Katego-
rie von Internationalisierungskonzeptionen, die MITTELMEIER et al. (2020) als
»Internationalization at a Distance (IaD)*“ bezeichnen. laD meint Lehrangebote, bei

3 Gemeinhin wird auch das Konzept ,,Internationalisation of Curriculum® (LEASK, 2015)
zum Bereich der laH gezéhlt.
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denen sich Studierende aus verschiedenen Léindern in ,,online distance education
programs® einschreiben konnen. Die Stirken dieser dritten Kategorie von Interna-
tionalisierungskonzepten liegen gemi3 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 dariiber, ob und in wel-
chem Ausmal} die Studierenden ihre interkulturellen Kompetenzen weiterentwi-
ckeln kdnnen.

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 Abkiirzung COIL (Collaborative Online
International Learning) wird seit Anfang der 2000er-Jahre diese Lehr- und Lern-
form praktikziert.* Im Unterschied zu MOOCs (Massive Open Online Courses)
kooperieren in COIL-Formaten in der Regel kleinere Teams in zeitlich begrenzten,
geschlossenen, seminardhnlichen Strukturen miteinander. Die Studierenden miissen
sich dabei mehreren Anforderungen stellen: Sie organisieren sich in hochschulge-
mischten Teams, 10sen gemeinsam Aufgaben in synchronen und asynchronen Set-
tings und erbringen auf diese Weise Leistungsnachweise. Neben fachlichen,

~

Ein wesentlicher Impulsgeber hierfiir 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 Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften (ZHAW) als erste Schweizer Hochschule Mitglied im SUNY COIL-Netzwerk,
der auflerhalb der EU weltweit groBten Organisation in diesem Bereich.
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sprachlichen und organisatorischen Herausforderungen (zum Beispiel gemeinsa-
mes Arbeiten in verschiedenen Zeitzonen) beanspruchen COIL-Settings interkultu-
relle Kompetenzen im dhnlichen Malle, wie sie solche generieren. Nicht zuletzt
erweitern COIL-Teilnehmende ihr digitales Know-how, indem sie kollaboratives
Lernen im digitalen Raum iiben. 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 abhéngig von den jeweiligen Partnerlnnen, mit denen ein entspre-
chender Kurs initiiert und durchgefiihrt wird (vgl. u. a. VILLAR-ONRUBIA &
BRINDER, 2016). Das Koordinieren synchronen Zusammenarbeitens von Teil-
nehmerlnnen aus unterschiedlichen Zeitzonen stellt dabei nur eine Herausforde-
rung von vielen dar. Haufig sind es vor allem verschiedene Kompetenzen, theoreti-
sche Ansitze oder didaktische Konzepte, liber die zundchst eine gemeinsame, lén-
der- oder sogar Kontinente iibergreifende Sprache gefunden werden muss. Hier
setzt bereits bei der Planung eines COIL-Kurses auch fiir die Lehrenden ein inter-
kultureller Lernprozess ein. Es benétigt 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 Tertidrausbildung Soziale Arbeit tastet man sich nur langsam an die Ent-
wicklung und Umsetzung von COILs heran.’ Vielen Dozierenden ist das Konzept
(noch) unbekannt, dazu kommen zum Teil Sprachbarrieren oder Technikaversio-
nen sowie die Haltung, dass personliche Interaktionen in der Sozialarbeit als erfah-
rungsbasierte Wissenschaft lediglich in physischen Kontaktrdumen stattfinden und
ausschlieBlich auf diese Weise Lerneffekte generieren konnen (MCCARTHY,
GLASSBURN & DENNIS, 2021). Mit dem Wegfall von Prasenzunterricht im
Rahmen der Covid-19-Pandemie erfuhr auch das ZHAW-Department Soziale Ar-

> 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 groBen Digitalisierungsschub, der nun den Weg fiir 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 einwochige Studienreise findet in Briissel, Leuven und
Vaalbeek als Kooperationsprogramm der Studiengédnge Soziale Arbeit und Human
Resource Management verschiedener europdischer Hochschulen (u. a. Katholieke
Hogeschool Leuven, Hanzehogeschool Groningen, Fachhochschule Miinchen)
statt. Dabei kommen jéhrlich {iber hundert internationale Studierende zusammen,
um sich wissenschaftlich zu vernetzen, aktuelle europapolitische Themen zu disku-
tieren und Institutionen der Europidischen Union sowie Praxisorganisationen zu
besuchen. In interdisziplindr zusammengesetzten Workshop-Gruppen bearbeiten
die Studierenden unter einem gesetzten Schwerpunkt Themen wie Migration, Ras-
sismus, Integration oder Geschlecht. Zu den Zielkompetenzen dieses Seminars
gehoren unter anderem die Aneignung von Wissen iiber internationale Kontexte
der Sozialen Arbeit und das Erlangen von Féhigkeiten zum Umgang mit Diversitét
und Heterogenitét. Die Studienreise lebt vom Erfahrbarmachen transdisziplinirer
Interaktion und hat sich unter den Teilnehmenden stets groBer Beliebtheit erfreut.

Infolge des Reiseverbots wihrend 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 fiir einen geeigneten Video-Chat-Dienst,
da die Hochschulen der jeweiligen Lander unterschiedliche Datenschutzrichtlinien
und Software-Lizenzen hatten. Wo moglich, wurde die Struktur des Programms der
Studienreise beibehalten: Dazu gehdrten Keynotes, eine ,,House of Commons®-
Diskussion unter den Studierenden, Workshops sowie soziale Events. Asynchrone
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Teile wie schriftliche Auftrige, welche die Studierenden iiber eine Lernplattform
einreichen sollten, erginzten synchrone Teile, etwa Gastvortrage. Praxis- und Insti-
tutionsbesuche entfielen ersatzlos. Von den vormals zwolf Studierenden aus der
Schweiz entschieden sich noch vier fiir die Teilnahme am COIL-Kurs. Auch wenn
die Teilnehmerlnnenzahl an den Partnerhochschulen relativ stabil blieb, verdeut-
licht dies doch den bis anhin hohen Stellenwert der physischen Mobilitit gegen-
iiber einer virtuellen Studienreise.®

Die ,,Virtual Social Europe Days“ machten aber auch deutlich, welchen Beitrag
Onlinevarianten beziiglich Diversitét leisten konnen: Wéhrend in den ersten Durch-
filhrungen nicht nur west-, sondern auch osteuropdische 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 Ubernachtungskosten konnten nun wieder mehr Partnerhochschu-
len aus den osteuropdischen Lindern teilnehmen, was nicht nur der Heterogenitit
der Studierendengruppen zugutekam, sondern auch die wissenschaftliche Varianz
der Gastvortrége erhohte. Diese Multiperspektivitét zeigte sich auch in den schrift-
lichen Diskussionen der asynchronen Teile, die im Ubrigen einen didaktisch be-
trachtet positiven Nebeneffekt hatten: Studierende, welche in miindlichen Diskur-
sen eher zuriickhaltend kommunizierten, meldeten sich schriftlich nun hiufiger und
ausfiihrlicher ,,zu Wort* und trugen damit zu einer lebhaft gefiihrten 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 wiirde.’
Die Teilnehmenden schétzten die groBBe Auswahl an Gastvortrdgen, deren inhaltli-

® Insgesamt nahmen an der virtuellen Durchfithrung 157 Studierende von zehn Hochschu-
len aus acht europdischen Landern teil.

" Die Abschlussevaluation erfolgte durch schriftliche Riickmeldungen sowie ein miindli-
ches Abschlussgesprich mit den Studierenden.
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che Diversitit sich durch die Onlinevariante stark erhoht 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 Moglichkeit, ihre Fragen oder Anmerkungen in den Live-Chats
zu platzieren, was auch auf ein verédndertes Néhe-Distanz-Verhéltnis unter den
Teilnehmenden im virtuellen Raum zuriickzufiihren ist. Nach ihrem interkulturel-
len Kompetenzerwerb befragt, betonten die Studierenden insbesondere den Zu-
wachs von Hintergrundwissen beziiglich kultureller Eigenheiten und Differenzen
sowie deren kritische Reflexion. Das digitale Setting lie8 sie mit Studierenden zu-
sammenkommen, mit denen sie liblicherweise wenig Kontakt haben, vor allem mit
denen aus osteuropédischen Léndern. Durch die Auseinandersetzung mit diesem
Hintergrundwissen wiirde, so erklirten die Studierenden weiterhin, das Bewusst-
sein iiber marginalisierte Gruppen, gesellschaftliche Machtverhéltnisse und ldnder-
spezifische Ungleichgewichte wachsen.

4 Fazit

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

Die bisherigen Erfahrungen mit digitalen Lehr- und Lernformaten haben gezeigt,
dass deren Etablierung zunéchst einen aufwindigeren Ressourceneinsatz bendtigt.
Im Sinne von Nachhaltigkeitszielen und Chancengleichheit sollten Hochschulen
jedoch mehr Anstrengungen unternehmen, um alternative ,,Mobilitit™ zu schaffen,
deren Lernkompetenzen mit jenen klassischer Austauschgefia3e kongruent sind.

COIL bietet die Chance, dass Studierende — in der vorliegenden Fallstudie zukiinf-
tige Sozialarbeitende — konkrete Erfahrungen mit dem Einsatz von digitalen Tech-
nologien machen und Situationen im virtuellen Raum erleben konnen, welche ihrer
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zukiinftigen ebenfalls vermehrt von digitalen Kommunikations-, Informations- und
Kollaborationstechnologien geprigten Berufspraxis dhnlich sind. Auf diese Weise
erhalten sie die Moglichkeit, sich neben fachlich-inhaltlichen auch interkulturelle
und digitale Kompetenzen anzueignen.
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Zusammenfassung

Die Fahigkeiten, virtuell und international zusammenzuarbeiten, werden aktuell
immer mehr zu arbeitsmarktrelevanten Future Skills, die Hochschulen ihren
Studierenden vermitteln sollten. In einer deutsch-tirkischen Lehrkooperation
haben deshalb Lehrende der FH Bielefeld und der Tirkisch-Deutschen Universitat
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 missen: 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 Reisebeschriankungen internationale Erfahrungen sammeln
konnen. Weil physische Studierendenmobilitdt kaum moglich war, erhielt das
Konzept der virtuellen Mobilitit wachsende Aufmerksamkeit. Darunter werden mit
VRIENS et al. (2010) kollaborative Lehr-Lern-Szenarien verstanden, die digital
und tliber Landergrenzen hinweg umgesetzt werden. Sie sollen physische Aus-
landsmobilitdt nicht ersetzen, konnen sie aber sinnvoll ergdnzen. 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-
denmobilitdt durch die Verbindung von Digitalisierung und Internationalisierung
voranzutreiben. Weil das Konzept virtueller Mobilitdt damit bereits an der FH
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Bielefeld etabliert war, konnten den Studierenden schnell und unkompliziert Aus-
landserfahrungen ermoglicht werden.

In diesem Werkstattbericht werden Erfahrungen zur Entwicklung virtueller interna-
tionaler Lehrveranstaltungen geteilt, die einen Transferwert und Inspiration bieten.
Dafiir 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 Gastvortrdgen von Unternehmensreprisentant*innen gemeinsam in
einem Planspiel eine Unternehmenssimulation. Der Bericht zeigt, welche Ebenen
bei der Umsetzung solcher Lehrvorhaben beriicksichtigt werden miissen, damit
virtuelle Mobilitét 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 Mobilitét und
Kooperation digital (IMKD), das der Deutsche Akademische Austauschdienst
(DAAD) und das deutsche Bundesministerium fiir 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-
rendenmobilitit zwischen Partnerhochschulen durch digitale Verwaltungsverfah-

ren.2

2 https://www.daad.de/de/infos-services-fuer-hochschulen/weiterfuehrende-infos-zu-daad-
foerderprogrammen/imkd/.
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Digital Mobil @ FH Bielefeld will moglichst vielen Studierenden internationale
Erfahrungen ermoglichen, 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 fiir transnatio-
nale Lehre

3. Aufbau der technischen Infrastruktur fiir transnationale Lehr-Lern-Szenarien

4. Vereinfachung administrativer Prozesse von Studierendenmobilitét

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 Bartholoméus® und Prof. Dr. Ela Sibel
Bayrak Meydanoglu* konzipiert und in Kooperation mit Prof. Dr. Jiirgen Schnei-
der’ sowie Dr. Stefan Stroppel’, Mark Albrecht® und weiteren Gastdozierenden
realisiert wurde.

3 Curriculare Verankerung

Die TDU in Istanbul und die FH Bielefeld kooperieren seit Januar 2018 und haben
zunéchst einen tiirkisch-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-

? FH Bielefeld, Fachbereich Wirtschaft.
* TDU Istanbul, Fakultdt Wirtschaft und Verwaltungswissenschaften.
> Head Norvatis Pharma Services AG, Gastvortrag.

% 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 fiir dieses Modul ver-
gebenen Credit Points an beiden Hochschulen ohne Weiteres moglich ist, die bei
internationalen (virtuellen) Kooperationen mitunter ein Problem darstellen kann.

Urspriinglich 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 ldnderiibergreifende Lernerfahrung ermdglichen, weshalb Leh-
rende beider Hochschulen an der Durchfiihrung 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 priifen.

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. Bartholomdus) und der
TDU (Prof. Dr. Meydanoglu) statt. Die beiden Professorinnen legten Lernziele fiir
das Modul fest, konzipierten Lehreinheiten und teilten diese im Sinne des Team
Teaching entsprechend ihrer Kompetenzen untereinander auf. Die FH {ibernahm
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 durchgefiihrt, 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 beschiftigten sich inhaltlich mit der Bedeutung von Innovation fiir
Unternehmen. Einige Sitzungen wurden aufgrund der unterschiedlichen Semester-
zeitraume nicht hochschuliibergreifend durchgefiihrt, die meisten Sitzungen fanden

" 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 Unwégbarkeiten
zu erlernen, denn schon allein auf technischer Seite sind immer Probleme moglich,
die sich vollstdndiger 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 Verfiigung zu stellen und Kollabora-
tion zu ermoglichen, betreiben die meisten Hochschulen ein Learning Management
System (LMS). Die TDU in Istanbul nutzt das LMS Moodle, die FH Bielefeld
hingegen das LMS ILIAS. Fiir 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. Haufig werden in solchen Fillen im LMS der einen Hochschule
Gast-Accounts fiir Studierende der anderen Hochschule erstellt. Darauf wurde aber
in diesem Fall aus zwei Griinden verzichtet: Zum einen hétte sich ein erheblicher
Aufwand seitens der FH Bielefeld ergeben (Uberpriifung von Identititen, Erzeu-
gung und Loschung der Gast-Accounts); zum anderen wére es fiir die Studierenden
der TDU Istanbul ein Mehraufwand gewesen, Adressen und Anmeldeinformatio-
nen fiir zusétzliche Systeme zu verwalten und zwischen zwei Systemen zu wech-
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seln. Als Alternativlosung 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.
Uber die ECS-Schnittstelle kénnen Studierende von anderen Hochschulen direkt
iiber ihr heimisches LMS auf das ILIAS der FH Bielefeld zugreifen. Im Rahmen
der vorgestellten Lehrkooperation konnten die tiirkischen Studierenden aus ihrer
Moodle-Instanz auf das Bielefelder ILIAS zugreifen.

Beim ECS handelt es sich um eine Softwareldsung, die von der Universitit Stutt-
gart entwickelt wurde, um die LMS-Instanzen von mehreren baden-
wiirttembergischen Universititen zu vernetzen (BOEHRINGER & BERNLOHR,
2014). Der E-Learning Community Server wird quelloffen zur Verfiigung gestellt.®
In seiner Grundform kann er nur mit dem LMS ILIAS verwendet werden, es exis-
tieren jedoch Plugins fiir Moodle und StudIP.’

Ein wichtiger Vorteil der ECS-Plattform ist der automatisierte Austausch von
Kursinformationen. Kurse im LMS ILIAS koénnen den anderen an die Plattform
angeschlossenen Hochschulen freigegeben werden. Daraufthin 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 urspriinglichen ILIAS-
Kurs verlinkt.

Im Regelfall sind die Nutzerkonten fiir die Systeme einer Hochschule mit iiberpriif-
ten Identititen verkniipft. Bei der Anmeldung {iber den ECS kénnen Nutzerkonten
auf Grundlage der gepriiften Daten der Partnerhochschule erstellt werden. Solange
der Datenintegritdt der anderen Einrichtung vertraut wird, entféllt somit die Identi-
titspriifung ebenso wie die Erstellung der Nutzerkonten. Der ECS garantiert, dass
die Anmeldeanfrage tatsdchlich von der verbundenen Hochschule stammt. Die
Loésung wurde fiir das Modul Corporate Learning and Innovation erstmals an der

¥ 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) fiir Kooperationen mit
fiinf weiteren auslidndischen 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 zusétzliche Unterstiitzung bereitgestellt werden
muss. Das Projektteam von Digital Mobil @ FH Bielefeld hat Video-Tutorials'® fiir
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, frith ein Gruppengefiihl zu erzeugen und den transkulturellen Aus-
tausch anzustofen.

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
personlicher und emotionaler ausféllt und analoger Face-to-Face-Interaktion am
dhnlichsten ist (Reutner, 2012).

Nach dem Onboarding folgte eine Selbststudiumsphase, fiir die mehrere Videos
produziert wurden. Alle Videos wurden so gestaltet, dass sie bei zukiinftigen
Durchlidufen des Moduls wiederverwendet werden konnen. In einem Legevideo
wurden ,,Spielregeln® fiir die Teilnahme am Kurs veranschaulicht: Mit fiinf klar

Yhttps://www.fh-bielefeld.de/medienportal/tag/75502# taggedMedia.
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definierten Handlungsanweisungen wurden die Studierenden zur aktiven und re-
gelméfBigen Teilnahme sowie einem offenen und respektvollen Umgang miteinan-
der aufgefordert.

Zur Selbststudiumsphase gehorten auBerdem 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."' Dabei wurden Stereotype gebro-
chen, um Generalisierungen vorzubeugen. Von der TDU wurde wiederum die tiir-
kische Perspektive in Form von Interviews vorgestellt. Da das Semester in der
Tiirkei vier Wochen frither begann als in Deutschland, wurden die Videos in dieser
Zeit produziert und die unterschiedlichen Semesterzeiten, die bei internationalen
Hochschulkooperationen hédufig ein Problem darstellen, produktiv genutzt.

In weiteren Videos erhielten die Studierenden eine Einfithrung in Grundprinzipien
der Innovation und Innovationskompetenz. Aullerdem wurden sie mit einem Tuto-
rial in das Online-Planspiel TOPSIM ', die Unternehmenssimulation, eingefiihrt.
Die Lehrenden und ihre Tutor*innen hatten bereits zuvor eine Einfiihrung erhalten,
um die Studierenden bei Fragen und Problemen unterstiitzen zu kénnen.

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

! hitps://www.fh-bielefeld.de/medienportal/video/Onboarding-for-
Internationals/5b259dc97a9dd826b7ccc009¢c0d006¢ea.

12 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-Durchfiihrung des Moduls Corporate Learning and Innovation zeigt, wel-
che Bedingungen erfiillt werden miissen, um eine digitale interkulturelle Lehrver-
anstaltung erfolgreich durchzufiihren. Eine curriculare Verankerung ist fiir 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 fiir virtuelle Mobilitdt ist eine gemeinsame digitale Infrastruktur,
weshalb die technische Realisierung des Projekts frith gekldrt werden muss. Ein
gemeinsames LMS erspart auf allen Seiten Aufwand und kann mit dem ECS um-
gesetzt werden. In die Nutzungsmoglichkeiten des LMS und weiterer technischer
Infrastruktur miissen die Studierenden allerdings eingefiihrt werden, um diese op-
timal verwenden zu konnen. 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, frithzeitig das Eis zwischen den Studieren-
den zu brechen, da der Gebrauch einer Fremdsprache und Erwartungen an ldnder-
spezifische Unterschiede kommunikative Hiirden darstellen konnen. Diese kdnnen
iiberwunden werden, wenn Kennenlernphasen eingeplant werden und Unterstiit-
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 tiirkisch-deutscher Zusammenarbeit vertieft und sind besser sensi-
bilisiert fiir administrative und hierarchische Unterschiede. Gleichzeitig haben sie
von gegenseitigem Expertenwissen und der Vernetzung in die Unternehmenswelt
profitiert, die insbesondere in der Tiirkei stark ausgepridgt und fest in der Lehre
verankert ist.

Virtuelle Mobilitét ist mit Hiirden verbunden, die sich allerdings gut adressieren
lassen. Einmal gelost, konnen die gefundenen Losungen wiederholt und auf weitere
Module oder Kurse iibertragen werden. So kénnen Hochschulen mit Angeboten zu
virtueller Mobilitit auch iiber die Zeit der Corona-Pandemie hinaus ihren Studie-
renden unkompliziert und kostengiinstig Auslandserfahrungen ermdglichen. Cor-
porate Learning and Innovation diente auBlerdem als Wegbereiter, denn fiir 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 Minster —
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 Miinster — 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).* 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-

* 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:

e time on task, i. e. the time effectively used for learning activities;
e appropriateness of goals and teaching methods;

e clarity of goals, structure, content and tasks;

e supportive classroom climate and

e 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. 3946, 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), 1. e. the knowledge and skills a learner shall possess after completion of a
learning unit (ANDERSSON & GRONLUND, 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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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 Veranderungen sowie strukturbildende Parameter eines
Projekts, welches Lehramtsstudierenden ermdéglicht, an ausgewahlten Online-
Seminaren ausléndischer Hochschulen erste Erfahrungen im Bereich
internationaler Lehramtsausbildung zu sammeln. Der Beitrag regt an zur
Erprobung ahnlicher Optionen im Kontext digitaler, hybrider und analoger Lehr-
Lern-Formate.
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Laurenz Volkmann

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.
Universitdt Gottingen 2016; Universitdt Jena 2016; Universitit Freiburg 2019;
Universitét Erlangen-Niirnberg 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 fiir LehrerInnenbil-
dung (2017) aufgegriffen, in zwei Sammelbdnden eingehend in seiner Dringlich-
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keit vorgestellt (KRICKE & KURTEN, 2015; FALKENHAGEN et al., 2019) und
vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) durch ein speziell fiir das
Lehramt aufgelegtes mehrschichtiges Forderprogramm (,,Lehramt International®,
DAAD, 2019) unterstiitzt.

