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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 Qualitit der Zeitschrift sowie auch die grofe 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 Herausgeber:innen zu verdanken, die mit viel Engagement dafiir sor-
gen, dass jéhrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Andererseits gewéhrleistet
das dsterreichische Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft
durch seine kontinuierliche Forderung das langfristige Bestehen der Zeitschrift. Im
Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle Unterstiitzung nicht gibe,
mdchten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



Zur Ausgabe

Bisher wurde wissenschaftliche Weiterbildung nicht ausreichend systematisch als
Ressource fiir die Hochschulentwicklung beforscht. Die neue Ausgabe der ZFHE
beleuchtet deshalb, ob und wie sie zur Hochschulentwicklung beitragen kann. Im
Fokus steht die Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung als agiles Element hoch-
schulischer Praxis. Dabei werden ihre friihzeitige Bedarfsorientierung, die besonde-
ren Gestaltungsfreiriume im Vergleich zu Regelstudiengéingen sowie ihre ausge-
pragte Service- und Leistungsorientierung untersucht. Die praxisorientierten alle mit
empirischer Evidenz hinterlegten Konzepte in dieser Ausgabe bieten wertvolle An-
regungen, die auch auf andere Hochschulen iibertragbar sind. Diese Ausgabe l4dt
dazu ein, iiber die zukiinftige Entwicklung der Hochschulbildung durch wissen-
schaftliche Weiterbildung nachzudenken und neue Perspektiven zu gewinnen.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhiltlich und beispiels-
weise liber 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 wiinsche ich Ihnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden Aus-
gabe!

Tanja Jadin
Vizeprisidentin des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria
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Monika Kil! (Universitat fir Weiterbildung Krems), Peter
Schlogl? (Universitat Klagenfurt) & Attila Pausits® (Universitat
far Weiterbildung Krems)

Editorial: Beitrage wissenschaftlicher
Weiterbildung zur Hochschulentwicklung

Inwiefern kdnnen Beitrage zur Hochschulentwicklung durch wissenschaftliche Wei-
terbildung geleistet werden? In der vorliegenden Ausgabe wird die wissenschaftliche
Weiterbildung als agiles Element hochschulischer Praxis in den Mittelpunkt gertickt.
Ihre sonderhafte, friiherkennende Bedarfsorientierung, ihre Gestaltungsfreiraume im
Vergleich zu Regelstudien sowie die ausgeprigte Service- und Leistungsorientie-
rung wird hervorgehoben. Es erschien den Herausgebenden dieser Ausgabe, dass die
wissenschaftliche Weiterbildung als Ressource fiir die Hochschulentwicklung bis-
lang noch nicht ausreichend systematisch benannt, erfasst und erkannt wurde. So
wurde dazu eingeladen, potenzielle und nachweisliche Beitrdge hochschulischer
Weiterbildung zur Entwicklung des Sektors, der Organisation und Serviceangebote
darzulegen, auszuloten und zu reflektieren. Im Call wurde hierzu ein breiter Horizont
gezeichnet, in dem entsprechende Forschung, forschungsgeleitete Konzepte und
evaluierte Impulse angefragt wurden:

1 Corresponding author; Universitit fiir Weiterbildung Krems; monika.kil@donau-
uni.ac.at; ORCiD 0009-0008-6735-0036

2 Universitit Klagenfurt; Peter.Schloegl@aau.at; ORCiD 0000-0001-6944-8573

3 Universitit fir Weiterbildung Krems; attila.pausits@donau-uni.ac.at; ORCiD 0000-
0003-2901-5575
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Monika Kil, Peter Schlogl & Attila Pausits

e gsystemisch z.B. durch politische Reformvorhaben und deren Umsetzungsformen
e zur regionalen Verankerung und verstirkten gesellschaftlichen Orientierung

e fiir die Organisations- und Qualitédtsentwicklung z.B. durch die Evaluation von
Bildungsinnovationen