Deutlich und wiederholt zeigte sich dabei die dringende Forderung, auch in dem
stark von foderalen bildungspolitischen Interessen geprigten deutschen Lehrerbil-
dungssystem den zunehmenden Mobilitétsanspriichen 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 Personlichkeitsbildung kiinfti-
ger Lehrkrifte bewirkten. Dies bezieht sich vor allem auf fiir das spétere professio-
nelle Wirken wesentliche Faktoren wie Offenheit, Selbstbewusstsein, Flexibilitit
und gesteigertes Interesse fiir neue kulturelle Kontexte (vgl. ZIMMERMANN &
NEYER, 2013; LEUTWYLER, 2014; KRIKE & KURTEN, 2015).

Die stete Diskussion zur Internationalisierung der Lehramtsausbildung fokussiert
u. a. folgende, hier kurz mit Losungsansétzen 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 universitidren Anerkennungspraxis
— das wird durch stédrker systematisierte und digital umgesetzte Losungen bewirkt.

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

(4) Das Schaffen von Mobilititsfenstern fiir Auslandspraktika sowie Anreiz- und
Verpflichtungssystemen — wobei vor allem flexible Ansitze effektiv wirken
(GRIMM, 2017).
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(5) Die strategische Entwicklung von strukturierten Férderungsmodellen, die Ei-
geninitiative mit einbeziehen — insbesondere sollten Kooperationsmoglichkeiten
aller Stakeholder gezielt unterstiitzt und gefoérdert 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 iibertragbaren Best-Practice-Modellen — mit
dem Ziel, Studierende fiir den Auslandsaufenthalt zu motivieren (EHRHARDT &
VOLKMANN, 2018).

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

2 Konkrete Losungswege

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

? Ich bedanke mich fiir konzeptuellen Input bei den Beteiligten: Dr. Nancy Grimm, Susann
Ehrhardt, Sophie Elly Ewers, PD Dr. Karin Kleinespel, Sieglinde Spath.
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bilitdt fir Dozierende und Studierende im Bereich der Lehramtsausbildung zur
Verfiigung stehen (DAAD, 2019).

Grundsitzlich zielen beide Modellprojekte darauf ab, den von deutschen Universi-
titen haufig strikt vordefinierten Anforderungen bei Schulpraktika wie Fachermo-
dulen zu entsprechen. Exemplarisch wurden u. a. bei Anerkennungsverfahren digi-
tale Unterstiitzungs- und Systematisierungsmal3nahmen eingesetzt.
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Abb. 1: Analoge und digitale Organisationsstrukturen von Praxissemester und Stu-

dium im Ausland

Dabei wurde, nach wissenschaftlicher Literatur (HORNBERG, 2010; HUNTER et al.,
2014; KRICKE & KURTEN, 2015; GRIMM, 2017), evident, dass die erwiinschte
mehrdimensionale Kompetenzentwicklung der Studierenden in Bereichen des Um-
gangs mit Interkulturalitdt, Diversitit, Heterogenitdt sowie Globalem Lernen nur
durch ein durchdachtes und nachhaltig implementiertes Begleitkonzept erreichbar ist,
welches analoge mit digitalen Elementen verschréinkt. Dieses beinhaltet kultursensibi-
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lisierende Vorbereitungssitzungen und teilweise virtuell ausgetragene Begleitformate.
Neben der medialen Vernetzung universititsinterner Akteure mit denen der Zielschu-
len bzw. Zieluniversititen gehort hierzu auch eine geleitete ,,Aufarbeitungsphase®, die
erworbene Erfahrungen reflektiert (GRIMM, 2017). Diese Strukturverschrinkungen
sowie der Programmaufbau sind in der obigen Abbildung dargestellt.

3 Change Management in Zeiten der Corona-
Pandemie

Die abrupt einsetzenden Beschrinkungen von physischer Mobilitdt im Friihjahr
2020 trafen beide Projekte schwer. Studierende im Praxissemester an einer auslin-
dischen Schule mussten teilweise liberstiirzt zuriickkehren und unvorbereitet einen
Praktikumsplatz im Thiiringer Ausbildungssystem finden. Noch schwerwiegender
waren die Folgen fiir das vom DAAD geforderte Programm IDEAS (,,Lehramt
international®): Dort mussten fiir das Jahr 2020 (und einen Grofteil des Jahres
2021) samtliche physische internationale Austauschprogramme, wie ein Dozieren-
denaustausch, die Kick-off-Veranstaltung und eine Summer School, kurzfristig
abgesagt werden. Am schwerwiegendsten betrafen die Mobilitdtseinschrankungen
die Studienaufenthalte an ausldndischen Universitidten. Alle aufwéndig fiir Stipen-
dien ausgewéhlten Studierenden mussten ihren Auslandsaufenthalt absagen. Wie
auf Nachfrage beim DAAD und bei anderen am Projekt ,Lehramt.international
beteiligten Universititen deutlich wurde, betraf dieser Mobilititsausfall alle Pro-
jektbeteiligten. Dieser Situation wurde im Frithjahr und Sommer zunéchst mit Kri-
senverwaltung bzw. -management begegnet. Erst nach internen Diskussionen in-
nerhalb der Projektgruppe und VertreterInnen des Internationalen Biiros konnte auf
der Basis eigener Erfahrungen mit digitalen Lehr-Lern-Formaten® und nach Ab-

3 In den Fichern des Lehramts wurde zum groBten Teil auf digitale Lehrformate umgestellt.
An der Universitit 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 auslidndischen Partnern sowie mit Unterstiitzung 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 ausgeschopft, um die Lehramtsausbildung weiter zu internati-
onalisieren. Durch die Unmdglichkeit der Teilnahme an analogen Seminaren aus-
landischer Universititen ab dem Sommersemester 2020 wurde mit Beginn des
Wintersemesters 2020/21 die Option ,,Online-Seminare abroad“ bzw. fiir das Pra-
xissemester eine rein digital gestiitzte Begleitung des Auslandaufenthalts entwi-
ckelt. Von Beginn an sollten die hierbei konzipierten und implementierten Anséitze
nicht als kurzfristige Ad-hoc-Problembehandlung verstanden werden, sondern auch
fiir die Zeit nach der Covid-19-Pandemie Mdglichkeiten 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 hohere Flexibilitdt, individuellere Betreuung und Einbe-
zug von heterogenen, hier auch multinational bestimmten Lernergruppen ermogli-
chen (vgl. KMK, 2017; TALMAN & SCHILOW, 2020; VALLASTER & SAGE-
DER, 2020). Zudem erlauben sie, raumliche Distanz zu iiberwinden, und erschei-
nen so fiir internationale Projekte von besonderem Interesse. Dariiber hinaus be-
steht fiir Lehramtsstudierende die Chance, erste Erprobungen mit den Elementen
digitaler Lehr-Lern-Szenarien als Grundlage fiir ihre eigene spétere Lehrtitigkeit
zu erleben. Fiir 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 fiir dhnliche Vorhaben gelistet sind. Das
verdeutlicht den Erfolg von flexiblen, studierendenorientierten und zwischen den
AkteurInnen vermittelnden Losungsansétzen:

1. Es ergibt sich grundsétzlicher Verdnderungs- und Anpassungsbedarf bei inhaltli-
chen und thematischen Rahmengebungen von digitalen und hybriden Internationa-
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lisierungsprogrammen gegeniiber Projekten physischer Mobilitdt. Insbesondere
musste die von ,,IDEAS* urspriinglich fokussierte ,,Diversitdt”, 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 zunichst auf eine definierte Auswahl von vier
Zielldndern bzw. sechs Partneruniversitéten zentrierte Austauschprogramm gemél
der Mobilitédtsbeschrankungen, den digitalen Angeboten sowie den sich &ndernden
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
auslédndischen Universititen den deutschen Modulen anzupassen. Als arbeitsinten-
siv erwies sich weiterhin die komplexe Anmeldung deutscher Studierender fiir
Online-Seminare im Ausland, welche mancherorts ein Novum darstellte. Entspre-
chend musste die Zahl der Partner an allen Universitdten begrenzt bleiben.

4. Gleichzeitig erwies sich eine breite Palette von digitalen Werbemafinahmen als
erfolgreich. Diese erstreckten sich von Neugestaltungen der Homepages der Pro-
jekte liber die Arbeit mit digitalen Informationskanélen der Universitidt und des
Internationalen Biiros, Beitrdgen in Lehrveranstaltungen bis zur Nutzung sozialer
Netzwerke der Fachschaften fiir Lehramtsfiacher 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 bendtigen (DOPPLER & LAUTERBURG, 2008,
S. 121, 174). Hier sind vor allem regelméBige Treffen fiir Feedback, Informations-
austausch und detaillierte Strategieplanung noétig, 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-
neruniversitdten im Vordergrund. Fokussiert wird die Vermittlung zwischen den
Wiinschen und Vorstellungen der eigenen Lehramtsficher und den Angeboten
auslédndischer Partner, um geeignete Programme zu entwickeln (JONES et al.,
2016; GRIMM, 2017).

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

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

9. Da bei ,,IDEAS* nicht alle Finanzmittel ausgegeben werden konnten und diese
nun teilweise flir Online-Seminare zur Verfligung standen, wurden die Teilneh-
menden im Wintersemester 2020/21 finanziell unterstiitzt. Mit Fragebogen erhoben
sie als Hilfskraft zahlreiche Daten und standen zum Erstellen von Werbematerial
fiir kiinftige Online-Seminare abroad zur Verfiigung. Ob auch in Zukunft eine ge-
ringfiigige finanzielle Férderung der Beteiligung an diesen Seminaren erfolgt, wird
innerhalb des Projekts kontrovers diskutiert.

10. SchlieBlich werden ab Frithjahr 2021 die umfangreich von den MitarbeiterIn-
nen erhobenen quantitativen und qualitativen Daten zu verschiedenen Aspekten des
Projekts ausgewertet, besonders beziiglich Fragen der Organisation, der Passung,
des Mehrwerts fiir das Lehramtsstudium sowie der Moglichkeit 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 Universititen in Irland, Ungarn, Georgien,
Russland, Israel, Argentinien und Kanada teilgenommen. Das bisherige, noch nicht
komplett ausgewertete Feedback ldsst grofe 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 ausldndischen Universititen — begriiliten
den Losungsweg, 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-
moglicht. Diese bezieht sich vor allem auf Organisationsstrukturen, Bildungsper-
spektiven und Vermittlungsmodi, speist sich aber auch aus unterschiedlichen
Kommunikationsformen und Prisentationskulturen. 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.

Dariiber hinaus wurden auch bisher noch kaum identifizierte digitale Ansétze fiir
geregeltere und systematisierte Anerkennungsverfahren von ausgewéhlten Modu-
len bzw. Lehrveranstaltungen aufgezeigt. Langfristig konnen Online-Seminare
abroad verstérkt als niedrigschwellige Ansitze der Internationalisierung zum Tra-
gen kommen. Sie erweisen sich dabei als mehr als nur internationaler ,,Appetithap-
pen® im {iblichen Kontext von Lehrveranstaltungsangeboten und konnen als ,,Tiir-
offner fiir Internationalisierungsbewegungen dienen oder gar integraler Bestand-
teil einer Lehramtsausbildung werden. Dafiir bedarf es, wie verdeutlicht, einer
langfristig eingerichteten zentralen Koordinationsstelle, welche die diversen, zeit-
intensiven organisatorischen Mafinahmen iibernimmt (vgl. GRIMM, 2017).

Online-Seminare abroad werden so auch fiir die Zeit nach der Corona-Krise eine
geeignete Option (nicht nur) im Bereich des Lehramtsstudiums bleiben. Das Kon-
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tinuum fiir eine integrative Gestaltung von digitalen, hybriden und analogen Semi-
nar- und Lehr-Lern-Formaten ist in Abbildung 2 dargelegt.

(o osn N\

- zeitversetzt oder weitgehend identisch
mit Vorlesungszeit an Heimatuniversi-
tat

- ohne oder mit Anerkennung als
Aquivalent zu Seminar/Modulleistung

- mit Studien-/Priifungsleistung im
OSA oder (teilweise/ergénzend) im
Modul der Heimatuniversitt

- Priifungsleistung zum OSA durch
Modulverantwortlichen an Hei-

Hybride Formate

matuniversitat

OSA mit Dozierenden von Partner- und
Heimatuniversitét

- Gemeinsames Seminar
(Tandem-Unterricht)

- Teilweise gemeinsames
Seminar

- ,,Gastauftritte* in dhnlichen
Seminaren

- Anforderungen und Priifungen
unterschiedlich, ggf. auch zusétzliche

\ eigene Seminarsitzungen ‘

OSA in Verbindung mit Seminar
an Heimatuniversitat

- integriert oder teilweise integriert (z. B.
Blockseminar)

- Priifungsleistung nur an

\ Heimatuniversitét

Analoge Formate

Ergénzend durch eigene Prisenzsitzun-

gen an ausldndischer und/oder eigener - Kurz- oder langfristiger Dozieren-

Universitt denaustausch

Erginzt durch Priisenztermine - Kurz- oder langfristiger Studieren-
(Kurzbesuche, Blockseminare) mit denaustausch
Dozierendenaustausch und/oder Aus- - Gemeinsame (Lehr-)Veranstaltung
tausch von Studierenden (nach OSA oder ohne OSA)

Abb. 2: Integrative Konzepte fiir Online-Seminare abroad (OSA) — digital bis

prasent
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Internationalizing Foreign Language Teacher
Education Through Virtual Exchange

Abstract

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
institutions for pre-service teacher training in Germany, universities are responsible
for such training. This paper reports on the conceptualization and implementation
of a virtual exchange project connecting pre-service teachers from Germany,
Turkey, and Sweden, and shares initial lessons learned.
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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 fiir den Lernbereich Globale Entwicklung® 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. . 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 Gottingen 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. . 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
evaluation® 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 21* 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. €., 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 Géttingen). 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 Gottingen 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
UNICollaboration* who provided a Moodle platform which we used as a shared
online space, €. 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 Gottingen, 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 Gottingen, 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 Gottingen, 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.® 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 (laH) durch Digi-
talisierung? Zum Potenzial virtueller Mobilitatin
der Lehrer*innen-Bildung

Zusammenfassung

Im spateren Lehrberuf werden Lehramtsstudierende zunehmend vor die Aufgabe
gestellt, ihr padagogisches Handeln entlang der sich stetig wandelnden
Rahmenbedingungen einer Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts
auszurichten und ihr professionelles Selbstbild anzupassen. Hierfiir ist wesentlich,
dass Lehrkréfte bereits in der ersten Phase der Lehrer*innen-Bildung einen
Grundstock fir professionelle Selbstreflexion legen. Eine vielversprechende Option
berufsbezogener Reflexion stellt der Blick tiber den lebensweltlichen,
institutionellen oder nationalen , Tellerrand” durch einen studienbezogenen
Auslandsaufenthalt dar. Aus finanziellen und Zeitgrinden lasst sich ein solcher
jedoch nicht fir alle Studierende in den eigenen Studienverlauf einbinden —
zeitgleich mangelt es derzeit an Uberzeugenden Konzepten, die das Potenzial
einer Internationalisierung der Lehrer*innen-Bildung fur die Professionalisierung
von Lehrkraften nutzbar machen. Im Beitrag wird ein Modell vorgestellt, das es
Lehramtsstudierenden auf digitalem Weg ermdglicht, internationale Erfahrungen
auch ,at home® zu sammeln, und die professionsbezogene Selbstreflexion in den
Mittelpunkt stellt.
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Tamara Rachbauer & Kathrin Plank

Internationalisation at Home (laH) 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 21°
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 Mobilitdt von Studierenden
und Mitarbeiter*innen verstanden, wird in Deutschland als ,,Kernaufgabe der
Hochschulentwicklung™“ (HRK, 2015) bewertet. Mittlerweile hat ein GroBteil der
deutschen Hochschulen eine Internationalisierungsstrategie ausgearbeitet. Entspre-
chende Fort- und Weiterbildungsangebote fiir wissenschaftliches wie wissen-
schaftsunterstiitzendes Personal, die Vielzahl neu aufgelegter Stipendienprogram-
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me und zahlreiche anschlussfahige Kongresse ziehen nach. Scheinbar recht unbe-
eindruckt von diesen vielfaltigen Bemiihungen zeigen sich derweil Lehramtsstudie-
rende, die zwar einen durchaus beachtlichen Teil der deutschen Gesamtstudieren-
denschaft darstellen, aber von einigen schulartenspezifischen Ausreilern abgese-
hen unterdurchschnittliche Mobilitdtsquoten erreichen (HRK, 2015; KERCHER &
SCHIFFERINGS, 2019, S. 239f.). Neben einer nach wie vor nicht hinreichend
zuverldssigen Anrechnungspraxis, einer unzureichenden curricularen Integration
und entsprechend kaum verfiigbaren Mobilititsfenstern ldsst sich diese Zuriickhal-
tung insbesondere auch auf das Professions- und Professionalititsverstdndnis von
Lehramtsstudierenden zuriickfithren respektive auf den teils ausbleibenden Zu-
sammenhang zwischen beruflicher Profilierung und den Anforderungen des Ar-
beitsmarkts fiir Lehrkrifte. So kdnnen sich Lehrer*innen im Staatsdienst in vielen
Bundeslindern nicht auf eine Stelle bewerben, sondern werden schlicht zugeteilt.
In diesem Zusammenhang kommt eine fachliche Schwerpunktsetzung, fiir 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 Mobilitdt dahingehend einen gewissen berufsbezogenen Gewinn unterstel-
len, sondern ermoglichen auch vielféltige Chancen einer padagogischen 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 Kontextualitit profigrafi-
scher Entwicklung™ als ,,entscheidender Schritt zur Selbstregulation und Fahigkeit
zur Eigenverantwortung fiir Denk- und Handlungsprozesse® erfasst und werden
fachspezifische und biografische Aspekte der Professionalisierung fiir die Leh-
rer*innenbildung nutzbar gemacht. Reflexionsvermdgen wird im Strukturmodell
als entscheidender Faktor paddagogischer Professionalisierung benannt. Die vielfdl-
tigen Anforderungen an professionelles Lehrkraftehandeln im 21. Jahrhundert ma-
chen es unabdingbar, dass Lehrer*innen dazu in der Lage sind, ihr pddagogisches
Handeln, ihr berufliches Selbstbild und damit verkniipfte Vorstellungen stetig zu
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reflektieren, um es an aktuelle gesellschaftliche Anforderungen anpassen zu kon-
nen. Bereitschaft und Fahigkeit zu berufsbezogener Selbstreflexion kénnen nicht
einfach vorausgesetzt werden, sondern bediirfen 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 fiir angeleitete Selbstreflexion
bieten. Fiir angehende Lehrkrifte soll dadurch ganz konkret erfahrbar werden, wie
sie ihre subjektiven Einstellungen und Deutungen iiber und zum Lehrberuf mithilfe
systematischer Reflexionsarbeit fiir den péadagogischen Alltag nutzbar machen
kénnen (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 ldsst. Internationale Erfahrungen als Blick
iiber den eigenen lebensweltlichen, institutionellen oder nationalen Tellerrand kon-
nen in vielerlei Hinsicht zu einer solchen Reflexion und dariiber zu einer Anbah-
nung transformativer Kompetenz einladen — wenn die Erfahrungen systematisch
fachlich begleitet werden. So ermdglicht die vor- und nachbereitete Konfrontation
mit anderen Verstdndnissen von Bildung und Lernen, mit anderen Bildern von
Lehrkrédften, mit anderen Bildungssystemen und Rahmenbedingungen von Unter-
richt und Schule die Reflexion des Gemacht- und Geworden-Seins nicht nur von
subjektiven Prikonzepten zum Berufsbild, sondern auch von strukturellen Rah-
menbedingungen im eigenen Kontext: Eine zentrale Voraussetzung, um kontextu-
elle Selbstverstindlichkeiten zu hinterfragen und berufsbezogene Vorurteile er-
schiittern zu koénnen. Studienbezogenen Auslandsaufenthalten und anderen Formen
der Internationalisierung wohnt dahingehend kein ,,Per-se-Effekt inne. In vielen
Féllen ist zur Anbahnung transformativer Kompetenz der Schritt ins Flugzeug nicht
nur gar nicht erforderlich, sondern schlicht kontraproduktiv (ROTTER, 2014) —
etwa wenn die adidquate fachliche Begleitung und fachwissenschaftliche Einord-
nung fehlt. In Rekurs auf einen Beitragstitel von Massumi (2016) miissen wir uns
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angesichts internationaler Erfahrungen also immer die Frage stellen, wie wir die
Studierenden dazu befdhigen konnen, den Sprung von der internationalen zur re-
flexiven Mobilitdt 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 fiir Studierende und Mitarbei-
ter*innen, einschldgige Fort- und Weiterbildungen, die Internationalisierung der
Curricula und des Lehrangebotes beschrieben. Auf dieser Ebene kdnnen internatio-
nale Erfahrungen auch fiir jene Studierende zuginglich gemacht werden, deren
finanzielles und/oder Zeitbudget einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt er-
schweren. Formate der Internationalisierung at Home konnen dariiber hinaus auch
dazu beitragen, eine Diskussion um die erforderlichen Rahmenbedingungen inter-
nationaler Lernprozesse in der universitdren Lehrer*innenbildung anzustoBen, sol-
len diese von angehenden Lehrkriften sinnvoll in ihren eigenen Professionalisie-
rungsprozess eingebunden werden konnen. Die Erweiterung der Bedeutung virtuel-
ler Raume bietet innovative Mdoglichkeiten, um internationale Kooperation auf
Dozierenden- und Studierendenebene sowie in den Bereichen von Forschung, Leh-
re und Administration zu fordern — ohne den eigenen Campus zu verlassen. Dieser
Verweis auf die Moglichkeiten einer nachhaltigen Integration digitaler Angebote
schldgt den Bogen zu einem weiteren aktuellen Querschnittthema der Hochschul-
entwicklung und einem Desiderat in der deutschen Lehrer*innenbildung: Gerade
Lehramtsstudierende sind digitalen Medien gegeniiber am wenigsten aufgeschlos-
sen (BERTELSMANN STIFTUNG, 2017). Zudem stellen diese fiir einen Grofteil
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
iiber ein Learning Management System wie Moodle oder Ilias angeboten. Neben
dem Learning Management System fiir asynchrone Lernphasen und den synchronen
Joint Lessons im Virtual Classroom sind Zeitfenster fiir Prasenzveranstaltungen an
den jeweiligen Einrichtungen im Blended-Synchronous-Format vorgesehen. Der
Vorteil des Blended Synchronous Format liegt darin, dass es Studierenden die Wahl
lasst, ob sie in Priasenz oder online teilnehmen wollen. Dies ermdglicht 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 eréffnen entsprechende Formate einer digitalisierten Internationa-
lisierung at Home auch jenen Studierenden Zugénge zu internationalen Erfahrungen,
die studienbezogene Auslandsaufenthalte aufgrund der hohen finanziellen, aber auch
zeitlichen Erfordernisse nicht in ihren Studienverlauf integrieren kénnen. Dies kann
unter anderem auch sogenannten ,,nicht-traditionellen Studierenden®, das heifit 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). Einschldgige Studien legen nahe,
dass Studierende Blended Synchronous Learning insbesondere aufgrund der genann-
ten Vorteile schitzen (u. a. BOWER et al., 2014; WANG et al., 2017).

3.1 Ablauf des Modellvorhabens

Unter einem konkreten Dachthema arbeiten Lehramtsstudierende im Rahmen einer
reguldr curricular verankerten Lehrveranstaltung mit Studierenden einer internatio-
nalen Partnerhochschule jeweils ein Semester lang zusammen an einem gemeinsa-
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men Arbeitsauftrag. Zunichst erschlieBen 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 einrichtungsiibergreifend genutzt werden kann. Entlang eines iiber Arbeits-
auftrage und Fragestellungen chronologisch angelegten Pfads und unterstiitzt durch
die Blended Synchronous Sitzungen nutzen die Studierenden Ubersichtstexte, video-
graphierte Interviews mit fachwissenschaftlichen Expert*innen und Lecture Record-
ings, bearbeiten interaktive Grafiken und konnen Einladungen zur Vertiefung in
Anspruch nehmen. Zusitzlich fiihren die Studierenden ein semesterbegleitendes E-
Portfolio, in dem sie regelmaBig 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 einlidt, 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 hierfiir auch ein eige-
ner Bereich auf der Online-Selbstlernumgebung zur Verfiigung, um ihre erstellten
Videos, Recherche-Ergebnisse und Zusammenfassungen auszutauschen und als
Endprodukt ein wissenschaftliches Poster inklusive entsprechenden Begleitmaterials
zu erstellen. Dartiber hinaus finden sich alle Teilnehmer*innen der Lehrveranstaltung
in regelméfigen Abstinden im Virtual Classroom zu von den beteiligten Dozieren-
den im Team geleiteten ,,Joint Meetings® zusammen, um vom fachlichen Input zu
profitieren, Zwischenprisentationen vorzustellen und zu diskutieren. Gegen Ende des
Semesters prasentieren die Teilnehmer*innen die Ergebnisse in Form einer internen
Préasentation im Virtual Classroom, um das etwaige Feedback in die Endfertigung
ihrer Abschluss-Présentation einflieBen lassen zu kdnnen. Diese wird hochschulof-
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 ,,LL.ehramt international”“ Lehramtsstudierenden, die iiber unterschiedliche
Formate internationale Erfahrungen sammeln konnten, zusammenbringt und ihnen
eine Plattform zum Austausch und zur Reflexion eréffnet. Neben der Einladung zu
anschlussfiahigen Veranstaltungen und Formaten haben die Alumnis in diesem Fel-
low-Netzwerk einmal im Semester die Mdglichkeit, 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).

Individuelle Online-

Reflexionsphasen = Fiihren
eines Seminartagebuchs

+ Einrichtungsinterne
Einfihrungin die
theoretischen Grundlagen
(Adaptive
Begabungsférderung,
Begabungsforderung im
internationalen Vergleich)
durch:

« > Wissensinput (BSL)

+ = Vertiefung derInhalte
aufder Online-
Selbstlernumgebung (HFL)

Individuelle Online-

eines Seminartagebuchs
(E-Portfolio)

\ Reflexionsphasen = Flihren

(E-Portfolio)

+ Hospitation ausgewéhiter
Projektschulen
(Begabungssiegelschulen,
inklusive Schulen) (BSL)

+ - Erstellung von digitalen
Schulprofilenaufder
Online-Selbstlernumgebung

FL)

+ = bilateraler Austausch
zwischenden
Partneruniversitdtendurch
wechselseitige Présentation
der Schulprofile (BSL)

« Bildung multilateraler
Studierenden-Teams
entlang festgelegter
Schwerpunkte durch
Online-Matching

* = Arbeiten an einer
gemeinsamen
Aufgabenstellung

» - Ergebnisprasentation
internund
hochschuléffentlich

» = Diskussionsmaoglichkeit
flr Studierende und
Mitarbeitersinnender
beteiligten Institutionen

s

Individuelle Online-

Reflexionsphasen = Fiithren

eines Seminartagebuchs
(E-Portfolio)

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 wahrend 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 fir die Weiterentwicklung der Online-Lernumgebung genutzt werden, son-
dern auch, inwiefern sie mit Blick auf ihren Professionalisierungsprozess dieser
Form virtueller Mobilitit einen Mehrwert beimessen und welche Fortschritte be-
ziiglich der Anbahnung transformativer Kompetenz erzielt werden kénnen. Zudem
wird zu Beginn und Ende des jeweiligen Semesters eine Gruppendiskussion ange-
setzt, die qualitativ-rekonstruktive analysiert wird und in deren Mittelpunkt die
Einschitzung 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 ermdglicht einen Zugang zu reflexiven und
theoretischen Wissensbestdnden 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 Bediirfnisse 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 Riickschliisse hinsichtlich
des skizzierten Potenzials internationaler Erfahrungen im Zusammenhang mit der
Entwicklung eines professionellen Selbstbilds von Lehrkriften.

4 Fazit

Betrachten wir die aktuellen Querschnittsthemen Internationalisierung und Digita-
lisierung im Kontext der Lehrer*innenbildung besteht hierbei gleichermaflen Hand-
lungsbedarf. Gerade einer systematischen Verbindung wohnen vielfaltige Chancen
inne, die wir exemplarisch im Bereich der Implementierung internationaler Koope-

Werkstattbericht 129



Tamara Rachbauer & Kathrin Plank

rationsseminare aufgezeigt haben. Beiden Entwicklungsfeldern ist gemein, dass
eine flichendeckende Konkretisierung um gegebene Rahmenbedingungen in der
Lehrer*innenbildung noch aussteht und die mit den Bereichen verkniipften Ziel-
stellungen bislang diffus bis oberflichlich bleiben: So ist es angesichts einer zu-
kunftsfahigen Lehrer*innenbildung keineswegs ausreichend, angehende Lehrkréfte
einfach ,,ins Auslands zu schicken”, um ihnen nicht ndher definierte interkulturelle
Kompetenzen im Umgang mit Diversitit zu vermitteln. Ebenso wenig geniigt 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 mochten wir insbesondere eine auf
die Professionalisierung von Lehrkriften bezogene Diskussion um die Chancen
einer Internationalisierung der Lehrer*innenbildung anstofBen.
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Digitale Mathtrails im Kontext internationaler
Lehrkraftebildung

Zusammenfassung

Mit dem Ziel einer starkeren Internationalisierung in der Lehrkraftebildung wurde
ein Erasmus+ Intensive Study Program fiir 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 Studiengédngen 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 Fillen kein géngiger Bestandteil des Studiums angehender Lehrkrifte. 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 Lindern konnen ein Einblick in fremde Schulsysteme und die Erfah-
rungen durch internationale Zusammenarbeit allerdings eine groBe Bereicherung
fiir die eigene Lehrerpersonlichkeit darstellen. ,,Europas Lehrer/innen sollten sich
schlieBlich 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 fiihrt ,landeriibergreifend zu
einem Umdenken und motivierten Uberlegungen hinsichtlich einer kompetenzori-
entierten Professionalisierung.” (MECKE, SCHMIDER, ZAKI, 2016, S. 184). Die
internationale Zusammenarbeit und der Austausch verschiedener Hochschulen
erscheinen dabei ebenso naheliegend wie zielfithrend. Wenngleich das klassische
Auslandssemester eine Option darstellt, bietet es dennoch begrenzte Mdglichkeiten
dahingehend, vielen Studierenden einen Auslandsaufenthalt zu ermdglichen und
zugleich fachlich passende Kurse, aktuelle Entwicklungen wie Digitalisierungs-
mafBnahmen und Einblicke in das Schulsystem zu gewédhren. ,,Eine Internationali-
sierung der LehrerInnenbildung kann also keineswegs nur als Erhohung der Studie-
rendenzahlen gesehen werden, die im Laufe ihres Studiums einen Auslandsaufent-
halt absolvieren. [...] SchlieBlich sollen also auch Aspekte auf Studiengangsebene,
wie die Internationalisation at home oder die Integration einer internationalen Di-
mension in die Curricula der Lehramtsstudienginge, bedacht werden.*
(BAEDOREF, 2015, S. 33f.). Es scheint demnach in Ergdnzung sinnvoll, Internatio-
nalisierungsinitiativen in Form von Kursen in das Curriculum des Studiums zu
integrieren. Dartiber hinaus bietet die Digitalisierung langfristige, liber einen sol-
chen Kurs hinausgehende Austauschmoglichkeiten auf internationalem Niveau.
Alternative Initiativen zum Auslandssemester scheinen mit diesen Anspriichen und
Moglichkeiten sowohl legitim als auch notwendig.

Um fiir 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 fiir die Sekundarstufe vorgestellt. Dieses ist mit Un-
terstiitzung des DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst) im Rahmen der
Forderlinie Intensive Study Programme entstanden. In den Jahren 2013, 2014 und
2019 trafen sich dabei Lehramtsstudierende und Dozierende des Fachs Mathematik
verschiedener europdischer Lander fiir ein zweiwdchiges Intensivprogramm an der
Goethe-Universitit Frankfurt bzw. der Universitét Bielefeld. Neben Schulbesuchen
und dem Kennenlernen gegenseitiger Bildungssysteme stand auf inhaltlicher Ebene
das auBerschulische Lernen und auf methodischer Ebene das digitale Werkzeug
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MathCityMap im Vordergrund. Einerseits dient es als Tool, um auBerschulisches
Lernen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu organisieren. Dariiber hinaus stellt es als
internationale Aufgabensammlung eine langfristige, digitale Austauschmoglichkeit
dar, was letztlich Potenzial fiir die Ubertragbarkeit der Internationalisierungsinitia-
tive auf andere digitale Werkzeuge und Fécher bietet. Unter Beriicksichtigung der
gesammelten exemplarischen Erfahrungen wird dieses Transferpotenzial erdrtert.

2 Theoretische Grundlagen des Intensive Study
Programmes

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

AuBerschulisches Lernen wird im Kontext des Artikels als Schulunterricht, der
auBerhalb des Klassenzimmers stattfindet, verstanden. AuBerschulische Settings
konnen vielfdltig und interdisziplindr sein, z. B. der Besuch in einem Museum,
einem Zoo oder der Natur. Letzteres ldsst sich auf den auBerschulischen 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, Durchfiihrung und Einbindung in den Schulunterricht
Gelingensbedingungen fiir die Entfaltung dieser Potenziale sind (DILLON et al.,
2006, S. 110). Eine gewinnbringende Unterstiitzung kénnen hierbei digitale Werk-
zeuge bieten.

Bildung soll angesichts der Bedingungen und Moglichkeiten einer digital geprag-
ten Welt neu verstanden werden (BMBF, 2016). Der ,,Bedarf, Bildungsinhalte und
Kompetenzen zu vernetzen, spiegelt sich [...] in der Ausbildung der Lehrkréfte
[...] oft noch nicht hinreichend wider (BMBF, 2016, S. 3). Auch die neueste
ICILS-Studie legt dies nahe. Zwar berichten ein Viertel aller Lehrkrifte, dass sie
taglich digitale Medien im Unterricht nutzen, jedoch geben nur 4% der Schiilerin-
nen und Schiiler an, dass diese auch tatsdchlich genutzt werden (ICILS, 2018).
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Dariiber hinaus entfallen die hochsten Lernnutzungsanteile in Deutschland auf die
Prisentation von Informationen im Frontalunterricht (EICKELMANN, BOS &
LABUSCH, 2019, S. 28). Laut EICKELMANN, BOS UND LABUSCH (2019)
weisen die Ergebnisse auf ,,weitere dringliche Entwicklungsperspektiven fiir die
Lehrerausbildung [...] hin“. Es wird deutlich, dass es Entwicklungsperspektiven
bedarf, die digital gestiitzte Ansétze in der Lehrerausbildung aller Facher 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 verstarkt
notwendig machen (MPFS, 2020). Zeitgleich berichten 69% der Lehrkréfte, dass
sie im Zuge der Corona-Pandemie ihre Medienkompetenz ausbauen mussten bzw.
miissen (FORSA, 2020). Somit wird die Relevanz der technischen Ausbildung
(zukiinftiger) Lehrkrifte weiterhin betont.

Das digitale Werkzeug MathCityMap lasst sich in Kombination beider Kernthemen
bestmoglich 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 gleichermallen an.
Wihrend das Webportal das Aufgabenanlegen und die eigentliche Durchfiihrung
von Mathtrails aus Lehrendenperspektive unterstiitzt, dient die MathCityMap-App
einer digitalen Unterstiitzung beim eigentlichen Lernprozess aufseiten der Schiile-
rinnen und Schiiler. Mit Bezug auf die oben angesprochenen Ergebnisse aus ICILS
(2018) ergibt sich hieraus die Chance, die Potenziale der Digitalisierung fiir Schii-
lerinnen und Schiiler sichtbar zu machen. Hierzu konnten Studien den positiven
Einfluss von MathCityMap auf die Lernleistung und Motivation zeigen (ZENDER,
2019). Bevor die Potenziale von MathCityMap fiir die Internationalisierung und
die Digitalisierung im Detail betrachtet werden, wird das System an dieser Stelle
zunichst vorgestellt.

Inzwischen gibt es solche Mathtrails weltweit digital. Das Webportal
(www.mathcitymap.eu, siche Abb. 1) dient als internationale Datenbank und Aus-
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tauschplattform. Die Aufgaben eines MathCityMap-Mathtrails kénnen im Webpor-
tal in 12 Sprachen angelegt und abgerufen werden. Es gibt {iber 21.200 Aufgaben,
die von tiber 7.400 Autorinnen und Autoren in {iber 40 Lindern 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,
grenziibergreifend zu nutzen, aber auch den nationalen Austausch von Aufgaben
und mathematischen Inhalten zu férdern. Beispielsweise zeigt sich dieses Interesse
in einem von Mérz bis Mai 2021 laufenden MOOC zum Aufgabendesign bei
Mathtrails mit {iber 500 registrierten Lehrkriften aus aller Welt. Hierbei steht nicht
nur das Erstellen und Ablaufen der Aufgaben unter digitaler Anleitung im Fokus.
Vielmehr werden die Lehrkrifte in Foren zum Austausch von Erfahrungen ange-
halten.
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Abb. 1: Ein Mathtrail im Webportal und eine Aufgabe in der App

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

e

Abb. 2: Webportal mit eingezeichneten Aufgabenstandorten

Zum Projektbeginn im Jahr 2012 stand die MathCityMap-App noch nicht zur Ver-
fligung. 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 (siche
Abb. 3). Anhand dieser Karte sind die Schiilerinnen und Schiiler die Mathtrails
abgelaufen, ohne dass Hinweise und eine unmittelbare Losungsvalidierung mog-
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 Beriicksichtigung dieser Weiterentwicklungen steht insbesondere das 2019

durchgefiihrte Intensive Study Programme im Kontext digitaler Internationalisie-
rungserfahrung im Lehramtsstudium. Dies vermuten wir

kurzfristig durch die zweiwdchige 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 bestdtigen, 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?

Dafiir wird im Folgenden der Ablauf des Intensive Study Programmes beschrieben
und in den Kontext der Digitalisierung und Internationalisierung eingeordnet. Un-
ter Berlicksichtigung der gemachten Beobachtungen und Eindriicke teilnehmender
Studierender werden dariiber 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 Léndern statt. Dazu trafen sich Studierende und Dozenten
aus 6-8 Landern (u. a. Frankreich, Deutschland, Niederlande, Norwegen, Polen,
Schweden, Portugal, Slowakei, Italien, Spanien) zu einer zweiwdchigen 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 wéhrend des zweiwodchigen Programms setzten das Ken-
nenlernen der unterschiedlichen Bildungs- und Schulsysteme, die Zusammenarbeit
in internationalem Kontext, das Konzept der auBBerschulischen Lernorte zusammen
mit dem digitalen Werkzeug MathCityMap und der Testung der eigens erstellten
Mathtrails mit Schiilerinnen und Schiilern aus Schulen vor Ort.
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Das Konzept auBBerschulischer Lernorte wurde zunichst mit Vortrdgen von Exper-
tinnen und Experten theoretisch eingefiihrt, z. B. zur geschichtlichen Entwicklung
von Mathtrails und zu Potenzialen und Herausforderungen des auflerschulischen
Lernens, wie dem Embodiment (LAKOFF & NUNEZ, 2009). Weiterhin wurden
Aspekte der Aufgabenerstellung in AuBer-Haus-Situationen theoretisch fundiert.
Um die digitale Komponente zur Unterstiitzung von Mathtrails bestmoglich zu
betonen, wurde zundchst ein Mathtrail in der urspriinglichen Paper-und-Pencil-
Version abgelaufen. Im Anschluss haben die Studierenden einen &hnlichen
Mathtrail mit MathCityMap absolviert, was das digitale Potenzial aus Schiilerper-
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 auBerhalb des Klassenzimmers gesucht und anschlieBend im
Webportal angelegt. Am Ende von Woche 1 stand ein erster Testlauf der eigenen
Mathtrails mit Studierenden aus anderen Gruppen an, bevor die Durchldufe mit den
Schiilergruppen in der zweiten Woche erfolgten.

3.1 Digitalisierungsaspekte

Speziell bei den eigens erstellten Mathtrails 1dsst sich der digitale Fortschritt des
Projektes deutlich erkennen. In den Jahren 2013 und 2014 wurden die Mathtrails
mithilfe der Paper-und-Pencil-Version erstellt (siche Abb. 3). 2019 wurde das
MathCityMap-Portal zur Erstellung der Aufgaben fiir die Studierenden und die
MathCityMap-App zum Abrufen des Trails fiir die Schiilerinnen und Schiiler ge-
nutzt. In Abb. 4 (links) ist der Startbildschirm eines wéhrend 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-
gestiitzte Kartenansicht des Mathtrails mit Anzeige der eigenen Position ist das
Auffinden der Aufgaben deutlich einfacher und die Hinweis- und Riickmeldemog-
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 auBerschulischen Lernens kennengelernt, sondern mit MathCityMap ein
digitales Werkzeug erfahren, das ihnen die Erstellung und Durchfiihrung 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).

N =l 94% W 10:07 @ N{ AL Q =l 94% W
€« _ < ISP Frankfurt Lowe The Columns of Art
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Secondary
6th grade
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6 15
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New Old Mathematics timetre weights 2.4 grams?
Please give your answer in kg!
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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 fiir
die beschriebene internationale Community geleistet, indem sie ihre Aufgaben fiir
alle Nutzerinnen und Nutzer 6ffentlich 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 konnen, gibt ihnen MathCityMap dennoch
die Moglichkeit, Aufgabenideen miteinander zu teilen und diese von einem Stand-
ort zum anderen zu iibernehmen, unter der Voraussetzung, dass ein dhnliches 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 erfiillen (verfiigbar unter www.momatre.eu).

3.2 Internationalisierungsaspekte

Die Tatsache, dass das Programm Studierende aus sechs bzw. acht verschiedenen
Landern 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 aufgefiihrt, so spielt das
Thema im franzosischen Curriculum eine nur marginale Rolle. Schlussendlich
wurden Kompromisse gefunden und Aufgabenideen gemeinsam entwickelt.

Die Studierenden, die nach Deutschland kamen, haben dariiber 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 hierfiir Losungen und haben fiir das zweite Ablaufen mathemati-
sche Ubersetzungstabellen erstellt, die sie bei Bedarf den Schiilerinnen und Schii-
lern geben konnten.