e curriculumstrategisch und hochschuldidaktisch
e personalentwicklerisch

o fiir eine Weiterentwicklung der Identitdt als hochschulische Einrichtung

Umso mehr freuen wir uns, dass jetzt diese Ausgabe einiges davon aufzugreifen in
der Lage ist. Der vorliegende Band er6ffnet mit Forschungsbeitrigen, die sich mit
den Implikationen wissenschaftlicher Weiterbildung aus systemischer Perspektive
befassen: Die Psychotherapieausbildung in Osterreich ist seit 1990 gesetzlich gere-
gelt und steht aktuell in einer Phase der Neuregelung. Die urspriingliche Unterteilung
der Ausbildung in zwei Teile umfasste das psychotherapeutische Propadeutikum so-
wie das psychotherapeutische Fachspezifikum. Im laufenden Jahr wurde eine No-
vellierung des Osterreichischen Psychotherapiegesetzes vorgenommen, welche die
Akademisierung sowie strukturelle Weiterentwicklung zum Gegenstand hat. In der
Konsequenz wird die Psychotherapieausbildung ab Herbst 2026 an Universititen
und Fachhochschulen umgesetzt und dreigliedrig aufgebaut sein. Dies umfasst Ba-
chelor- und Masterstudiengéinge sowie wissenschaftliche Weiterbildung fiir eine me-
thodenspezifische Fachausbildung unter Lehrsupervision und eine praktische Aus-
bildung. Die bestehenden Angebote an hochschulischen und bisher auch aufleruni-
versitdren Einrichtungen durchlaufen folglich einen Transformationsprozess, der
eine Anpassung der Studienarchitekturen, der Studienprogramme sowie der aktuell
und kiinftig auch in der Gestalt von wissenschaftlicher Weiterbildung organisierten
Qualifizierungsprozesse erforderlich macht. Der erste Beitrag widmet sich dieser
Thematik. Henriette Loffler-Stastka, selbst aus der wissenschaftlichen Weiterbil-
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dung kommend, stellt als Eroffnungsbeitrag die ,, Kompetenzentwicklung und Aus-
bildung fiir eine integrierte Versorgung “ in einen umfassenden wissenschaftsgesét-
tigten internationalen Rahmen, dessen Ursprung in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung verortet ist und jetzt dem systemischen Umbruch Fundiertes zur Verfiigung
stellen kann.

Der zweite systemische Beitrag verlésst die fachliche, fachsystematische und inter-
disziplindre systemische Ebene hochschulischer Curriculumsentwicklung, um den
Fokus auf die Lernenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu richten. Eine
seltene empirische Untersuchung nimmt ausschlieBlich die ,,neue — durch die Co-
vid-Pandemie vermehrt — digital gestiitzte bis digital ersetzte personale Lehr-Lern-
interaktion aus der Perspektive der spezifischen wissenschaftlichen Weiterbildungs-
klientel in den Blick. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden zunéchst
fundierte Forschungsdesiderate aufgeworfen. Gleichzeitig lassen sich jedoch bereits
erste signifikante Hinweise ableiten, die darauf hindeuten, dass die Lebens- und
Lernwelten in der wissenschaftlichen Weiterbildung nicht ohne Weiteres {iber einen
gemeinsamen Nenner von Studierenden generalisiert und iibertragen werden kon-
nen. Corinna Geppert, Franziska Lessky und Filiz Keser Aschenberger geben mit
., Drawing on Student Voices to Enhance (Online) Teaching in Academic Continuing
Education* einen bisher einzigartigen Einblick in die Rezeption und mogliche Mo-
difikation des Online-Teachings in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Im Folgenden werden drei forschungsgeleitete Entwicklungsbeitrige zum Thema
wissenschaftliche Weiterbildung und Hochschulentwicklung prisentiert. Alle drei
Beitrige entstammen der Personalentwicklung und Third Mission ihrer jeweiligen
Hochschulen. Sie sind jedoch so ausgearbeitet, dass sie von anderen Hochschulen
dhnlich repliziert und adaptiert werden kdnnten. Jan Smetana, Michaela Zupanic
und Jan Ehlers von der Universitit Witten/Herdecke haben mit ihrem ,, Aufbau eines
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogrammes mit Bordmitteln* eine nachhal-
tige Verdnderung der Habilitationsordnung der Humanmedizin bewirkt, sodass diese
nun eine erhdhte Stundenzahl umfasst. Diese evaluierte hochschuldidaktische Wei-
terbildung richtet sich jetzt an interessierte Lehrende aller Fakultiten, Habilitierende
und zum anderen an Interessierte am Qualifizierungsprogramm ,,Professionelle
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Lehrkompetenz fiir Hochschulen des Hochschuldidaktischen Netzwerks Nord-
rhein-Westfalen/NRW. Das Programm erreicht bereits etwa 350 Teilnahmen. Die
empirische Basis liefert iibertragbare Erkenntnisse und kann als Blaupause fiir ei-
gene hochschulspezifische Evaluationsbedarfe unserer Leser:innen dienen.