Dariiber hinaus bietet MathCityMap seit Juni 2020 eine Community-Webseite, die
diese Art des Arbeitens noch verstiarken soll — auch fiir Nutzerinnen und Nutzer,
die sich nicht bereits durch ein Intensive Study Programme kennen und kontaktie-
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ren konnen. Durch die Community-Webseite ist es moglich mit anderen Aufgaben-
erstellern in Kontakt zu treten, Aufgaben noch einfacher auszutauschen und {iber
Geschehnisse anderer Nutzerinnen und Nutzer informiert zu werden. Am Beispiel
des Intensive Study Programmes bietet die Community-Webseite damit die not-
wendige digitale Grundlage fiir 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 reprisentative Aussagen aus Interviews mit den Studieren-
den herangezogen. Zunichst erfolgt die Beantwortung von Forschungsfrage 1:

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

Aus Sicht der beteiligten Universititen steht die Einbettung in das Curriculum des
Mathematiklehramtsstudiums im Fokus. Im Jahr 2019 gaben iiber 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
dhnlichem, wenn auch vom Umfang her geringeren Format eines akademischen
Auslandsaufenthalts betrachtet werden.

Bereits im Einleitungsteil des Artikels wurde auf die mangelnde Internationalisie-
rungserfahrung als primére Motivation des Intensive Study Programmes verwiesen.
Mit den Ergebnissen aus der schriftlichen Evaluation von 2019 ldsst sich dies be-
stitigen. Die 30 Studierenden sollten auf einer Skala von 1-5 (nicht wichtig bis
sehr wichtig) angeben, wie entscheidend ein Grund fiir ihre Teilnahme am Intensi-
ve Study Programme war. Die Griinde, die am héufigsten als ,,wichtig® oder ,,sehr
wichtig® eingeschétzt wurden, sind die akademische Bildung (67,8%), kulturelle
Erfahrungen (75,0%), Sprachpraxis (64,0%) und européische Erfahrungen (82,1%).
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Von diesen vier wichtigsten Griinden lassen sich die Aspekte Kultur, Sprache und
Europa dem Internationalisierungsziel zuordnen. Insbesondere in der Reflexion des
eigenen Studiums scheinen sich die teilnechmenden Lehramtsstudierenden — gerade
mit naturwissenschaftlichen Fachern — dieser Griinde 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 natiirlich der praktische Nutzen
fiir mich von der englischen Sprache erstmal wieder schwer abgenommen, weil in
Mathe waren [...] alle Vorlesungen natiirlich auf Deutsch. Die Skripte waren auf
Deutsch geschrieben, in Chemie genauso.*

War der urspriingliche Teilnahmegrund dieses Studierenden zundchst primér
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, liberarbeitet und getestet. Auch in diesem
gemeinsamen Arbeitsprozess wurde — neben fachlichen Inhalten — die Internationa-
lisierungserfahrung erweitert. In der Evaluation dieser Arbeitsphasen zeigt sich
eine grofle 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 Unterstiitzung des internationalen Teams von Dozierenden gewiirdigt.

Ebenfalls grundlegend fiir 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 unterstiitzt hat. Mit der
Forschungsfrage 2 wird der Nutzen dieser Digitalisierung fiir 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 fiir alle Teilnehmenden
vollig neu war. Wéhrend 2013 und 2014 zunéchst nur vergleichsweise aufwendige
Paper-und-Pencil-Trails moglich waren, wurden in der letzten Evaluation von 2019
sowohl das Webportal (85,7%) als auch die App (96,4%) von den Studierenden als
intuitiv verstdndlich und anwendbar eingestuft. Das Anlegen von Aufgaben
(96,4%) bzw. Mathtrails (81,5%) war fiir sie gut bzw. sehr gut nachvollziehbar.
89,3% der Studierenden halten die App fiir 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 Schiilerebene die automatische Aufgabenvalidierung her-
vorgehoben, die sie in den beiden Feldversuchen direkt vor Ort erleben konnten:

,,und dann gibt man seine Lésung 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, wihrend 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 Unterstiitzung in der inhaltlichen
Vorbereitung.

Interessant erscheint zunéchst, dass MathCityMap als digitales Tool in den Be-
schreibungen der Studierenden keine Relevanz fiir 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 iiber Social Media erfahren, dass sie jetzt in Schulen als
Lehrerin arbeiten und da teilweise schon Mathtrails mit MathCityMap eingesetzt
haben. [...] Man muss natiirlich sagen, der intensivste Kontakt war natiirlich in
dem Programm. Trotzdem hat man das Gefiihl, dass man immer noch natiirlich in
einem kleinen Austausch miteinander steht.*

Mit dieser Grundlage einer langfristigen Vernetzungsmdglichkeit ergibt sich insbe-
sondere die Uberleitung 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. Dariliber
hinaus wurden die Studierenden nach einer ldngerfristigen 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 auBerhalb des Klas-
senzimmers zu sammeln, einen interkulturellen Austausch iiber den Mathematikun-
terricht in Europa zu fiihren und das MathCityMap-System mit seinen Komponen-
ten Webportal und App — hier stellvertretend fiir 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 {iber die Phase des Intensive Study
Programme hinaus ist sicherlich noch nicht ausgeschopft. Hierbei ist eine langer-
fristige internationale Zusammenarbeit unter den Studierenden durch eine Einbet-
tung des Kurses als semesterbegleitendes Seminar, auch unabhéngig vom gemein-
samen Arbeiten vor Ort, zielfithrend.

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

1. Ein interkulturelles Zusammentreffen kann die Internationalisierungserfah-
rung von Lehramtsstudierenden primér kurzfristig, aber auch langfristig
stiarken. 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 wihrend des zweiwdchigen Programmes — Auf-
gaben fiir 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 primér
durch Unterstiitzung eines digitalen Tools moglich, wobei an dieser Stelle
die Kombination beider Aspekte endgiiltig deutlich wird. Am Beispiel von
MathCityMap wurden eine internationale Aufgabensammlung, ein Katalog
iibertragbarer Aufgaben und eine Kontaktmoglichkeit als vielversprechend
identifiziert.
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Mithilfe dieser zentralen Ergebnisse scheint eine Ubertragung auf andere Ficher
und Fachbereiche vielversprechend: ein kurzzeitiges, intensives Zusammenarbeiten
mithilfe eines digitalen Tools, das im Anschluss als internationale Vernetzungs-
moglichkeit dient. Grundsitzlich scheint ein solches Konzept auf viele weitere
Fécher und digitale Werkzeuge iibertragbar zu sein. So wird im Jahr 2022 ein neu-
es Intensive Study Programme im Rahmen des ASYMPTOTE-Projektes durchge-
fiihrt. Wihrend 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 grofler Mehrwert fiir die
Starkung der digitalen und internationalen Kompetenzen der teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden erwartet.
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International Zusammenarbeiten — ein virtuelles
Lernvideoprojekt zur Forderung interkultureller
und digitaler Kompetenzen

Zusammenfassung

Im Sommersemester 2020 startete an der Georg-August-Universitat Gottingen das
digital gestutzte Projekt ,Mehrsprachige Lernvideos in internationalen Teams
gestalten®. Das innovative Lernszenario sollte — unabhangig von einem
Auslandsaufenthalt — Internationalisierungsprozesse und den Partneraustausch mit
brasilianischen Universitaten und dem Goethe-Institut in Sao Paulo starken. Das
Ziel des Praktikums war eine mehrdimensionale Férderung der angehenden DaZ/
DaF-Lehrkrafte. 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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Zuzana Minch-Mankova & Juliane Miller de Acevedo

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
Géttingen. 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 Sao Paulo, without a stay abroad.
The goal of the internship project was to realise a multidimensional promotion of
prospective German language teachers.
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1 Einfuhrung

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 fordern. Vor
diesem Hintergrund wurden an der Universitdt Gottingen im Sommersemester
2020 innovative, digital gestiitzte Lernformen von der Stelle ,,Internationalisierung
der Kerncurricula“ (sog. Géttinger Model)® unterstiitzt. Eines der geforderten Pro-
jekte — ,,Mehrsprachige Lernvideos in internationalen Teams gestalten® — wurde im
Rahmen der Zusatzqualifikation Interkulturalitdit und Mehrsprachigkeit, Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache (ZIMD) in Absprache mit der brasilianischen Seite
konzipiert. In der Pilotierungsphase haben zunéchst sechs ZIMD-Studierende aus

? Vgl. https://www.uni-goettingen.de/de/das+gbttinger+modell/586285.html,
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Deutschland, die bereits linguistische, fremd- und mehrsprachigkeitsdidaktische
Grundlagen absolviert haben, teilgenommen. Im Folgesemester wurde das Projekt
mit zwolf angehenden DaF/DaZ-Lehrkriften, davon mit sechs von der Universi-
dade de Sao Paulo (USP), erprobt. Die Koordination auf der brasilianischen Seite
wurde vom Goethe-Institut in Sdo Paulo {ibernommen.

Ziel des Projektes war es, den Studierenden einen interkulturellen Austausch und
kollaborative Absprache bei Planung und Erstellung von Lernvideos fiir einen digi-
tal gestiitzten Fremdsprachenunterricht zu ermdglichen. 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-Schulen® in Brasilien
erfolgte, erstellt. Aus diesem Grund lag der Fokus der zu erwerbenden Kompeten-
zen einerseits auf der interkulturellen Handlungsfahigkeit sowie andererseits auf
der Vermittlung fachbezogener digitaler Fertigkeiten. Die interkulturellen Beziige
auf der Ebene der Lernziele und Inhalte wurden mittels einer Handreichung® expli-
zit formuliert und entsprechend in die ZIMD-Modulbeschreibung integriert.

2 Kompetenzen fur die internationale Projekt-
arbeit

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

> PASCH steht fiir die Initiative ,,Schulen: Partner der Zukunft* und vernetzt weltweit mehr
als 2.000 Schulen (www.pasch-net.de).

* Vgl. 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 & SCHOBER (2019), dass Studierenden der Sprach- und Kul-
turwissenschaften grundlegende ICT-Kompetenzen fehlen (ebd., S. 1375) und die-
se somit nicht als vorausgesetzt gelten konnen.

Die kompetenzorientierten digitalen Lernziele des Projektes sollten somit Studie-
rende dazu befdhigen, mithilfe eines passenden Tools ein adressatengerechtes
Lernvideo zu einem vorher ausgewidhlten Thema unter Beriicksichtigung bestimm-
ter Design-Prinzipien (z. B. Redundancy Principle nach SWELLER, 2005) zu er-
stellen und den Arbeitsaufwand realitidtsnah einzuschétzen. Die primidren Kompe-
tenzen bezogen sich auf die Gestaltung multimodaler Lernvideos (BUCHNER,
2018) sowie auf die mediendidaktischen Aspekte (MAYER, 2005). Die sekundéren
betrafen die Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Nutzung von kollaborativen
Softwares.

Fiir die Zusammenarbeit in multikulturellen Teams erschien dariiber hinaus Sensi-
bilisierung fiir den Grad der kulturellen Unterschiede in Bezug auf Sprachen,
(Lehr-)Traditionen, Bildungszugang sowie soziodkonomische Rahmenbedingun-
gen (vgl. BEMME, 2020, S. 30) notwendig. Die multikulturellen Teams mussten in
der Lage sein, das Thema ihres Videos auszuhandeln und Verénderungen 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 moglicher Verstdndnisprobleme bewusst werden, da die Erstsprache
einiger Teilnehmenden als Projektsprache gewihlt 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 BULL, PALKOVITS-RAUTER & SZABO (2019, S. 58) ist fiir erfolg-
reiche Projektkommunikation eine klare und verstéindliche Darstellung der zu kom-
munizierenden Inhalte essenziell, die dariiber hinaus von den (fach-)sprach-lichen
Fahigkeiten und interkulturellen Kompetenzen (vgl. HENKEL & VOGLER-LIPP,
2018,S. 84) abhingt. 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 fiir das Projekt kompetenzorientierte Lernziele (vgl. Tab. 1) formuliert. Die
digital fachbezogenen Kompetenzen und Lernziele ergdnzen die Prozesskompo-
nenten der ICT-Literacy (KATZ, 2007), wohingegen die interkulturellen Lernziele
an das Modell interkultureller Kompetenz nach BOLTEN (2006, S. 63) ankniipfen.

Die Studierenden kdnnen...

Digitalbezogene
Lernziele

Interkulturelle
Lernziele

LZ1 ...die vorhandenen Tools in Hinblick auf
den eingeschétzten Arbeitsaufwand und das
Erreichen des Lernzieles nennen und
vergleichen.

LZ2 ...die erforderlichen Informationen zum
digital aufzubereitenden Lernvideoinhalt
beschaffen und vergleichen, die
Rechercheergebnisse in der Gruppe in Hinblick
auf Lernziele, didaktischen Ansatz, Lerngruppe
und interkulturellen Kontext auswerten.

LZ3 ...die fiir die Aufgabenlosung notwendigen
Drehbiicher kollaborativ erarbeiten und unter
Beachtung rechtlichen Vorgaben Lernvideos mit
einem lernzielspezifisch ausgewahlten Tool
erstellen und das finale Produkt présentieren.

LZ4 ...im Team unter Beachtung der Netiquette
kommunizieren und kollaborativ die Losung der
Aufgabenstellung aushandeln.

LZ5 ...mit digitalen Technologien kritisch-reflexiv
umgehen und Vor- und Nachteile sowie Grenzen von
digitalen Tools im Kontext der
Fremdsprachenvermittlung einschitzen.

LZ6 ...ihr eigenes und das Handeln ihrer
Partnerinnen und Partner nachvollziehen und
respektieren.

LZ7 ...ihre personlichen interkulturellen
Erlebnisse definieren und kommunizieren.

LZ8 ...durch wechselseitige Anpassung ein
gemeinsames Produkt aushandeln.

LZ09 ..sich in die Lage ihrer Gegeniiber und der
Lernenden versetzen, um einen Perspektivenwechsel
zu erleben.

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 universitétsin-
ternen Plattform®, gesteuert. Hier informierten sich Studierende zunéchst iiber 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. MUNCH-
MANKOVA & MULLER DE ACEVEDO, 2021). Die asynchron herausgearbeite-
ten Inhalte wurden zusammen mit der Dozentin der deutschen Partnerhochschule in
den synchronen Seminarphasen vertieft. Die tatsdchliche Anwendung fand grup-
penintern in deutsch-brasilianischen Teams bei der Gestaltung der Videoprodukte
statt.

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

> Den brasilianischen Studierenden wurde Zugang gewihrt. Das ganze Praktikum bzw. die
Seminarzeiten auf beiden Seiten wurden vereinheitlicht.
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¢ Theoretische Grundlagen in Courseware
¢ Gestaltungsprinzipien fur Lernvideos

o Kriteriengeleitete Bewertung von Beispielvideos
¢ Erprobung der potenziellen Tools

g
=
¢ Wahl eines dialogbasierten oder grammatischen Themas
¢ Wahl eines passenden Tools

¢ Erarbeitung des Drehbuchs

¢ Didaktische Reduktion, Strukturierung und Transfer
¢ Produktion/Postproduktion

€€

* Reflexion der didaktischen Aufbereitung und Einbettung

Abb. 1: Abfolge von Lernschritten bei der Videogestaltung

Um Lerninhalte in ein Video zu transformieren, erarbeiteten Studierende zunichst
Kriterien fiir gute Erklarvideos (BUCHNER, 2018) und lernten die Qualitétskrite-
rien bei der Bewertung von Beispielvideos anzuwenden. Parallel verlief die erste
Einarbeitung in Tools (Powtoon, Vyond, Bitable etc.), die vom Service fiir Digita-
les Lernen und Lehren in synchronen Phasen flankiert wurde. Im néichsten Schritt
sollten sich Studierende asynchron einen Uberblick 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 abschlieenden Reflexionsphase priasentiert 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 Ubungen konstruiert, sondern — im Sinne des telekollaborativen Modells von
O’DOWD & LEWIS (2016) — die gruppeninterne Arbeit und Interaktion zu inter-
kulturellen Entwicklungsmdglichkeiten und zur Reflexion genutzt.

Beispielhaft flir das Lernziel 8 war die Aushandlung eines passenden Themas fiir
das Lernvideo, dessen endgiiltige Wahl im Plenum begriindet werden sollte. Vor-
geschlagen wurden zunichst Inhalte zu Weihnachten oder Kocherfahrungen, die
zwar fiir einen A2-Lernkontext angemessen wéren, die aber gleichzeitig einen bi-
kulturellen und allzu oft stereotypen Wir-versus-lIhr-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 Vorschlidge wie Mob-
bing oder Bildung wurden zunichst von Studierenden als zu schwierig fiir den
Lernkontext eingeschétzt, lieBen 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 Drehbiicher, in denen authentische
Dialoge minuzids ausformuliert wurden, zur Geltung. Fiir 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-miindlichen Ausdrucksformen akzeptabel sind (vgl. DURSCHEID,
2018), welche Aussagen lediglich verkiirzte kulturspezifische Perspektive transpor-
tieren oder ob Ubersetzungen 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 Lemnprozesse im Praktikum rekonstruieren zu kénnen, wurden im Projekt
unterschiedliche Evaluationsmethoden eingesetzt. Im Rahmen dieses Berichtes er-
folgt die erste Auswertung zur Selbsteinschidtzung der wahrgenommenen Kompeten-
zen und zur Projektzufriedenheit. Die Projektteilnehmenden (n=12) wurden anhand
eines Onlinefragebogens (angelehnt an NICHT, 2016) mit acht geschlossenen und
zwolf offenen Fragen befragt. Die berichteten Erwartungen und Erfahrungen aus der
Zusammenarbeit wurden mittels eines Chi’-Tests in STATA untersucht.

Im Korrelationstest zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang von Projektzufrie-
denheit (siche Tab. 2) und den Variablen Schnelligkeit, Arbeitskontakt, Arbeitsat-
mosphére, 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.

Projekt- Arbeits- Team- digitale
zufriedenheit Schnelligkeit Kontaktnihe atmosphire konstellation Kompetenzen
Projekt-
zufriedenheit 1,0000
Schnelligkeit 0,7497* 1,0000
0,0050
Kontaktniihe 0,6569* 0,8433* 1,0000
0,0203 0,0006
Arbeits-
atmosphire 0,6684* 0,8854* 0,8315* 1,0000
0,0175 0,0001 0,0008
Team-
Kkonstellation 0,6064* 0,9153* 0,8372* 0,8227* 1,0000
0,0366 0,0000 0,0007 0,0010
digitale
Kompetenzen 0,5892* 0,7202* 0,6061* 0,3923 0,6438* 1,0000
0,0438 0,0082 0,0367 0,2072 0,0239
* kennzeichnet signifikante Zusammenhénge mit einem p-Wert von <0,05

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. Demgegeniiber tendierten diejenigen, die bereits in mehr
als drei internationalen Arbeitsgemeinschaften tétig waren, eher zur Unzufrieden-
heit, was der Chi’>-Test mit einem p-Wert von 0,023 vermuten lisst. Als Haupt-
griinde hierfiir wurden das Zeitmanagement, insb. die Herausforderung gemeinsa-
mer Terminabsprache, der Arbeitsaufwand sowie die sprachlichen Barrieren ge-
nannt, aufgrund derer sich brasilianische Teilnehmende benachteiligt fiihlten.

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

T2: ,,Wir hatten unterschiedliche Verstdndnisse 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 konnen, im
virtuellen Kontext die Gestik zu vermissen oder das Tendieren der deutschen Pen-
dants zur Verwendung einer formellen Sprache aufgrund des universitiren Kontex-
tes. Diese sprachliche Dominanz fiihrte 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
fiihrte. 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 wihlten 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-
schlieBend die finalen Lernprodukte unter didaktischen Aspekten evaluiert. Auffal-
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lend ist, dass alle Studierenden Lernvideos als Ergéinzung des Unterrichts sehen
und kaum Schwierigkeiten bei der Lernzielformulierung haben. Dennoch sehen sie
Herausforderungen bei der eigentlichen Didaktisierung und bei der Einschétzung
des Arbeitsaufwandes.

5 Fazit

Der vorliegende Bericht bietet einen Einblick in die Etablierung eines international
angelegten Lernangebots und liefert erste Zwischenergebnisse zur verzahnten For-
derung digitaler und interkultureller Kompetenzen. Die kleine Stichprobe lésst
zwar keine generalisierbaren Aussagen zu, es zeichnen sich aber einige Tendenzen
ab: Finerseits 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. SchlieBlich wurden wéhrend des Projektdurchlaufes einige Asym-
metrieverhdltnisse 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 fithlen. Infolgedessen sollten klare Kommunikationsregeln wihrend 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 grof3e 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 aulerdem einen signifikanten Effekt untereinander und auf
die Projektzufriedenheit. Die Gruppenkonstellation sollte daher nicht willkiir-
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lich erfolgen. Die Teamgrofle sollte im Sinne der Effektivitdt und Arbeitsge-
schwindigkeit laut BEMME (2020, S. 34) zwischen drei und acht Personen be-
tragen. Im Idealfall werden das Vorwissen, die Interessen sowie die Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Teilnehmenden beriicksichtigt.

4. Digitale Asymmetrie: Die Teilnehmenden verfiigen iiber unterschiedliche
Kenntnisse in Bezug auf technische Anwendungen, was mit der Zufriedenheit
korreliert. Projektbegleitend kdnnte bspw. eine freiwillige technische Schulung
das Projektvorhaben flankieren.
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Zusammenfassung

Die Coronapandemie brachte Kontakt- und Reisebeschankungen mit sich.
Dadurch mussten Dozierende ihre Lehre in den virtuellen Raum verlagern und
Reisen an internationale Partnerhochschulen fiir Lehrzwecke absagen. Der Beitrag
stellt Methoden und Best Practices vor, wie auf Basis aufgezeichneter Online-
Vorlesungen wiederverwendbare Lehrvideos fir den internationalen Einsatz
gewonnen werden kdnnen.
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Michael Klenner, Frank Grimm & Sven Hellbach

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

Ausgelost durch die COVID-19-Pandemie unterlagen die vergangenen Semester
starken FEinschriankungen im Lehrablauf. Aufgrund von Reisebeschriankungen
mussten Prisenzbesuche zum Zweck von Lehrveranstaltungen an Partnerhochschu-
len entfallen. Dadurch liefen Austauschprogramme mit Fokus auf internationale
Lehrmobilitdt (z. B. Erasmus+ oder Ostpartnerschaften) Gefahr, Qualititseinbuflen
in der Lehre davonzutragen, da geplante Veranstaltungen von Gastlehrenden nicht
stattfinden konnten. Der DAAD riet fiir sein Austauschprogramm Erasmus+ bis auf
Weiteres ,,eine Mobilitdt zunichst 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% zusétzli-
chen Mehraufwand investiert zu haben (BURCHARD, 2020). Diese Mehrbelas-
tung spiirten auch Lehrende der Westsdchsischen Hochschule Zwickau (WHZ), die
in einem Austauschprojekt mit dem Kyrgyz-German Institute for Applied Informa-
tics (INALKG) bisher regelméBig Lehrveranstaltungen an der kirgisischen Univer-
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sitdt abhielten. Vor diesem Hintergrund gestaltete es sich schwer, zusitzliche virtu-
elle internationalisierte Lehrangebote bereitzustellen, da bereits die Umstellung an
der Heimatuniversitdt mehr Ressourcen als tiblich erforderte.

Es besteht ein grofles Interesse von beiden Partnerhochschulen, inhaltliche und
curriculare Entwicklungen in den Informatikstudiengéingen zu Teilen {ibereinstim-
mend zu gestalten, da somit ein Austausch von Studierenden vereinfach wird. Auf-
grund der Anerkennung dquivalenter Studieninhalte ist es fiir Studierende vom
INALKG méglich, nicht nur fiir ein Austauschsemester nach Zwickau zu kommen,
sondern in der Mitte des Studiums génzlich zu wechseln und mit einem deutschen
Abschluss zu graduieren. Im Sinne der Studierendengewinnung haben Lehrende an
der WHZ eine Motivation, die entfallenen Prdsenzbesuche in Kirgistan mit digita-
len MaBnahmen zu kompensieren, um weiterhin die studentischen Mobilitdten zu
gewihrleisten.

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

2 Erstellung von Lehrvideos

Es existieren unterschiedliche Lehrvideoformate, die jeweils mit einem speziellen
Herstellungsprozess und Produktionsaufwand verbunden sind.
SCHAARSCHMIDT & BORNER (2018) benennen dazu beispielhafte Varianten,
angefangen von Screencasts (z. B. vertonte PowerPoint-Folien), iiber E-Lectures
(z. B. im Biiro aufgezeichneter Vortrag) bis hin zu professionell erstellten Lehrfil-
men. Diese Beispiele haben gemein, dass sie separat als eigenstidndige Lehrangebo-
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te konzipiert und produziert werden miissen. Dahingegen hat sich das Aufzeichnen
von Prisenzvorlesungen an Hochschulen seit iiber 20 Jahren als effizientes Verfah-
ren etabliert, um Lehrvideos als Nebenprodukt regulér stattfindender Vorlesungen
entstehen zu lassen (MERTENS et al., 2004). Solche Videos haben gegeniiber ei-
genstdndig konzipierten Lehrvideos gewisse Nachteile. ENDERS (2016, S. 2) be-
richtet, dass es ungiinstig sei, komplette Vorlesungsaufzeichnungen als Lehrvideos
zu verwenden, da obstruktive Elemente enthalten seien (z. B. Interaktion mit dem
Auditorium) und eine andere Prasentationsdynamik vorherrsche (z. B. langsamerer
Vortragsstil). Dariiber hinaus sei es ,,mithsam, 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.

NACHRICHTEN ¢ Offentlicher Chat

Startraum

Offentlicher Chat n Michael Klenner
Willkommen zur Vorlesung

NOTIZEN
@ Katja Neef
Ich habe eine Frage.

Geteilte Notizen
TEILNEHMER (4) &

Michael Klenner (Sie)
Michael Klenner
Michael Klenner

Katja Neef

RN

Abb. 1: Videokonferenzsoftware  BigBlueButton mit Prasentation, Teilneh-
mer*innen, Chat und Bedienelementen
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Fiir virtualisierte Vorlesungen stehen verschiedene Videokonferenzsysteme zur
Verfiigung, mit denen Lehrende herkdmmliche Prisentationsfolien weiter nutzen
konnen (sieche Abbildung 1). Zuséitzlich gibt es abhéngig von der verwendeten
Konferenzsoftware noch verschiedene Moglichkeiten zur Interaktion mit dem Au-
ditorium, z. B. Umfragen, kollaboratives Erstellen von Mindmaps oder Chats
(TROIDL & SIMON, 2020, S. 577). Solche Veranstaltungen kénnen mit wenig
Aufwand aufgezeichnet werden. Viele Videokonferenzwerkzeuge bieten bereits
integrierte Funktionalititen zur Aufnahme, zusitzliche Software ist nur in Aus-
nahmefillen nétig. Diese aufgenommenen Video-Streams weisen dhnliche Nach-
teile zur Weiterverwendung auf wie auch klassische Vorlesungsmitschnitte: ob-
struktive Elemente wie Publikumsinteraktion und miihsame inhaltliche Orientie-
rung.

3 Postproduktion von aufgezeichneten
Online-Vorlesungen

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

3.1 Inhaltliche Orientierung und Segmentierung

Ziel ist es, aus den rohen Video-Streams kleinere inhaltlich zusammenhadngende
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, miissen in einer Inhaltsanalyse geeignete Schnittpunkte festge-
legt werden. Wichtig ist, dass die umsetzenden Personen dem gleichen Fachbereich
angehoren, um den aufgezeichneten Inhalt fachlich bewerten zu kénnen. Dariiber
hinaus gibt es ubiquitdre Indikatoren fiir sinnvolle Schnittpunkte: Dazu zihlen bei-
spielsweise Folieniibergiinge im Video, an denen abweichende Uberschriften zu
neuen Themen erkannt werden kénnen. Dariiber hinaus kénnen sprachliche Uber-
leitungen einen Themenwechsel anzeigen (z. B. ,,wir kommen zum néchsten The-

Werkstattbericht 171



Michael Klenner, Frank Grimm & Sven Hellbach

ma“). Viele Video-Player (z. B. VLC) erlauben das Abspielen mit erhohter Ge-
schwindigkeit, wodurch eine zeitsparende Sichtung der Video-Streams ermoglicht
wird.

3.2 Anonymisierung

Beim Aufzeichnen von Lehrveranstaltungen miissen das Personlichkeitsrecht 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 moglich, das Lehrvideo nach-
traglich zu anonymisieren. Zeitabschnitte mit studentischen Wortmeldungen wer-
den dabei aus dem Video entfernt. Zusétzlich muss beachtet werden, ob etwaige
vorlesungsbegleitende Chat-Verldufe in der Aufzeichnung sichtbar sind und daraus
Riickschliisse auf die Teilnehmer gezogen werden konnen. In diesem Fall sollte der
Chatbereich visuell aus dem Video entfernt werden, z. B. mit einer visuellen Uber-
lagerung (,,Schwérzen®) 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 iiberfliissiger Sequenzen gestrafft und aufgerdumt werden.
Hierbei kdnnen Inhalte folgender Art entfernt werden:

e BegriiBung, Verabschiedung und sonstiger Small-Talk

e Metainformationen zur Veranstaltung (,,nichste Woche geht es um Thema
XY*)

e Technische Schwierigkeiten bei der Préasentation (z. B. Verbindungsprob-
leme, Bedienungsschwierigkeiten)

e 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 fiir eine Lehrveranstaltung und bei
stark seminaristisch geprigten Video-Streams muss ohnehin tiberpriift 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
Mbglichkeit, durch feingranulare Schnitte und Ubergiinge verschiedene Fauxpas
vom Versprecher bis hin zum zwischenzeitlichen Rechenfehler nachtriaglich zu
korrigieren.

3.4 Qualitatsverbesserung

Wie in Abbildung 1 zu sehen ist, konnen in den aufgezeichneten Video-Streams
neben dem eigentlichen Présentationsinhalt noch weitere visuelle Elemente (z. B.
Bedienelemente, Chatbereich, Teilnehmerliste) eingeschlossen sein, die fiir eine
Nachnutzung als eigenstéindiges Lehrvideo storend wirken. Mit dem bereits er-
wiahnten visuellen Wegschneiden (,,Cropping™) kénnen diese randstdndigen Ele-
mente ausgeblendet werden. Je nachdem wie grof3 die Préisentationsfolien einge-
blendet waren, kann es vorkommen, dass die sichtbaren Folien im Zielvideo
schwer lesbar sind. Falls noch der originale Foliensatz existiert, ist es mdglich,
diese Originalfolien als Standbilder in das Zielvideo zu integrieren und somit die
verschwommenen Bilder aus dem Video-Stream zu iiberblenden.

3.5 Rekontextualisierung und Dokumentation

Die bisher beschriecbenen Mallnahmen haben dazu gefiihrt, dass eigenstidndige
Lehrvideos extrahiert und aus dem iibergeordneten Kontext der Online-Vorlesung
herausgeldst wurden. Fiir eine zielgerichtete Nutzung miissen die Lehrvideos wie-
der mit Metainformationen angereichert werden, um eine bessere Finordnung der
Lehrinhalte zu ermoglichen. Dies kann zum Teil innerhalb des Videos geschehen.
So koénnen beispielsweise durch vorangestellte Texteinblendungen Autor, Titel und
die Inhalte des Lehrvideos dargestellt werden. Dariiber hinaus sind weitere Infor-
mationen wie notwendige Wissensvoraussetzungen, vertiefende Literatur oder
zusétzliche Nutzungshinweise vorteilhaft. Diese Informationen kénnen zusammen
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in einer Lernplattform (z. B. Moodle) hinterlegt werden, wodurch auch eine enge
Verzahnung zwischen den einzelnen Lehrvideos und zusitzlichen Materialien er-
reicht werden kann.

3.6 Didaktisierung

Fir den Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen im Selbststudium geben
WEIDLICH & SPANNAGEL (2014, S. 238) zu bedenken: ,,Die Informationsauf-
nahme aus den Videos erfolgt oft nur oberflachlich oder beildufig [...]. Das Selbst-
studium im auBlerhochschulischen Lernraum l4uft also Gefahr, ineffektiv zu sein®
und es werden zusétzliche Aufgaben zur Reflexion bendtigt, um dieser Tendenz
entgegenzuwirken. Falls keine weiterverwendbaren Aufgaben aus den aufgezeich-
neten Vorlesungen vorliegen, muss iiberlegt werden, wie die Lehrvideos mit Refle-
xionsaufgaben angereichert werden konnen. Optimal ist natiirlich, wenn es den
eingesetzten studentischen Hilfskrdften in Zusammenarbeit mit dem Lehrenden
gelingt, thematisch angepasste Aufgaben zu den erstellten Videos bereitzustellen
(z. B. Quizze, Ubungsaufgaben). Falls es nicht mdglich ist, inhaltlich abgestimmte
Aufgaben bereitzustellen, kdnnen generische Reflexionsaufgaben eingesetzt wer-
den:

e Evaluieren der Lehrvideos: Studierende miissen Bewertungen und Verbes-
serungsvorschlige abgeben (MAHER et al., 2013).

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

e Fragen stellen: Studierende erstellen Verstindnis- oder Diskussionsfragen
(KIRCH, 2016).

Zusammen mit Reflexionsaufgaben konnen 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
etal., 2017).
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4 Ubersetzung

Fiir den internationalen Einsatz ist je nach Vorlesungssprache und Zielland eine
Ubersetzung notig. Im vorgestellten Szenario kommt eine Ubersetzung fiir ver-
schiedene sprachliche Elemente in Frage: Lehrvideos (Ton und Folien) und Video-
dokumentation samt Reflexionsaufgaben. Sind alle diese Bestandteile manuell von
einem zweisprachigen Ubersetzer zu bearbeiten, kann dies abhingig von der An-
zahl der Videos schnell zu einem groBen Aufwand fithren. Wenn kompetente
Ubersetzer bereitstehen, ist solch eine menschliche Ubersetzung auch die qualitativ
beste Losung. Bis vor wenigen Jahren wire dies auch die einzige akzeptable Lo-
sung gewesen.

Ab 2016 zog die kiinstliche Intelligenz in die maschinelle Ubersetzung ein und
erbrachte eine sprunghafte Verbesserung der Ubersetzungsergebnisse (SCHMALZ,
2019). Die Qualitit von maschinellen Ubersetzungsangeboten von groen 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 Uber-
setzung von PowerPoint-Folien.

Aufwendiger ist die automatisierte Ubersetzung des Tons, da zuerst eine Transkrip-
tion des miindlichen Textes erzeugt werden muss.” Auch dieser Bereich profitiert
in den letzten Jahren durch Einfithrung von Methoden aus der kiinstlichen Intelli-
genz (MIEBACH, 2020). Angebote zur automatisierten Erstellung von schriftli-
chen Untertiteln fiir Videos bieten u. a. die zuvor genannten Anbieter (teils sogar
kostenlos) an. Fiir das vorgestellte Projekt wurden die Untertitel mit Microsoft
Stream erstellt. Nach einer manuellen Uberpriifung und Korrektur der maschinell
erstellten deutschen Transkriptionen durch die Hilfskrdfte konnen diese Untertitel

* Ansitze zur Echtzeitiibersetzung, wie sie beispielsweise Skype Translator einsetzt, wur-
den in Hinblick auf die Ubersetzungsqualitit absichtlich nicht genutzt, da in einzelne Pro-
zessschritte wie Spracherkennung nicht fehlerkorrigierend eingegriffen werden kann.
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ebenfalls automatisiert in andere Sprachen {ibersetzt werden. Problematisch ist
hierbei, dass bei Untertiteln lingere Sétze aufgetrennt und auf mehrere aufeinan-
derfolgende Bildsequenzen aufgeteilt werden. Ubersetzer liefern jedoch das beste
Ergebnis, wenn vollstindige Sitze iibergeben werden. Hier kann die freie Software
SubtitleEdit eingesetzt werden, da sie bei maschinellen Ubersetzungen auch das
erneute Verschmelzen der aufgetrennten Satzteile beherrscht.

Die so maschinell voriibersetzten Materialien konnen anschlieBend von Mutter-
sprachler*innen {iberpriift und bei Bedarf korrigiert werden. Falls in der Hoch-
schulkooperation die Mdglichkeit besteht, diesen Prozessschritt in den Sprachun-
terricht der auslédndischen Universitit einzubinden, kann neben einer Qualititsver-
besserung ein zusétzlicher Mehrwert fiir die internationale Zusammenarbeit zwi-
schen den Hochschulen entstehen.

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

5 Implementierung

Das Projekt wurde mit Mitteln aus dem DAAD-Foérderprogramm ,,Transnationale
Bildung® finanziert, wodurch die Einstellung von zwei studentischen Hilfskraften
fiir je 100 Stunden und der Erwerb eines Videoschnittprogramms (Vegas Pro) er-
moglicht wurde. Fiir die handwerkliche, organisatorische und fachlich-didaktische
Anleitung und Koordination war ein wissenschaftlicher Mitarbeiter zustéindig. Es
wurden Aufzeichnungen aus vier Informatikmodulen und zwei einzelnen Vortri-
gen genutzt, um 101 Lehrvideos mit einer durchschnittlichen Lange von 13 Minu-
ten zu extrahieren. Die Videos werden in Abstimmung mit den kirgisischen Leh-
renden zur Aufwertung der inhaltlichen Qualitit und Stirkung der internationalen
Zusammenarbeit eingesetzt, um die entfallenden Prasenzbesuche zu kompensieren.
In Abbildung 2 ist der Ablauf schematisch zusammengefasst.
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BigBlueButton Vegas Pro SubtitleEdit

Abb. 2: Darstellung der Beteiligten, Arbeitsprozesse und Werkzeuge

Ein Teil der Videos wird in Kirgistan als wiederverwendbare digitale Impulsvor-
trage 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 fiir 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 kdnnen. Nicht jeder Vorlesungsmit-
schnitt eignet sich fiir eine Weiterverarbeitung. Aufzeichnungen mit instruktiona-
lem Inhalt erwiesen sich als besonders giinstig. Die beschriebenen Arbeitsschritte
sind mit allen herkdmmlichen Videoschnittprogrammen umsetzbar. Weiterhin
zeigte sich, dass menschliche Ubersetzer*innen bei der Internationalisierung der
Videos entlastet werden konnen, wenn Ubersetzungstechnologien eingesetzt wer-
den, die in den letzten Jahren eine deutliche Qualitétssteigerung 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 Uberset-
zungsaufwand auch die didaktische Implementierung beachtet werden muss. Zu-
sdtzlich ist anzumerken, dass solche Videos qualitativ meist nicht an eigensténdig
konzipierte und in der Zielsprache formulierte Lernmaterialien heranreichen. Fiir
das vorgestellte Anwendungsszenario und vergleichbare Kontexte bietet das vorge-
stellte Konzept eine Moglichkeit, effizient Lernmaterialien zu produzieren, um den
Mangel an geeigneten Ressourcen zu kompensieren.

Mit dem vorgestellten Projekt wurde ein Beitrag geleistet, um die Qualitdt 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 kdnnen zusitzliche Themenbereiche abgedeckt und der
Deutschlandbezug der Hochschulkooperation gewahrt werden.

7 Literaturverzeichnis

Burchard, A. (2020). Lehren fur das zweite Digitalsemester. Tagesspiegel,
02.11.2020. Verflgbar unter: https://www.tagesspiegel.de/wissen/hohes-
engagement-und-hohe-aussteiger-quoten-lehren-fuer-das-zweite-
digitalsemester/26582274.html

DAAD (Hrsg.). (2020). Informationen zum Umgang mit Férderungen des
Erasmus+ Programms aufgrund der Ausbreitung des Coronavirus. Verfugbar
unter: https://eu.daad.de/news/de/75924-informationen-zum-umgang-mit-
foerderungen-des-erasmus-programms-aufgrund-der-ausbreitung-des-coronavirus/

Enders, J. (2016). Peer Instruction und Flipped Classroom in der Service-Lehre
Physik. PhyDid — Physik und Didaktik in Schule und Hochschule (E-Journal, FU
Berlin). Verfligbar unter: http://www.phydid.de/index.php/phydid-
b/article/download/713/841

178 www.zfhe.at


https://www.tagesspiegel.de/wissen/hohes-engagement-und-hohe-aussteiger-quoten-lehren-fuer-das-zweite-digitalsemester/26582274.html
https://www.tagesspiegel.de/wissen/hohes-engagement-und-hohe-aussteiger-quoten-lehren-fuer-das-zweite-digitalsemester/26582274.html
https://www.tagesspiegel.de/wissen/hohes-engagement-und-hohe-aussteiger-quoten-lehren-fuer-das-zweite-digitalsemester/26582274.html
https://eu.daad.de/news/de/75924-informationen-zum-umgang-mit-foerderungen-des-erasmus-programms-aufgrund-der-ausbreitung-des-coronavirus/
https://eu.daad.de/news/de/75924-informationen-zum-umgang-mit-foerderungen-des-erasmus-programms-aufgrund-der-ausbreitung-des-coronavirus/
http://www.phydid.de/index.php/phydid-b/article/download/713/841
http://www.phydid.de/index.php/phydid-b/article/download/713/841

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

Horn, J. (2015), Rechtliche Aspekte digitaler Medien an Hochschulen (= Digitale
Medien in der Hochschullehre, 3). Minster, New York: Waxmann.

Kirch, C. (2016). Flipping with Kirch: The ups and downs from inside my flipped
classroom. Bretzmann Group.

Klenner, M., Grimm, F. & Brauweiler, C. (2017). Vorbereitung auslandischer
Studierender fiir ein Studium in Deutschland im Rahmen eines Flipped Classroom
Kurses. In H. Casper-Hehne & T. Reiffenrath (Hrsg.), Internationalisierung der
Curricula an Hochschulen: Konzepte, Initiativen, MaBnahmen (S. 104-117).
Bielefeld: wbv.

Maher, M. L., Lipford, H. & Singh, V. (2013). Flipped Classroom Strategies Using
Online Videos. Verfugbar unter: http://maryloumaher.net/Pubs/2013pdf/Flipped-
Strateqies-CEI-Report.pdf

Mertens, R., Kriiger, A. & Vornberger, O. (2004). Einsatz von
Vorlesungsaufzeichnungen im regularen Universitatsbetrieb. In P. Dadam & M.
Reichert (Hrsg.), Informatik 2004: Informatik verbindet; Beitrage der 34.
Jahrestagung der Gesellschaft fur Informatik e.V. (Gl) (= GI-Edition Proceedings:
Bd. 50) (S. 79-92). Bonn: Ges. fir Informatik.

Miebach, B. (2020). Anwendungen von Kunstlicher Intelligenz. In B. Miebach
(Hrsg.), Digitale Transformation von Wirtschaft und Gesellschaft (S. 273—-306).
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Pfeiffer, F. (2018). Die Produktion von Lehrvideos und ihr Einsatz im E-Learning.
Verfugbar unter: https://www.agri-

career.net/fileadmin/media_agricareernet/02 Agricareenet/04 Berichte Publikatio
nen/Pfeiffer Praxisbericht Lehrvideos.pdf

Schaarschmidt, N. & Boérner, C. (2018). Videoeinsatz an s&chsischen
Hochschulen — Anwendungsszenarien. In A. Bergert, A. Lehmann, M. Liebscher &
J. Schulz (Hrsg.), Videocampus Sachsen — Machbarkeitsuntersuchung (S. 11-44).
Freiberg: Technische Universitat Bergakademie.