Die These, dass eine Promotion nicht nur zu einer akademischen Karriere beitrigt,
sondern auch zu einer Employability auBlerhalb des hochschulischen Kontexts, ist
zwar bekannt, doch ist neu, dass sich Hochschulen im Sinne einer ,,Third Mission*
empirisch, nachforschend und systematisch fiir ihren Verbleib interessieren. Die Au-
tor:innen erarbeiten so Riickwirkungen auf Kooperationen, Férderbeziechungen und
die Rekrutierung und das lebenslange Lernen insgesamt. Dies erscheint innovativ
und personalentwicklerisch fiir alle Hochschulen von Interesse zu sein. Jasmin Over-
berg, Valerie Hug und Heinke Robken analysieren in ihrer Studie ,,, Angekommen
und gliicklich* — aufSerakademische Employability von Promovierten und universi-
tdrer Support “; dazu hinterlegen sie problemzentrierte Interviews mit Promovierten
ihrer Universitét.

Annelies Kreis, Piroska Zsindely, Liana Pirovino, Jeannette Wick, Astrid Braun,
Nina Lutz und Jessica Pehlke-Milde von der Pddagogischen Hochschule Winterthur,
der Hochschule Luzern — Wirtschaft und der Ziircher Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften geben Transparenz in die Planungshorizonte und erste hochschul-
iibergreifende Durchfithrung mit Praxisausbildner:innen von professionsorientierten
Studiengédngen im Bereich Gesundheit. Der forschungsgeleitete Entwicklungsbei-
trag ,, Transdisziplindre Entwicklung einer Fortbildung fiir Praxisausbildner:innen
im EdgeLab “ prasentiert nicht nur optimistische transdisziplindre Befunde, sondern
zeigt auch die potenziellen Herausforderungen und Widersténde auf, die bei der Um-
setzung dieser didaktischen Ansétze in der wissenschaftlichen Weiterbildung auftre-
ten konnen. Der Beitrag belegt dies u.a. durch die erfassten und visualisierten ,,Story-
lines* aus einem Workshop, der das Erleben transdisziplindrer Kooperation mit all
seinen Hochs und Tiefs veranschaulicht. Duale Studienangebote sowie die im Rah-
men der Reform der Weiterbildung im 6sterreichischen Universitdtsgesetz neu kon-
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zipierten Bachelor-Professional-Studienginge konnen auf Basis der empirischen Er-
gebnisse fundierte Schliisse fiir ihre transdisziplinér kooperativ orientierte Lehre zie-
hen.

Entwicklungsbeitrige wissenschaftlicher Weiterbildung zur Hochschulentwick-
lung stammen aus den Universititen Siegen und Dresden. Die Autor:innen Antje
Zoller, Manuel Froitzheim und Oliver Hahm sind in den Zentralen Einrichtungen
des Vizerektorats fiir Lehre der Universitit Siegen zugeordnet und présentieren im
Rahmen eines hoch kompetitiven drittmittelfinanzierten Projekts (Stiftung Innova-
tion in der Hochschullehre) das Konzept ,, Fokus digitale Lehre: Ein multiperspekti-
visches Qualifizierungskonzept . Die systematisierte Vielfalt von Formaten und the-
matischen Schwerpunkten im Bereich Onboarding, Workshops und Fortbildungen
fiir den Bereich digitaler Lehre wird transparent dargestellt, sodass Vergleiche mit
den eigenen Angeboten und Konzepten angestellt werden kdnnen. Als Abschluss
zum Thema wenden sich die Autorinnen Anne Jantos, Lydia Kilz und Maike Krohn
mit ihrem Beitrag aus dem Zentrum fiir interdisziplindres Lehren und Lernen (ZILL)
der TU Dresden von den Lehrenden hin zu den Studierenden. So wird das Konzept
,, Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* vorgestellt und einer Evaluation unterzo-
gen. Hierbei handelt es sich um interdisziplindres Virtual Collaborative Learning.
Gemadl des EU-Referenzrahmens fiir digitale Kompetenzen werden von den Studie-
renden praxisnahe, unstrukturierte Aufgaben bearbeitet. Die Studierenden sollen da-
durch in die Lage versetzt werden, digitale Formate der Hochschule besser zu nutzen
sowie in der kiinftigen Arbeitswelt die Moglichkeit haben, sich selbststindig digitale
Strukturen zu gestalten und komplexe Probleme zu l6sen. Eine kleine Stichprobe
ermoglicht erste deskriptive Befunde zu studentischen Selbsteinschdtzungen nach
Kompetenzbereichen. Die Ergebnisse der Online-Befragung lassen sich in einem
Kategoriensystem zusammenfassen, das als Grundlage fiir weitere Untersuchungen
dienen kann. Insbesondere kdnnen Impulse fiir die Evaluationsforschung zu hoch-
schulischen Querschnittsangeboten wie der digitalen Kompetenzentwicklung von
Studierenden gewonnen werden.
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Themenubergreifende Beitrage

Die Zeit drangt, denn die Generative Kiinstliche Intelligenz (GKI) stellt das her-
kémmliche Priifen an Hochschulen zunehmend infrage. Der themeniibergreifende
Forschungsbeitrag von Douglas MacKevett, Patricia Feubli und Vinzenz Rast von
der Hochschule Luzern préisentiert didaktische Antworten in Form einer forschungs-
basierten hochschulischen Didaktik mit dem Titel ,, Digitale Leistungsnachweise im
Zeitalter von generativer kiinstlicher Intelligenz . Der Beitrag iibersetzt die Uber-
priifung von Kompetenzen in zeitgemiBe, GKI-gestiitzte Priifungsformate und bietet
damit eine wertvolle Ressource fiir diejenigen, die an ihren Hochschulen gezielt Prii-
fungen mit GKI umgestalten mochten. Drei reale Beispiele und drei didaktische An-
regungen unterstiitzen dabei. Zuvor wird mit den Taxonomiestufen nach Bloom
iiberpriift, ob das Priifen durch gute Prompts tatsdchlich verbessert werden kann.

Der themeniibergreifende, forschungsgeleitete Entwicklungsbeitrag von Nora
Merz, Oliver Rack und Monika Schlatter von der Fachhochschule Nordwestschweiz
entstammt einer ersten Evaluation im grundstindigen Bachelorstudiengang ,,Data
Science®. Der Fokus liegt auf der Analyse von Daten, der Entwicklung von Kiinstli-
che-Intelligenz-Applikationen sowie der Aufdeckung von Zusammenhéngen in Ge-
sellschaft, Wirtschaft und Umwelt mithilfe von Machine Learning. Zudem werden
zukiinftige Entwicklungen vorhergesagt. In diesem Kontext wird die Frage erdrtert,
inwiefern die Einfiihrung einer digitalen Lernplattform eine Erhdhung der sozialen
Eingebundenheit in digitalen Lernsettings bewirkt. Als Handlungsempfehlung kann
die Bereitstellung einer Co-Working-Réumlichkeit fiir die Studierenden genannt
werden. Der vorliegende Beitrag verbindet entsprechende Gelegenheiten, sich vor
Ort im informellen Austausch sozial eingebunden zu fithlen, mit den Wiinschen und
Bediirfnissen der Studierenden aus der wissenschaftlichen Weiterbildung (Geppert
in diesem Band).

Insgesamt blicken wir in dieser Ausgabe auf Beitrdge aus Deutschland, der Schweiz
und Osterreich und freuen uns, nach einem anfinglich bangen Blick auf die Einrei-
chungen, doch konzise forschungsbasierte Beitrage zu unserer Themenstellung vor-
legen zu konnen. Der Blick in die Zukunft zeigt, dass die Herausforderungen nicht
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weniger werden. Die zunehmende Digitalisierung, der gesellschaftliche Wandel und
die Globalisierung erfordern flexible und zukunftsorientierte Losungen in der Hoch-
schulforschung und -entwicklung. Es wird entscheidend sein, dass die Hochschulen
ihre Rolle als gesellschaftliche Akteure weiter innovativ ausbauen und gleichzeitig
ihre Bildungsangebote forschungsgeleitet an die sich verdndernden Bediirfnisse an-
passen. Die vorgestellten Beitrdge liefern wertvolle Ansidtze und Modelle, die als
Grundlage fiir zukiinftige Adaptionen und Innovationen dienen kénnen. Wir hoffen,
dass die Leser:innen durch diese Ausgabe inspiriert werden, in Kooperation und
Kombination mit wissenschaftlicher Weiterbildung weiterhin aktiv an der Gestal-
tung und Weiterentwicklung der Hochschullandschaft mitzuwirken. Wir bedanken
uns bei allen Autor:innen fiir ihre Beitrdge und freuen uns auf den weiteren Diskurs
in diesem dynamischen und bedeutenden Forschungsfeld der wissenschaftlichen
Weiterbildung und wiinschen eine gewinnbringende Lektiire.
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Henriette Loffler-Stastka! (Wien)