Schmalz, A. (2019). Maschinelle Ubersetzung. In V. Wittpahl (Hrsg.), Kiinstliche
Intelligenz: Technologie (S. 194—-210). Berlin, Heidelberg: Springer.

Werkstattbericht 179


http://maryloumaher.net/Pubs/2013pdf/Flipped-Strategies-CEI-Report.pdf
http://maryloumaher.net/Pubs/2013pdf/Flipped-Strategies-CEI-Report.pdf
https://www.agri-career.net/fileadmin/media_agricareernet/02_Agricareenet/04_Berichte_Publikationen/Pfeiffer_Praxisbericht_Lehrvideos.pdf
https://www.agri-career.net/fileadmin/media_agricareernet/02_Agricareenet/04_Berichte_Publikationen/Pfeiffer_Praxisbericht_Lehrvideos.pdf
https://www.agri-career.net/fileadmin/media_agricareernet/02_Agricareenet/04_Berichte_Publikationen/Pfeiffer_Praxisbericht_Lehrvideos.pdf

Michael Klenner, Frank Grimm & Sven Hellbach

Troidl, K. & Simon, F. (2020). Lehrveranstaltungen in Zeiten von Covid-19: Zwei
personliche Erfahrungen aus dem ersten Online-Semester 2020. Gefdsschirurgie —
Zeitschrift fiir vaskuldre und endovaskuldre Medizin, 25 (7), 575-578.

Weidlich, J. & Spannagel, C. (2014). Die Vorbereitungsphase im Flipped
Classroom. Vorlesungsvideos versus Aufgaben. In K. Rummler (Hrsg.), Lernrdume
gestalten — Bildungskontexte vielféltig denken (= Medien in der Wissenschaft.

Bd. 67) (S. 237-248). Minster: Waxmann.

Autoren

Dr. Michael KLENNER || Westséchsische Hochschule Zwickau,
Physikalische Technik/Informatik || Kornmarkt 1, D-08056 Zwickau

mikl@fth-zwickau.de

Prof. Dr. Frank GRIMM || Westsdchsische Hochschule Zwickau

https://wwwstud.fh-zwickau.de/fgr

frank.grimm@th-zwickau.de

Prof. Dr. Sven HELLBACH || Westsichsische Hochschule Zwickau
https://wwwstud.fh-zwickau.de/svh18ije/
sven.hellbach@fh-zwickau.de

180 www.zfhe.at


mailto:mikl@fh-zwickau.de
https://wwwstud.fh-zwickau.de/fgr
mailto:frank.grimm@fh-zwickau.de
https://wwwstud.fh-zwickau.de/svh18ije/
mailto:sven.hellbach@fh-zwickau.de

arin raz
Karin SONNLEITNER' (Graz)

Kompetenzen digital vermitteln
Wie eine Plattform zur landerubergreifenden
kompetenzorientierten, digitalen Lehre beitragt

Zusammenfassung

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

Schliisselworter

Soziale und fachliche Kompetenz, digitale Lehre, internationale Vernetzung,
Lernplattform, Mock-Trainings

" E-Mail: karin.sonnleitner@uni-graz.at

(@) 6v-ne-np |
Werkstattbericht - DOI: 10.3217/zfhe-16-02/13 181


https://doi.org/10.3217/zfhe-16-02/13
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:karin.sonnleitner@uni-graz.at

Karin Sonnleitner

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
dariiber nachzudenken, wie sie schnell ihre Lehre auf ein virtuelles Format umge-
stalten, auf lange Sicht miissen 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
beriicksichtigen. Denn beispielsweise wird in der EU-Agenda fiir die Hochschul-
bildung der Europdischen 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 fiir
Wissenschaftler*innen als auch fiir Studierende von immer grofer werdender Be-
deutung fiir die Gestaltung eines erfolgreichen Berufswegs.

Hinzu kommt, dass es im heutigen Berufsalltag keine Arbeitsplitze gibt, fiir die das
erworbene Wissen langerfristig ausreicht. Es muss stidndig und sogar grundlegend
erneuert werden (CENDON, WILKESMANN, SCHULTE & ELSHOLZ, 2020,
S. 306f.). Eine 50-jdhrige Person muss noch 15 Jahre ihr Wissen in der Berufsti-
tigkeit anwenden (WOLFF, SPIES & MOHR, 2001, S. 222), weshalb die Digitali-
sierung auch die universitire Weiterbildung (MORTH, KLAGES & CENDON,
2020, S. 25; LENZ, 2005, S. 53) beeinflusst.

Eine Analyse von Stellenanzeigen zeigt zudem, dass in ihren Anforderungsprofilen
immer héufiger soziale Kompetenzen gleichermaflen gefragt sind wie fachliche
und methodische Kompetenzen (SONNLEITNER, 2020). Diese sind — so scheint
es — unerlésslich und deren Férderung gewinnt durch die Internationalisierung der
Unternehmen an Bedeutung, um im Berufsalltag, sei es als Fithrungspersonlichkeit
oder im Umgang mit Kolleg*innen, erfolgreich agieren zu kénnen (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-
litdt, die sich durch Erfahrungswissen und innovatives Handeln auszeichnet (JAS-
PER, 2000, S. 395ff.). Hinzu tritt aktuell noch eine virtuelle Mobilitit (NETZ,
HAMPEL & AMAN, 2020), die im Hochschulkontext Lehrende und Lernende vor
Herausforderungen stellt.

Aufgrund der pandemischen ,,Zwangsdigitalisierung® durch Covid-19 musste jene
virtuelle Mobilitdt, die in der Hochschullehre beispielsweise die Digitalisierung
von analogen Lehrinhalten und Prozessen umfasst, schnell vorangetrieben werden.
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Zumeist driickt sich dies in der Nutzung von Online-Lernplattformen aus, auf der
die Studierenden fachliche Inhalte (Literatur, Videos, Ubungen, Anleitungen) vor-
finden, wodurch das analoge Setting im Prédsenzunterricht so gut wie moglich
,»hachgebildet wird.

Mit dieser Gestaltung von Lernsettings ist schon die Briicke zu dem hier vorzustel-
lenden ERASMUS+ Projekt geschlagen, in dem Wissenschaftler*innen der Karl-
Franzens-Universitit Graz eine spezielle Lemnplattform entwickelten, die noch
einen Schritt weitergeht. Denn die Plattform verkniipft die Darstellung von theore-
tischem Fachwissen mit erfahrungsbasierten Lernformen wie beispielweise Lehr-
videos in Kombination mit kollaborativen Ubungssequenzen und Tools. Zusitzlich
stehen die internationale Vernetzung von Wissenschaftler*innen und auch jene von
Studierenden, die lénderlibergreifend 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 Europdischen Kommission gefordert wurde, entwickelte die Karl-
Franzens-Universitit Graz gemeinsam mit Kolleg*innen von Universititen aus
Lettland, Litauen, Bulgarien, Tschechien und Italien eine Lernplattform tiber Me-
diation sowie die Entwicklung von sozialen Kompetenzen (z. B. Kommunikations-
oder Konfliktlosungskompetenz). Fiir die Karl-Franzens-Universitit waren das
Institut fiir Rechtswissenschaftliche Grundlagen (Verhandlungs- und Mediations-
forschung) und das Zentrum fiir Soziale Kompetenz beteiligt.

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

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

Mediation ist ein aulergerichtliches 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 Losung ihres Konflikts
erreichen konnen. Die Prinzipien der Mediation umfassen die Neutralitdt des Me-
diators bzw. der Mediatorin, die den Streit nicht entscheiden diirfen, und die
Selbstverantwortlichkeit, Freiwilligkeit und Ergebnisoffenheit der Mediand*innen
(SONNLEITNER, 2015b).

Voraussetzung fiir das Titigwerden als Mediator*in in Osterreich 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 Konfliktlosungskompe-
tenzen, enthdlt. Letztere bediirfen einer anwendungsorientierten Vermittlung und
sind — wie oben aufgezeigt — generell im Berufsalltag nicht mehr wegzudenken.

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

Alle Informationen, Inhalte und Ubungstools stehen als Open Educational Re-
sources seit 2019 zur Verfiigung. Open Education forciert eine chancengerechte

? Es handelt sich um eine HTML-Seite, die speziell fiir das Projekt entwickelt wurde.
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und qualitativ hochwertige Bildung (PETER, 2018, S. 65) und unterstiitzt 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-
versititen Studienmaterialien (z. B. Lehrvideos, Anleitungen zur Vermittlung von
Kommunikationstechniken oder iiber den Umgang mit unterschiedlichen Heraus-
forderungen als Mediator*in, Praxisbeispiele etc.) entwickelten, wihrend des Pro-
jektes zur Diskussion stellten und schlussendlich auf der Plattform verdffentlichten.
Ferner erleichtert die Plattform die Organisation von Mock-Mediations-Sessions
zur Ubung und Mock-Mediationswettbewerben. In Mock Mediationen iiben 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 befiillten. 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 Osterreich, 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 néher beschrie-
ben werden.
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3 Inhalte

3.1 Studienmaterialien

Zu den Studienmaterialien zihlen ,,practical guidelines®, die allgemeine Empfeh-
lungen fiir Lehrende zur Vermittlung von fachlichen Inhalten (Vorbereitung, Anlei-
tung, Bewertung) und der Organisation von Mediationsausbildungen sowie Mock-
Mediationswettbewerben (einschlieBlich Online-Sitzungen) enthalten.

Rollenspiele (beispielsweise iiber Familienkonflikte) und Aufgabenstellungen
(z. B. zum aktiven Zuhoren oder Paraphrasieren) sind ebenfalls in der Lehre ein-
setzbar, wobei die Studierenden diese Materialien gleichermalen fiir Selbstlern-
phasen nutzen konnen.

Insbesondere die von den Projektpartner*innen selbst konzipierten Videos haben
sich als zusitzliches Lernmaterial als niitzlich erwiesen, da die Vermittlung von
Wissen immer hiufiger mithilfe von Lehrvideos erfolgt (ZORN, SEEHAGEN-
MARX, AUWARTER & KRUGER, 2013, SLT3). Die Palette an Moglichkeiten
der Verschrankung 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 Gespriache miterleben und diese aktiv lenken kdnnen,
ist ebenso vorstellbar wie Unterrichtsszenarien fiir angehende Lehrer*innen (KU-
PETZ & KLIPPEL, 2010) oder ein Streitgespridch mit unterschiedlichen Konflikt-
szenarien.

Die in englischer Sprache produzierten Videos zu familidren, nachbarschaftlichen,
wirtschaftlichen und strafrechtlichen Konflikten stehen kostenlos zur Verfiigung
und bauen auf einem realen Mediationsfall auf, was zu einer noch héheren Praxis-
orientierung beitragt.

Gerade die Produktion der Videos stéirkte 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 auswahlten und Untertitel in den nationalen Landessprachen
verfassten

Die Videos stehen nicht losgelost von den restlichen Inhalten der Plattform, son-
dern sind mit den Ubungsmaterialien oder einem E-Book kombinierbar. Denn es ist
unerldsslich, sich weiterer didaktischer Werkzeuge wie Kontroll- und Reflexions-
fragen und wissenschaftlicher Literatur zu bedienen, die zur erfolgreichen Ver-
kniipfung mit dem durch die Videos erlernten Wissen beitragen (beispielsweise
KRUGER, STEFFEN & VOHLE, 2012, S. 198). Jedes Lehrvideo hat eine Linge
von jeweils 3040 Minuten und kann aus didaktischen Erwdgungen in verschiede-
ne Sequenzen aufgeteilt werden, von denen sich einige auf den Inhalt und einige
auf die Erklarung fokussieren. Durch diese Gestaltung konnen die Rezipient*innen
somit theoretisch erkldrte Grundlagen mit praktischer Anwendung verkniipfen.

3.2 Mock-Mediationstrainingsplattform

Mock-Mediationswettbewerbe fanden urspriinglich 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 Rechtsanwiltin, Richter*in) und erkennen, wie sich ihre
jeweiligen Losungsstrategien auf die Gesamtsituation auswirken.
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Abbildung 1: Mediation Session in einer Mock-Mediation (MEDIATION NETWORK,
2021).

Das Mock-Mediationstool zdhlt zu den wichtigsten ,,outcomes®, denn die Studie-
renden erhalten die auergewohnliche Moglichkeit, flexibel und ressourcenscho-
nend zu Hause ihre kommunikativen und mediativen Kompetenzen zu erweitern.
Durch den Austausch mit Studierenden aus unterschiedlichen Léndern stirken sie
zusétzlich ihre interkulturellen Kompetenzen.

4 Fazit und Ausblick

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

Auch kénnen Blended Learning Konzepte in die Mediationsausbildung einbezogen
werden, wobei das Mock-Mediationstool eine besonders innovative, digitale Unter-
stiitzung darstellt und die internationale Vernetzung zwischen allen Beteiligten
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(Wissenschaftler*innen, Lehrenden und Lernenden) stiarkt. Dariiber hinaus konnten
die Teammitglieder der Karl-Franzens-Universitdt Graz im Verlauf des Projektes
(Expert*innentreffen, internationale Konferenzen, Mock-Wettbewerbe etc.) ihr
Wissen iiber verschiedene Ansétze 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 anfénglichen Schwierigkeiten (z. B. Vertraut machen mit der Glie-
derung der Oberfldche und den unterschiedlichen Materialien) effizient wihrend
der Prasenzzeit 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 ausfiihrt: ,,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 fiir 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 Konfliktlésungs-
kompetenzen ab und soll dazu beitragen, dass sich die Lernenden entsprechend
ihrer individuellen Vorliebe Inhalte effizient und flexibel im Selbststudium aneig-
nen konnen.

Die eingangs erwihnte Corona-Krise trigt dazu bei, dass digitale Tools verstirkt
fiir die Lehre herangezogen werden konnen. Mit der vorgestellten Plattform konnte
im Ergebnis ein Briickenschlag 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
Qualitatskriterium des dualen Studiums. Dennoch ist der Begriff ,Theorie-Praxis-
Verzahnung“ (TPV) unterspezifiziert. Dieser Artikel entwickelt ein theoretisches
TPV-Konzept, das die mehrdimensionale Struktur des Phanomens erfasst und auf
unterschiedliche duale Studienformate anwendbar ist. Das Verhaltnis zwischen
TPV und Theorie-Praxis-Transfer wird erortert. Der Artikel bietet eine theoretische
Grundlage fur empirische Studien zur TPV sowie fir die Weiterentwicklung des
Qualitdtsmanagements dualer Studiengange.
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Valeska Gerstung & Ernst Deuer

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 haufig thematisiertes Phdnomen in
wissenschaftlichen und praxisbezogenen Publikationen iiber 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) erkléart 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 wére zu erwarten, dass es sich bei der TPV um ein
wohldefiniertes Konzept handelt. Der Vergleich einschlégiger Veroffentlichungen
zeigt jedoch ein heterogenes und unterspezifiziertes Begriffsverstindnis. Als Ursa-
che hierfiir 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
prazise theoretische Konzepte eine wichtige Grundlage fiir empirische Forschung
in den Sozialwissenschaften. Ohne diese Grundlage kann ein Forschungsgegen-
stand nur unzuldnglich 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 fiir das Qualitdtsmanagement
dualer Studiengéinge. Das Fehlen dieses Bezugspunktes erschwert Hochschulen die
Durchfithrung von Stirken-Schwéchen-Analysen iiber die TPV in ihren dualen
Studiengéingen sowie die darauf basierende Entwicklung von Verbesserungsmal-
nahmen.

Dieser Artikel entwickelt ein theoretisches Konzept von TPV im dualen Studium.
Das Konzept ist fiir 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
Phanomens erfasst. Abschlieend wird das Verhiltnis zwischen dem TPV-Konzept
und dem Konzept des Theorie-Praxis-Transfers erortert.

2 Die Doppelfunktion der TPV

Das duale Studium umfasste mit knapp 3,8% aller Studierenden im Jahr 2019 ein
relativ kleines Segment auf dem tertidren deutschen Bildungsmarkt. Im Jahr 2004
betrug dieser Anteil jedoch nur knapp 2,1%. In demselben Zeitraum stieg die An-
zahl dualer Studiengédnge 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 Tétigkeit, veroffentlichte 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 erfiillt.

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 Parallelitéit eines akademischen Studiums und einer beruflichen Tatig-
keit. Zweitens eine strukturelle, institutionelle und/oder inhaltliche Verzahnung des
akademischen und des beruflichen Lernortes. Auspridgungen und Intensitit der
Lernortverzahnung konnen allerdings variieren (WISSENSCHAFTSRAT, 2013).

Zum anderen ist die TPV ein Qualitdtskriterium des dualen Studiums. Diese Funk-
tion wird anhand der drei Qualititsanspriiche ersichtlich, die der Wissenschaftsrat
fiir duale Studiengénge spezifiziert: 1) Wissenschaftlichkeit; 2) Qualititssiche-
rungsmafinahmen fiir die Gestaltung des Praxislernens; 3) strukturelle und inhaltli-
che Verzahnung der Lernorte. Das dritte Qualitétskriterium 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 Studiengénge von anderen Studienformaten) und
ein Qualitatskriterium (TPV als normativer Bezugspunkt zur Qualitdtsbeurteilung
dualer Studiengéinge). Diese Doppelfunktion verleiht der TPV eine zentrale Bedeu-
tung fiir das duale Studium. Allerdings ist sie auch eine Ursache fiir die heteroge-
nen Begriffsverstindnisse von TPV: Wenn TPV als Strukturmerkmal des dualen
Studiums betrachtet wird, dann konzentriert sich das Begriffsverstindnis auf das
Vorhandensein oder Fehlen einer strukturellen und inhaltlichen Lernortverzahnung.
Wenn TPV als Qualitatskriterium des dualen Studiums betrachtet wird, dann kon-
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zentriert sich das Begriffsverstindnis auf die Beschaffenheit der strukturellen und
inhaltlichen Lernortverzahnung sowie das Erreichen der damit verbundenen Ziele.
Viele Publikationen verbinden Elemente beider Funktionen in ihrem Begriffsver-
stindnis (vgl. z. B. BARTH & REISCHL, 2008; KUPFER et al., 2014; MORTH &
CENDON, 2019; WEISS, 2016). Diese Praxis ist angesichts der Doppelfunktion
der TPV angemessen. Sie trigt aber auch zu der definitorischen Heterogenitit des
TPV-Begriffs bei, sofern Definitionen die Funktionen ,,Strukturmerkmal® und
,»Qualititskriterium* ungleich gewichten oder unterschiedliche Teilaspekte beto-
nen. Als Konsequenz dieser konzeptionellen Heterogenitit konnen zum Beispiel
gegenldufige 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

Fiir die Konzeptualisierung von TPV im dualen Studium bedarf es neben dem Ver-
stindnis iiber 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 Ubereinstimmung
zwischen ihrer allgemeinen Bedeutung und ihrer kontextspezifischen Verwendung
im dualen Studium. So beschreibt der Begriff ,,Theorie* allgemein ein System lo-
gisch miteinander verkniipfter und widerspruchsfreier Aussagen iiber 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). Wéhrend des praktischen Handelns erwerben Individuen perso-
nengebundenes und kontextspezifisches Erfahrungswissen iiber Inhalte und Sach-
verhalte, Prozesse, Personen, Netzwerke sowie Ziele und Werte (BOHLE & 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 prazisere Wortwahl fiir die Beschreibung
des zugrundeliegenden Phdnomens darstellt. Die Verwendung dieser Wortwahl
wiirde allerdings die Resonanz des Artikels im thematischen Diskurs gefdhrden.
Aus diesem Grund verwendet auch der vorliegende Artikel weiterhin die herge-
brachten Begriffe ,,Theorie* und ,,Praxis*.

Im technischen Kontext beschreibt der Begriff ,,Verzahnung* eine zackenférmige,
formschliissige Verbindungstechnik zur Ubertragung von Kriiften und Bewegun-
gen (BOGE, 2011). Eine gingige Alltagsassoziation mit diesem Begriff ist das
Ineinandergreifen von Zahnradern. Vor diesem assoziativen Hintergrund nutzt das
TPV-Konzept den Verzahnungsbegriff als eine visuelle Metapher fiir 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 beschiftigen, 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 iiberschneiden, bedarf es einer begriindeten Auswahl, um die
grundlegenden Kanéle der Verzahnung vollstindig, 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 abtréglich,
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
Ausprdgungen der Verzahnung. Dahingegen sind die curriculare und die personelle
Verzahnung nicht als eigenstindige 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
regelméBiger 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 turnusméBig 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).

duales Studiengangskonzept

Studierende
(duale Lernerfahrung:
akademisches Wissen &
berufliches Erfahrungswissen)

institutionelle Verzahnung

Praxnsbetr.euende (Regeln der Kooperation und curriculare Abstimmung) Lehrende &
& Betrieb/
A q . . Hochschule
Einrichtung organisatorische Verzahnung

(Koordination studiumsbezogener Aufgaben und Ablaufe)

Abb. 1: Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium
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Im Folgenden wird die Bedeutung von jeder Dimension der Verzahnung spezifi-
ziert und es werden jeweils beispielhafte Auspragungen 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. Kooperationsvertrige zur Festlegung gegenseitiger
Rechte und Pflichten, Eignungsgrundsitze fiir die Aufnahme neuer Praxispartner
sowie abgestimmte Qualitédtssicherungsinstrumente fiir die Lehr- und Lernformate
an beiden Lernorten. Beispiele fiir 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 Studienplénen, Lernzielen und
Priifungsformen 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 gehoéren z. B. die Planung des Wech-
selrhythmus und der Dauer von Theorie- und Praxisphasen sowie die Koordination
von Priifungsterminen mit diesen Studienphasen. Zudem beinhaltet die organisato-
rische Verzahnung Aspekte der lernortiibergreifenden Studierendenbetreuung wie
z. B. die Studierendenbetreuung und Benotung bei Transferprojekten durch Be-
treuende beider Lernorte. Fiir die operative Gestaltung des dualen Studienbetriebs
bedarf es zudem eines regelmifBigen 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 konnen 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 wihrend 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 Reflexionsgespriche zwischen Studierenden und Praxisbe-
treuenden). Diese vier Prinzipien konnen 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 lésst 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 Qualitatskriterium des
dualen Studiums. Sie stellt alle wesentlichen Elemente des TPV-Konzepts in ihrem
Beziehungszusammenhang dar. Hierbei wird auch die funktionale Beziehung der
Verzahnungsdimensionen deutlich, ndmlich die institutionelle und organisatorische
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Verzahnung der Lernorte und Akteure als Voraussetzung und Unterstiitzung fiir die
inhaltliche Verzahnung von akademischem Wissen und beruflichem Erfahrungs-
wissen in den Lehr- und Lernprozessen.

4 TPV und Transfer: Zum Verhaltnis 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-
verstdndnisses von TPV identifiziert. Obschon diese Konzepte im Kontext des
dualen Studiums in einem Beziehungszusammenhang stehen, beschreiben sie doch
unterschiedliche Phinomene.

Im psychologisch-pddagogischen Sprachgebrauch ist Transfer definiert als die
Ubertragung von Lernerfahrungen aus einer Situation (Lernfeld) in eine andere,
mehr oder weniger dhnliche, Situation (Funktionsfeld). Die im Lernfeld erworbe-
nen Wissensbestdnde und Fahigkeiten kdnnen einerseits Lernprozesse im Funkti-
onsfeld erleichtern. Diese Art der Ubertragung von Lernerfahrungen wird als Lern-
transfer bezeichnet. Andererseits konnen die im Lernfeld erworbenen Wissensbe-
stinde und Fahigkeiten auch angewendet werden, um im Funktionsfeld in variab-
len Situationen Probleme zu 16sen. Diese Art des Transfers wird als Problemlése-
transfer bezeichnet. Hier beschreibt Transfer Verhaltensverdnderungen in Prob-
lemsituationen aufgrund vorheriger Lernerfahrungen. Beide Formen des Transfers
konnen als Vorgang (Transfer als Prozess) und als Resultat (Transfer als Ergebnis)
auftreten (BENDOREF, 2002; FLAMMER, 1970; MAYER & WITTROCK, 1996).

Aus dem allgemeinen psychologisch-padagogischen Transferverstindnis wird
nachfolgend ein Transferkonzept fiir das duale Studium abgeleitet. Da das duale
Studium strukturell zwei Lernfelder beinhaltet (akademische Lehre und berufliche
Tatigkeit), konnen Studierende Lernerfahrungen aus der Theorie- in die Praxispha-
se Ubertragen und umgekehrt. Somit ist Transfer im dualen Studium ein bidirektio-
nales Phdnomen 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.>
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ches Erfahrungswissen
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Aufeaben & Probl Problem-
ufgaben robleme 16sung/
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Verstehen & Handeln

=— = ¥ Praxis-Theorie-Transfer

Abb. 2: Dualer Transfer-Kreislauf

Theorie-Praxis-Transfer ist die Ubertragung von in den Theoriephasen erworbenen
akademischen Wissensbestdnden und Kompetenzen auf berufspraktische Tétigkei-
ten in den Praxisphasen (sieche gepunktete Pfeile in Abb. 2). Die Ubertragung der
akademischen Lernerfahrung kann sowohl berufliche Lernprozesse unterstiitzen als
auch zum Losen beruflicher Aufgaben und Probleme dienen. Die aus diesen Trans-
ferprozessen hervorgehenden Problemldsungen, Ergebnisse und Leistungen wer-
den Teil der beruflichen Lernerfahrung der Studierenden. In umgekehrter Wir-

? 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 Ubertragung von in den Praxis-
phasen erworbenem beruflichem Erfahrungswissen in den akademischen Kontext
(siehe gestrichelte Pfeile in Abb. 2). Die Ubertragung des beruflichen Erfahrungs-
wissens kann einerseits akademische Lernprozesse unterstiitzen (z. B. kann berufli-
ches Erfahrungswissen das Versténdnis theoretischer Lerninhalte erleichtern). An-
dererseits kann sie auch dem Bearbeiten von Aufgaben und dem Losen damit ver-
bundener Probleme in akademischen Lehrveranstaltungen dienen. Die aus diesen
Transferprozessen hervorgehenden Problemldsungen, Ergebnisse und Leistungen
werden Teil der akademischen Lernerfahrung der Studierenden. Im Rahmen des
Theorie-Praxis-Transfers werden die (transfergepriagten) akademischen Lernerfah-
rungen wiederum in den berufspraktischen Kontext iibertragen. So entsteht ein
fortlaufender Kreislauf des Lern- und Problemldsetransfers 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 Qualitétskriteri-
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 Problemlésungen) (HANSEL et al., 2016; LUTHIGER et al., 2014). Zwischen
diesem Transferverstindnis und der inhaltlichen TPV besteht jedoch insofern Ahn-
lichkeit, als dass sich beide Phdnomene auf die Verbindung von akademischem
Wissen und beruflichem Erfahrungswissen beziehen. Zudem ist die Férderung der
studentischen Transferkompetenz ein wesentliches Ziel der TPV im dualen Studi-
um. Somit besteht eine funktionale Beziehung zwischen den zwei Konzepten:
Lernkontexte konnen so gestaltet werden, dass sie die Entwicklung von Transfer-
kompetenz systematisch fordern. Eine solche Gestaltung des Lernkontexts erfor-
dert eine Betrachtung der Lerninhalte aus moglichst diversen Perspektiven. Zudem
miissen 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 qualitétsbezogen realisiert wird, bietet der duale Lernkon-
text eine exzellente Grundlage, um die Transferkompetenz (also die Féhigkeit und
Bereitschaft zum Theorie-Praxis- und Praxis-Theorie-Transfer) der Studierenden
zu fordern. Aus funktionaler Perspektive kann die TPV somit als Instrument zur
Forderung der studentischen Transferkompetenz betrachtet werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Artikel hat die konzeptionelle Unterspezifikation des Phédnomens
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 Qualitétskriteriums 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 Ubertragung studentischer
Lernerfahrungen aus der Theorie- in die Praxisphase und umgekehrt definiert. Aus
funktionaler Perspektive kann die TPV als Instrument zur Férderung 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 iiber Auspriagungen und Intensitit der TPV in unterschiedlichen dualen Stu-
dienformaten présentiert. Der Artikel leistet allerdings sowohl einen theoretischen
als auch einen praxisbezogenen Beitrag: Durch die kontextuell hergeleitete Spezi-
fikation der TPV wird eine konzeptionelle Forschungsliicke in der Literatur zum
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dualen Studium geschlossen. Das hier entwickelte TPV-Konzept kann als theoreti-
sche Grundlage fiir empirische Untersuchungen zur TPV oder als Bezugspunkt fiir
weitere konzeptionelle Forschungsbeitrige zum dualen Studium dienen. Zudem hat
das TPV-Konzept einen praktischen Nutzen fiir das Qualitdtsmanagement dualer
Studiengidnge. So kann das Konzept als theoretische Grundlage fiir die Entwick-
lung von Evaluationsinstrumenten fiir die TPV in dualen Studiengéngen verwendet
werden. Auf Grundlage theoretisch fundierter Soll-Ist-Analysen kénnen systema-
tisch Optimierungspotenziale der TPV identifiziert und letztlich Verbesserungs-
malnahmen realisiert werden.
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Forderung von Selbst- und Sozialkompetenzen
bei Studierenden am Beispiel des Projekts
KukiS-Toolbox (Kompetent und koharent im
Studium-Toolbox)

Zusammenfassung

Die Vermittlung von Selbst- und Sozialkompetenzen wahrend des Studiums ist
nicht nur im Sinne der Employability, sondern auch im Kontext der individuellen
Gesundheit essenziell. Die Okanagan Charter fordert speziell fir das Setting
Hochschule die Schaffung einer unterstiitzenden Lebenswelt, um Gesundheit und
Wohlbefinden von Studierenden zu férdern und die personliche
Kompetenzentwicklung zu unterstitzen. Im Rahmen des Projekts KukiS-Toolbox
wurden wissenschaftlich fundierte Arbeitsmaterialien zur Férderung von Selbst-
und Sozialkompetenzen entwickelt und in einer Toolbox zusammengefasst.
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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
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1 Einleitung

Die Vermittlung von Kompetenzen, insbesondere von Selbst- und Sozialkompe-
tenzen, wiahrend des Studiums ist nicht nur im Sinne der Employability (YE-
REVAN COMMUNIQUE, 2015), sondern auch im Kontext der individuellen Ge-
sundheit essenziell (WHO, 1986). Selbstkompetenzen beinhalten u. a. Selbstmoti-
vation, Selbstmanagement und Lésungen im Umgang mit Stress. Unter Sozial-
kompetenzen werden u. a. die Fahigkeit Beziehungen aufzubauen, zu gestalten und
zu halten (DASSLER, 2009) bzw. Eigenschaften wie z. B. Teamfdhigkeit oder
Konfliktfdhigkeit zusammengefasst (JAEGER et al,, 2009; MEYER-
SCHWICKERATH & MAASSEN, 2014). Kompetenzvermittlung muss iiberall
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 fiir die Férderung von Selbst- und Sozialkompetenzen
dar. SGM fasst alle gesundheitsbezogenen Prozesse mit Fokus auf Studierende
zusammen. Studierendengesundheit und die Foérderung des Studienerfolgs spielen
eine tragende Rolle (TECHNIKER KRANKENKASSE, 2019). Aufgrund der Tat-
sache, dass Studierende die grofite Gruppe an hochschulischen Einrichtungen bil-
den, ist es iiberraschend, dass bis dato nur wenig gesundheitsforderliche Angebote
und Programme fiir Studierende existieren bzw. entwickelt wurden (KAMPFE et
al., 2015). Betrachtet man die vorhandene Datenlage, so zeichnet sich fiir Studie-
rende ein groer Handlungsbedarf im Bereich der Selbst- und Sozialkompetenzen
ab: Zeit- und Selbstmanagement, Studienmotivation und soziale Integration, Fin-
samkeitserleben und Schwierigkeiten im Umgang mit Stress konnen als relevante
Themenkomplexe, iiber das gesamte Studium hinweg, identifiziert werden (DIEHL
etal., 2018; GERHOLZ & KLINGSIECK, 2013; STADTFELD et al., 2019).

Demnach fordert die OKANAGAN CHARTER (2015) speziell fiir das Setting
Hochschule die Schaffung einer unterstiitzenden Lebenswelt, um Gesundheit und
Wohlbefinden von Studierenden zu férdern und die personliche Kompetenzent-
wicklung zu unterstiitzen.

2 Das Projekt KukiS-Toolbox

Um der oben beschriebenen Bedeutung der Férderung von Selbst- und Sozialkom-
petenzen und der Studierendengesundheit Rechnung zu tragen, wurde an der Fach-
hochschule Kérnten (FHK) das Projekt KukiS-Toolbox (Kompetent und kohérent
im Studium-Toolbox) durch die Studienginge Gesundheits- und Pflegemanage-
ment initiiert. Studierende sollen bei selbstgesteuerten, aktiven und interaktiven
Lernprozessen unterstiitzt und dazu befdhigt werden, sich reflexiv mit ihren eige-
nen Ressourcen und Belastungen in Hinblick auf ihre Leistungs- und Studierféhig-
keit sowie Gesundheit auseinanderzusetzen und damit in Verbindung stehende
Kompetenzen zu vertiefen.
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Projektziele

e  Wissen iiber Selbst- und Sozialkompetenzen zu vermitteln.

e Fiir deren Bedeutsamkeit im Rahmen erfolgreichen Lehrens und Lernens
zu sensibilisieren.

e Fiir Studierende einen Anstof3 zur positiven Verdnderung der themenbezo-
genen Einstellungen und Intentionen bieten.

e Fiir Lehrende eine Anregung zur (stirkeren) Integration der Thematik auf
Ebene einzelner Lehrveranstaltungen beziehungsweise im Rahmen curricu-
larer Entwicklungen geben.

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

Tabelle 1: Projektablauf KukiS-Toolbox

Schritt 1: Bedarfs- Kurzinterviews mit Studiengangsleiter*innen

und Bedilrfnisanalyse Befragung von und Diskussion mit Studierenden

FHK-weit

Schritt 2: Entwicklung | Factsheets
erster Arbeitsmateria-

. Videos
lien

Quizzes

Ubungen fiir zu Hause & den Horsaal

Schritt 3: Pilotierung | Diskussion der Arbeitsmaterialien mit Studieren-
& Weiterentwicklung |den
der Arbeitsmaterialien

Dissemination & Science Communication

Weiter-/Neuentwicklung von Materialien unter
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studentischer Partizipation

Schritt 4: Erstellung | Moodle-Kurs mit allen Arbeitsmaterialien

Toolbox Open Source FHK -intern

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 ermdglichen, 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 Bediirfnisanalyse 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 fiir die Interventionen gesammelt sowie Vernet-
zungsarbeit innerhalb der FHK betrieben (2. Schritt des PHAC). Dem 3. Schritt des
PHAC koénnen 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 iiber den  KukiS-Toolbox-Blog
(https://blog.fh-kaernten.at/kukis/) und Science Communication iiber zentrale Pro-
jektinhalte und -erfolge. Der letzte Schritt, Evaluation und Sicherung der Nachhal-
tigkeit, muss zukiinftig noch begangen werden.

Nachfolgend wird der Fokus auf die durchgefiihrte Bedarfs- und Bediirfnisanalyse
gelegt, da diese handlungsleitend fiir 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 praziser die Interventions-
planung wird (RUCKSTUHL et al., 2008). Von Beginn an und insbesondere bei
der (Weiter-)Entwicklung und Pilotierung der Lehr- und Lernmaterialien partizi-
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pierten Studierende. Partizipation kann als Schliisselelement gesehen werden —
denn dadurch kénnen MaBnahmen auf die Bediirfnisse abgestimmt und die Akzep-
tanz erhoht werden (RIFKIN, 2009).

3 Erfassung von Bedarf und Bedirfnissen

Im Rahmen der hochschulweiten Bedarfs- und Bediirfnisanalyse im Sommerse-
mester 2019 wurden qualitative Kurzinterviews mit Personen aus dem Leitungs-
und Lehrendenkreis gefiihrt und eine quantitative Onlineumfrage unter den Studie-
renden realisiert.

3.1 Die Sicht des Leitungs- und Lehrendenkreises

Insgesamt wurden elf Personen (acht méannlich 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 Schliisselkompetenzen im Rahmen des Studiums
befragt. Der Interviewleitfaden beinhaltet Fragen zur Bedeutsamkeit von Schliis-
selkompetenzen fiir ein erfolgreiches Studieren, zur aktuellen Forderung von
Schliisselkompetenzen in der Lehre und darauf bezogenen zukiinftigen Bedarfen.

In Bezug auf die Bedeutsamkeit der Schliisselkompetenzen fanden neun Personen,
dass alle vier Schliisselkompetenzen (Methodenkompetenz, Sachkompetenz,
Selbst- und Sozialkompetenz) gleichermallen bedeutsam fiir ein erfolgreiches Stu-
dium sind (,,[...] Ich hab’ es nicht bewertend gewichtet, weil sie [Anm. die Schliis-
selkompetenzen] alle wichtig sind.”; I-Nr. 2). Das hochste Entwicklungspotenzial
bei den Studierenden sehen acht Befragte im Bereich der Sozial- und Selbstkompe-
tenz. Hier speziell zu erwihnen sind Selbstmanagement und der Umgang mit Stress
(,Wo ich sicher bei vielen Entwicklungspotenziale sehe, ist tatsdchlich diese
Selbstkompetenz. Selbststindig Dinge zu erarbeiten, fihig sein, die Sachen einfach
zum richtigen Zeitpunkt in der richtigen Form sich selbst zu erarbeiten. Auch Um-
gang mit Stress, also das Gefiihl, sobald es ein bisschen schwieriger wird, wird’s
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gleich ganz, ganz stressig fiir viele Studierende.®, I-Nr. 4). Drei Befragte sehen das
hochste Entwicklungspotenzial im Bereich der Methoden- und Sachkompetenz, da
die Forderung der Sozialkompetenzen oftmals {iber Gruppen- und Teamarbeiten
abgedeckt wird. Neun der Befragten sehen es als wichtig, die Forderung von
Selbst- und Sozialkompetenzen stédrker in die Lehre zu bringen bzw. curricular zu
verankern. Allerdings beziehen sich dabei lediglich drei Nennungen darauf, die
Forderung von Selbst- und Sozialkompetenzen wirklich curricular zu verankern.
Sechs Personen wiirden es vorziehen, die Forderung 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 durchgefiihrt. Dieser Fragebogen richtete sich
an alle Studierenden der FHK. Der Fragebogen wurde u. a. zu den Themenkom-
plexen Wahrnehmung der FHK (Studentisches Koharenzgefiihl, BRUNNER et al.,
2009), Prokrastination (Selbsttest fiir Prokrastination der Prokrastinationsambulanz
der Universitit Miinster (http://ww3.unipark.de/uc/Selbsttest Prokrastination/
ospe.php?SES=38dde0eb98eca7bcb9e7dac35ed80e4d&syid=719265&sid=719266
&act=start, Zugriff am 24.11.2020, und Fragebogen zu ,,Griinden akademischer
Prokrastination“ (PATRZEK et al., 2015) und soziale Integration/Einsamkeit (An-
zahl freundschaftswertiger Beziehungen an der FHK; 6-Item FEinsamkeits-
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 (Riicklauf: 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 Hilfte an, in den letzten 6 Monaten
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sehr wichtige FH-bezogene Aufgaben aufgeschoben zu haben, obwohl Zeit dafiir
zur Verfiigung stand. Als haufigsten Grund, warum Dinge aufgeschoben wurden,
wurde die fehlende Studienmotivation (,,Ich kann mich nicht fiir 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 Beziechungen zu haben. Der
GroBteil der befragten Studierenden fiihlt sich an der FHK nicht einsam. Dennoch
gaben 31,7% der Studierenden an, sich moderat bzw. 4,8% sehr einsam zu fiihlen.

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

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

Prokrastination — Das Leid mit dem Aufschieben
Einsamkeit — I feel so lonely.
Studentisches Kohdrenzgefiihl — Wo bleibt der Durchblick?

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

Der Grofteil der Interviewten wiinscht sich die Forderung 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 konnen. So wurde beispielsweise zum Thema Selbstmanagement und Pro-
krastination ein kurzweiliges Video erstellt (https://www.youtube.com/watch?v=
a0jApP0ZnL Q&t=53s). Dieses eignet sich gut, um den Einstieg in die Thematik zu
erleichtern. Zusétzlich wurden auch noch wissenschaftlich fundierte Priasentations-
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unterlagen fiir 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 Forderung der Sozialkompetenz liegt der
Fokus auf dem Thema der sozialen Integration. Drei der Interviewten sehen die
Forderung der sozialen Kompetenzen iiber Gruppenarbeiten als abgedeckt. Aller-
dings zeigt sich, dass die Forderung der Sozialkompetenz immer mit einem Ar-
beitsauftrag und in weiterer Folge mit einem wesentlichen Output fiir den Studien-
erfolg zusammenhéngt. Zudem sollten Studierende nicht nur im Rahmen von Pro-
jekt- und Gruppenarbeiten gut kooperieren kénnen, sondern vielmehr als Studie-
rendengruppe zusammengefiihrt werden und iiber die Zeit des Studiums bestehen.
Denn freundschaftswertige Beziehungen mit Mitstudierenden stellen eine wesentli-
che Ressource fiir die Bewiltigung hochschulischer Anforderungen dar (MCIN-
TYRE et al., 2018). Die entwickelten Materialien zielen vorrangig auf die Forde-
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 erzéhlt. Fiir
die Lehre wurden einfache und kurzweilige Ubungen entwickelt, um die soziale
Integration unter den Studierenden zu férdern.

Das Projekt bietet Gelegenheit, nachhaltig und fiir die gesamte Studiendauer in die
Forderung von Selbst- und Sozialkompetenzen, Studierendengesundheit und Stu-
dierfahigkeit hochschulweit zu investieren.
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5 Ausblick mit Weitblick

Gerade in herausfordernden Zeiten wie diesen, in denen COVID-19 die Hochschul-
landschaft und Studierende beeinflusst, riicken Themen wie Bewiltigungsprobleme
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
Forderung der Selbst- und Sozialkompetenzen gerade jetzt als notig (LIMARUTTI
& MIR, 2020). Lehrende kdnnen die Materialien gut nutzen, um diese auch in On-
linelehrveranstaltungen zu integrieren und Studierende kdnnen sich Ideen und An-
regungen holen, um ihre Selbstorganisation zu verbessern und somit Anforderun-
gen besser bewiltigen zu konnen. Uber den KukiS-Toolbox Blog stehen beispiels-
weise ,,Lerntipps in Zeiten von Corona“ (https://blog.th-kaernten.at/kukis/lernen-
in-zeiten-von-corona/) oder ,, Tipps gegen Einsamkeit in Zeiten von Social Distan-
cing“  (https://blog.th-kaernten.at/kukis/beispiele-aus-der-toolbox-2/tipps-gegen-
einsamkeit-in-zeiten-von-social-distancing/) kostenlos zur Verfiigung.

Die Hochschule als eine unterstiitzende Lebenswelt, im Sinne von SGM, befindet
sich in Osterreich, im Vergleich zum weiteren deutschsprachigen und internationa-
len Raum, noch zu wenig im Fokus der Aufmerksamkeit. Durch das Projekt kon-
nen Forderungen der aktuellen Entwicklungen zum SGM nicht nur aufgegriffen,
sondern auch im Sinne eines ,,Beispiels guter Praxis* fiir die Osterreichische Hoch-
schullandschatft erfiillt werden.

Derzeit steht die KukiS-Toolbox nur Angehorigen der FHK im vollen Umfang zur
Verfiigung. Damit auch weitere Hochschulen von der KukiS-Toolbox profitieren
konnen, wird iiber ein Konzept zur Weiterverbreitung der KukiS-Toolbox nachge-
dacht.
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Zusammenfassung

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

Schliisselworter

Methodenkompetenzen, Geisteswissenschaften, Curriculumsentwicklung,
Kompetenzorientierung, Kompetenzmodelle

' E-Mail: ewitte@uni-mainz.de

(@) 6v-ne-np |
Freier Beitrag - DOI: 10.3217/zfhe-16-02/16 229


https://doi.org/10.3217/zfhe-16-02/16
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:ewitte@uni-mainz.de

Benedikt Schreiber & Edith Wittenbrink

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 Tatig-
keit befdhigen als auch in allgemeiner Hinsicht berufsqualifizierend sein (KMK,
2017). Ein Grofteil der Hochschulabsolvent*innen nimmt eine Tétigkeit in einem
nicht-wissenschaftlichen Berufsfeld auf und viele wissensverarbeitende Berufe
setzen einen Hochschulabschluss voraus. Je weniger ein Studiengang in inhaltli-
cher Hinsicht fiir einen bestimmten Beruf qualifiziert, desto relevanter werden die
im Rahmen des Studiums erworbenen fachiibergreifenden Kompetenzen. So sind
insbesondere die Erwartungen, die Arbeitgeber*innen auflerhalb der Wissenschaft
an Absolvent*innen der Geisteswissenschaften® haben, hiufig nicht nur diffus,

2 Vgl. die Fachersystematik des Statistischen Bundesamts (2020).
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sondern weitgehend unabhingig von den konkreten Inhalten und Forschungsme-
thoden des studierten Faches (KONEGEN-GRENIER, 2019, S. 15). Im Hinblick
auf einen erfolgreichen Ubergang vom Studium in den Beruf erscheint hingegen
,.ein breites Spektrum an weiteren Kompetenzen und Fihigkeiten (KRAUTER,
OBERLANDER & WIEBNER, 2009, S. 121) zentral. Eine besondere Bedeutung
kommt dabei facheriibergreifenden, gemeinhin als ,,Methodenkompetenzen* be-
zeichneten ,,Féhigkeiten der Auswahl und Entwicklung addquater Problemlosungs-
strategien* zu (BRIEDIS et al., 2008, S. 63).

Sofern diese Kompetenzen im Rahmen eines wissenschaftlichen Studiums an einer
(Fach-)Hochschule erworben werden, kénnen sie als Methodenkompetenzen wis-
senschaftlichen Arbeitens® (MK) bezeichnet werden. Diese lassen sich ausdifferen-
zieren als eine Kombination aus Konventionenkompetenz (grundlegende Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens), Rhetorischer Kompetenz sowie Fahigkeiten in den
Bereichen Informations- und Wissensmanagement®, Prozessmanagement und Wis-
senstransformation (siche 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 abschlieBen zu kdnnen. 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 Beschiftigungsfahigkeit
(Employability) ein bildungspolitisches Leitziel darstellt (SCHUBARTH, 2015),
sind in Studiengingen Gelegenheiten fiir den Erwerb von MK sicherzustellen. Dies

? Im Folgenden wird fiir Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens die Abkiir-
zung MK verwendet.

* Es kann eingewandt werden, dass grundlegende Féhigkeiten in den Bereichen Rhetorische
Kompetenz und Informations- und Wissensmanagement erst zur Aufnahme eines Studi-
ums befdhigen und daher in den Verantwortungsbereich der Sekundérbildung fallen (vgl.
u. a. LADENTHIN, 2018). Doch miissen ungeachtet dessen Hochschulen auf den fakti-
schen Vorkenntnisstand ihrer Studierenden eingehen.
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kann nicht nur durch sogenannte Einfithrungen in die Techniken wissenschaftli-
chen Arbeitens geschehen, sondern auch héherstufige MK miissen 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 Verstédndnis konnen auch Anforderungen wie abstrak-
tes Denken, wissenschaftliche Sprache und logisches Argumentieren zum universi-
taren hidden curriculum gehdren. Dies birgt folgende Probleme:

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

- Studierende erhalten weder die Moglichkeit, erworbene Kompetenzen pra-
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 fiihrt zu einer syste-
matischen Benachteiligung von Studierenden in Abhéngigkeit von deren
sozialer Herkunft (BAUMERT, WATERMANN & SCHUMER, 2003)
und Migrationshintergrund (JUNGBAUER-GANS & GOTTBURGSEN,
2021).

- Gelingensbedingungen fiir die Férderung von MK sind nicht identifizierbar
und Qualitédtskontrolle von Lehre in diesem Bereich ist kaum moglich.
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Wie gelangt man aber vom hidden curriculum zur curricularen Integration von
MK? Dieser Frage soll am Beispiel eines Modellprojekts® nachgegangen werden,
welches mehrere Aspekte einer kompetenzorientierten Gestaltung von Studiengén-
gen adressiert (vgl. SCHAPER, SCHLOMER & PAECHTER, 2012), indem unter-
schiedliche MaBnahmen zur Integration einer durchgingigen Forderung von MK in
die Fachlehre einer geisteswissenschaftlichen Fakultit entwickelt, umgesetzt und
evaluiert wurden. Damit adressiert das Projekt disziplin- und studiengangiibergrei-
fende Herausforderungen im Bereich der Forderung methodischer Kompetenzen,
indem es eine iiber 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 Mafinahmen (2), Evaluationsmethoden (3) und Ergebnisse
des Modellprojekts (4) prisentiert und deren Ubertragbarkeit auf andere Kontexte
diskutiert (5).

2 Der Ansatz curricularer Integration

2.1 Projektziele

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

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

> Zentrale Elemente konnten durch eine finanzielle Forderung des Gutenberg Lehrkolleg
der Johannes-Gutenberg-Universitit Mainz realisiert werden.
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Die einzelnen MK sollen transparent und nachvollziehbar in den Studienverlaufs-
plidnen verortet werden; ein kumulativer und vertiefender Erwerb dieser Kom-
petenzen soll ermdglicht werden.

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

Mafnahmen

L.

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 Fakultdt nach den MK, auf die ihre Lehre explizit oder
implizit bereits abzielt, diese Angaben systematisiert wurden. Diese Liste wur-
de mit weiteren Kompetenzmodellen und -schemata® abgeglichen und gering-
fligig erginzt. Dabei diente als Anhaltspunkt der bereits etablierte fakultétsin-
terne Kriterienkatalog fiir schriftliche Studienleistungen. Die so entstandene
Kompetenzliste beschreibt 37 in fiinf Bereiche unterteilte methodische Féhig-
keiten, die Absolvent*innen vorweisen konnen sollten (sieche Abb. 1). Ein er-
ginzendes Modell zur curricularen Verortung ordnet innerhalb der Studienver-
laufspline jeder Ubung und jedem Seminar der zwdlf fiir die Lehre an der Fa-
kultdt zustdndigen Teildisziplinen mehrere dieser MK als Lernziele zu. Es in-
tendiert so eine kontinuierliche und stufenweise Kompetenzférderung. Der
Leitfaden wurde vom Fakultitsrat beschlossen.’

7.

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

Fir die vollstindige 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.
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2. Es wurden fakultitsinterne 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 Begleitmal3-

nahmen befragt.

Kompetenzbereich Erliduterung

KONVENTIONEN- Fahigkeit, formale Regeln und wissenschaftliche Konven-
KOMPETENZ tionen anzuwenden

RHETORISCHE Féhigkeit, Kontexte und Zusammenhinge sprachlicher
KOMPETENZ AuBerungen zu identifizieren, zu analysieren und diese

rhetorisch zu berticksichtigen

INFORMATIONS- UND

Féhigkeit, Informationen aus verschiedenen Quellen zu

WISSENSMANAGEMENT | erschlieBen und aufzubereiten

PROZESS- Fahigkeit, Prozesse wissenschaftlichen Arbeitens zu planen
MANAGEMENT und zu gestalten

WISSENS- Féhigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen, zu gliedern
TRANSFORMATION 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-leitfadengestiitzten 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.® 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 Uberzeugungen
zu kompetenzorientierter Lehre im Allgemeinen und MK im Besonderen.

¥ Auf eine standardisierte studentische Selbsteinschitzung 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 miissen (KRO-
MREY, 2001). Zur Problematik des selbsteingeschétzten Kompetenzzuwachses vgl. auch
HLAWATSCH & RAUE (2011).
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3.2 Sample und Riicklaufquote

Die Lehrendenbefragung wurde als Vollerhebung des gesamten Kollegiums der
Fakultit angestrebt. Dabei wurden ausschlieBlich in der Lehre tétige Personen an-
geschrieben (N=35; zugehorig zu den zwolf Lehrstiihlen der Fakultdt, einer Dozen-
tur und einem fakultitsexternen 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 fiir die Gruppendiskussionen mit Studierenden sowohl Studienanfanger*innen
als auch fortgeschrittene Studierende rekrutiert werden. Nach dem Prinzip der ma-
ximalen Kontrastierung wurden moglichst heterogene Diskussionsgruppen zusam-
mengestellt. Die Auswertung der Gruppendiskussionen geschah softwaregestiitzt
mittels MAXQDA durch Codierung und qualitative Inhaltsanalyse nach MAY-
RING (2015).

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

’ Da die Wahrnehmung eines Projekts als relevant mit einer hoheren Bereitschaft einher-
geht, sich an dessen Evaluation zu beteiligen (POTSCHKE, 2009), scheint es nahelie-
gend, dass die 50% Unit-Nonresponse nicht primér aus Griinden der Unkenntnis, sondern
eher der Indifferenz gegeniiber 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 Uberzeugung, dass MK berufs-
praktisch von (sehr) groBer Bedeutung sind. Dies gilt auch fiir 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 fiir das Studium unterschei-
den sich die Einschédtzungen der Lehrenden und Studierenden. Wahrend laut man-
chen Lehrenden vielen Studierenden und vor allem Studienanfinger*innen das
Bewusstsein fiir 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 Forderung von Methodenkompetenzen aus Studieren-
denperspektive

Die befragten Studierenden nahmen Forderung von MK fast ausschlieSlich in den
einfilhrenden Proseminaren wahr und schildern diese im Kontext der Vielzahl an
neuen Anforderungen zu Studienbeginn teilweise als iiberfordernd. Im weiteren
Studienverlauf seien MK hingegen kaum noch als verbindliche, transparente und
durch entsprechende Aufgabenstellungen adressierte Lernziele gefordert 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 Férderung der
entsprechenden Kompetenzen einhergehe. In spéteren Studienabschnitten werde
zum Teil ein hohes Kompetenzniveau vorausgesetzt, fiir dessen Aneignung zuvor
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jedoch kaum Gelegenheit geboten werde. Bezugnehmend auf die Berufsrelevanz
dieser Kompetenzen duBern die Studierenden den Wunsch nach kontinuierlichen
Ubungsgelegenheiten und mehr interaktiven Anteilen in Lehrveranstaltungen so-
wie Feedback zu ihren Leistungen.

4.3 Die Forderung von Methodenkompetenzen aus Lehrenden-
perspektive

Einem guten Drittel der Befragten zufolge seien die Studierenden nur in geringem
Malle motiviert, ithre Lernaktivititen auf den Erwerb von MK auszurichten bzw.
iiberhaupt dazu in der Lage, sich diese Kompetenzen anzueignen. Manche vermis-
sen bei den Studierenden den Willen, iiber geeignete Lernziele oder den eigenen
Kompetenzerwerb zu reflektieren. Mitunter wird problematisiert, dass Studierende
,VvOllig falsche Vorstellungen® vom Studium hétten. Vereinzelt duflern Lehrende
auch ein Interesse an den Herausforderungen, mit denen sich Studierende konfron-
tiert sdhen, und fragen sich: ,,Miissten wir es anders machen, um es ihnen leichter
zu machen?* Uber 60% nehmen in den Curricula bereits ausreichende Moglichkei-
ten wahr, MK zu erwerben und zu vertiefen. Einige schitzen den Anteil an Vorle-
sungen als zu hoch ein, da diese im Gegensatz zu Ubungen, Seminaren und dem
Selbststudium nur geringe Moglichkeiten zum Kompetenzerwerb boten, und sehen
entsprechende Verbesserungsbedarfe bei den Curricula. Bis auf drei Enthaltungen
sind alle bzw. fast alle Befragten der Uberzeugung, dass die von ihnen konzipierten
Aufgabenstellungen und geforderten Studienleistungen den Erwerb oder die Ver-
besserung wissenschaftlicher Schreibkompetenz bzw. wissenschaftlicher Lese-
kompetenz fordern.

4.4 Die Prifung von Methodenkompetenzen

Uber 80% bzw. 50% der Lehrenden, die angeben, fiir alle Lehrveranstaltungen
Lernziele und fiir alle Priifungen Bewertungskriterien zu formulieren (ca. 50%),
geben an, ihren Studierenden die Lernziele bzw. die Bewertungskriterien mitzutei-
len. Diese Lernziele bzw. die Bewertungskriterien bezdgen sich ungefdhr demsel-
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ben Anteil an Lehrenden zufolge neben Fachkompetenzen auch auf MK. Ebenfalls
ca. 80% sind eher bis vollig, die iibrigen eher nicht bis gar nicht der Uberzeugung,
dass sie neben Fachkompetenzen auch MK priifen. Die Priifung dieser Kompeten-
zen wird von manchen Lehrenden unter Verweis auf die an der Fakultit dominie-
renden Priifungsformate als schwer oder kaum umsetzbar thematisiert, was zu ei-
nem Wissensdefizit beziiglich der Wirksamkeit der Kompetenzforderung fiihre
sowie vor Herausforderungen im Hinblick auf die curriculare Integration von MK
stelle. Aus Perspektive der Studierenden spielen MK keine Rolle in den zentralen
Modulpriifungsformen Klausur und miindliche Priifung. Hausarbeiten und andere
methodisch anspruchsvolle Aufgaben hitten selten Prioritit — Studierende be-
schreiben dies so, dass sie oft ,,schnell noch [...] dieses Referat [...] wegschaffen
[miissten] oder diese Schreibaufgabe, damit [...] dann Zeit fiir die Priifungsvorbe-
reitung® vorhanden sei.

4.5 Bewertung und Annahme der ProjektmaRnahmen

4.5.1 Die Umsetzung des Kompetenzleitfadens aus Lehrendenperspektive

Einzelne Lehrende artikulieren eine grundsétzliche Skepsis gegeniiber dem Ziel,
MK curricular zu integrieren, da sie mit dem Kompetenzleitfaden beispielsweise
die Gefahr einer ,,Mechanisierung von Lernprozessen® verbunden sehen. Sie be-
flirchten, dass durch eine stirkere Kompetenzorientierung in der Lehre Zeit verlo-
ren gehe: ,,das kostet dann natiirlich Inhalte®.

Die Angaben der Lehrenden deuten darauf hin, dass der Kompetenzleitfaden be-
reits in Teilen umgesetzt wird: Eine Person gibt an, sdmtliche Lehrveranstaltungen
dem Leitfaden entsprechend zu gestalten, und ca. ein Drittel der Befragten nutzt
diesen fiir manche Lehrveranstaltungen. Ungefdhr ein weiteres Drittel verwendet
den Leitfaden, um festzustellen, inwieweit die bereits geférderten mit den model-
lierten MK iibereinstimmen. Die iibrigen Befragten verwenden ihn bislang nicht,
erwégen jedoch mitunter den zukiinftigen 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

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

4.5.3 Bewertung und Inanspruchnahme von Unterstiitzungsangeboten durch
die Lehrenden

Die meisten Befragten zeigen sich grundsétzlich offen fiir hochschuldidaktische
WeiterbildungsmaBinahmen und fakultétsinterne kollegiale Beratung. Knapp die
Hilfte 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 grundsétzlich besser bewertet werden als ,,unpersonlichere” Formen wie z. B.
didaktische Handreichungen. Neben einer Kerngruppe, die sich stark fiir 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
Unterstiitzungsangebote nutzen, nahezu gleichgeblieben.

Fast alle Befragten sind der Uberzeugung, dass sich der kollegiale Austausch
grundsitzlich intensivieren sollte. Der Forderung, dass dieser auch stéirker die For-
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 ,,Einzelkimpfermentalitdt vorherrsche und wenig Bereitschaft
erkennbar sei, die eigene Lehre kritisch hinterfragen zu lassen. Wahrend manche
eher den informellen kollegialen Austausch als hilfreich einschitzen und lehrbezo-
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gene Kooperationen in Form von Co-Teaching bevorzugen, sehen andere eine
Notwendigkeit darin, kollegialen Austausch und Beratung (noch) starker zu institu-
tionalisieren. Letzteren zufolge sollte die Bereitschaft zu hochschuldidaktischer
Weiterbildung einen selbstverstindlichen Aspekt professioneller Hochschullehre
darstellen.

4.6 Die Identifikation der Lehrenden mit den Projektzielen

Alle Befragten betrachten es grundsétzlich als ihre Aufgabe, Studierende beim
Erwerb von MK zu unterstiitzen. Fast alle geben an, ihre didaktische Kompetenz
verbessern zu wollen; {iber 70% beabsichtigen, ihre Lehre kompetenzorientierter zu
gestalten. Ebenso vielen habe das Modellprojekt dies als Aufgabe noch bewusster
gemacht. Dabei sind fast alle der Uberzeugung, dass MK am besten in der Ausei-
nandersetzung mit Fachinhalten gefordert werden sollten. Das Projektziel, eine
Forderung von MK im gesamten Curriculum zu integrieren, befiirworten ca. drei
Viertel der Befragten. Mehr als die Hélfte der Befragten vertritt die Position, dass
die Verantwortung fiir die Weiterentwicklung der Lehre nicht ausschlieBlich auf
individueller Ebene liegen sollte.

5 Resumee und Reflexion

Im Folgenden wird resiimiert und exemplarisch reflektiert, welche kontextiibergrei-
fenden Herausforderungen (5.1) und Handlungsempfehlungen (5.2) sich fiir eine
curriculare Weiterentwicklung mit dem Ziel einer systematischen Integration von
Methodenkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens ergeben.

5.1 Reslumee: Herausforderungen kompetenzorientierter Wei-
terentwicklung von Curricula

Die Ergebnisse der Projektevaluation zeigen, dass die Kombination induktiv-
partizipativer und deduktiv-modellgeleiteter Ansétze, die Methodenkompetenzen
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sichtbar machen, systematisieren und auf deren curriculare Integration abstellen, das
Bewusstsein fiir die Notwendigkeit expliziter Kompetenzférderung erhdhen kdnnen.

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

5.2 Reflexion und Ausblick

Ansitze, die als Erklarung mangelndes Engagement oder (zu) geringe Motivation
von Einzelakteur*innen bemiihen und daraus als Losungsvorschldge fiir die Ver-
besserung der Lehre externe Anreize oder verbindliche, bei Nichteinhaltung Sank-
tionen ermoglichende Vorgaben ableiten, greifen unserer Ansicht nach fehl. Geht
man defizitire Kompetenzorientierung als ein curriculares Problem an, scheinen
anstelle motivationstheoretischer Erkldrungen eher Perspektiven angemessen, die
curriculare Strukturen unter kommunikativen Aspekten betrachten.
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Die kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Curricula erfordert bei einer
groBlen Zahl von verantwortlichen Akteur*innen ein hohes Mafl an Koordination
und Kommunikation — diese Einsicht driickt 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 qualitétsorientierte und lern-
fdhige Lehrkultur zu entwickeln. Das hier vorgestellte Projekt zeigt Ansétze sol-
cher Aushandlungen, die eine wichtige Erginzung von hochschuldidaktischen
Mafnahmen zur Forderung individueller Lehrkompetenz darstellen konnen. 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 Qualitétssicherung und -entwicklung iiber standardisierte Befragungen hinaus
beispielsweise durch regelmiBige von Externen begleitete Gruppendiskussionen
gewihrleistet werden kann. Verstetigt werden konnen solche Aushandlungsprozes-
se realistischerweise eher, wenn institutionelle Rahmenbedingungen es ermdgli-
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 Verstindnis von Qualitdtsentwicklung 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 Anst6Be zu einer
Verbesserung der Lehre in der Breite geben kann. Ein solches Modell schriankt die
Lehrfreiheit nicht ein, sondern nutzt Letztere produktiv, indem es offen bleibt fiir
unterschiedliche Lehrstile und -methoden. Gleichzeitig beriicksichtigt es nachhalti-
ge Kompetenzforderung als kontinuierlichen Prozess iiber 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 Priifungspraxis.
Wenngleich MK fiir die Beschéftigungsfahigkeit vor allem geisteswissenschaftli-
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cher Absolvent*innen besondere Relevanz zukommt, sind sie auch fiir ein erfolg-
reiches Studium anderer Fécher von grundlegender Bedeutung. Entsprechend ist
der hier vorgestellte modellhafte Ansatz einer partizipativen Entwicklung und suk-
zessiven Implementierung von Kompetenzmodellen durch die fachiibergreifende
Relevanz seines Gegenstands und die Ubertragbarkeit des methodischen Vorge-
hens fiir unterschiedliche disziplindre Kontexte anschlussféhig.
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