Kompetenzentwicklung und Ausbildung fur eine
integrierte Versorgung

Zusammenfassung

Die integrierte Versorgung stellt immer den/die Patient:in ins Zentrum und bendtigt
psychosoziale interprofessionelle Kompetenz. Anhand des Beispiels der Psychothe-
rapie, die als klinische, biopsychosoziale Arbeit interdisziplindr versorgungsrelevant
konzipiert ist, wird gezeigt, wodurch es fiir dieses Tatigkeitsfeld umfassende und
differenzierte Kompetenzen braucht. Qualifikationsprofil, Lernzieldefinitionen so-
wie deren effektive Umsetzung und didaktische Vermittlungsmoglichkeit sind em-
pirisch tiberpriift und werden tliberblicksartig und beispielhaft vorgestellt. Die Aus-
bildung ist praxisrelevant, patient:innen-zentriert mit ausreichender personlicher Re-
flexionskompetenz, die durch Unterricht in der kontinuierlichen Kleingruppe ver-
mittelt wird, gestaltet. Auswahlverfahren, Praktikumsplétze beriicksichtigen die Er-
fordernisse der psychosozialen Versorgung und den akademischen Anspruch. Ar-
beitsplatzbasierte Priifungen und fallorientiertes Feedback entwickeln die Auszubil-
denden zu professionellen Arbeitskriften. A priori nétige Grundkompetenzen wer-
den vorgestellt und diskutiert, um weitere empirische Forschungsarbeiten und curri-
culare Strategien weiter auszuarbeiten.

I Medizinische Universitit Wien,; henriette.loeffler-stastka@meduniwien.ac.at;

https://www.meduniwien.ac.at/web/forschung/researcher-profiles/researcher-profiles/in-
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Henriette Loffler-Stastka

Schlisselworter

Aufnahmeverfahren, Praktika, Didaktik und Lernziele, Qualifikationsprofil,
Metakompetenzen

Competence development and training for integrated care

Abstract

Integrated care always places the patient at the centre and requires psychosocial in-
terprofessional competence. Using the example of psychotherapy, which is con-
ceived as clinical, biopsychosocial work conducted in an interdisciplinary, care-rel-
evant manner, this paper shows why comprehensive, differentiated competencies are
required for this field. This paper empirically reviews and presents (including an
overview and examples) the qualification profile and learning objective definitions,
as well as possibilities for effective implementation and didactic mediation. The
training is designed to be practice-relevant and patient-centred, with adequate per-
sonal reflection skills, which are trained through teaching in small cohorts. The se-
lection procedures and internships take into account the requirements of psychoso-
cial care and academic standards; workplace-based examinations and case-oriented
feedback develop the trainees into professional workers; and essential theoretical
basic competencies are presented and discussed in order to further expand upon em-
pirical research and curricular strategies.

Keywords

admission procedure, internships, didactics and learning objectives, qualification
profile, metacompetencies
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1 Erfordernisse fir eine interdisziplinare
versorgungsrelevante Arbeit

National betrachtet, leiden 23,8% der Osterreichischen Bevdlkerung unter psychi-
schen Erkrankungen, wobei lediglich 14% im aktuellen Versorgungssystem erfasst
werden. Nur 3,8% der Osterreichischen Bevolkerung erhalten derzeit psychothera-
peutische Behandlung. Der volkswirtschaftliche Schaden aus psychischen Erkran-
kungen betrégt jéhrlich € 13,9 Milliarden, entsprechend 4,3% des Bruttoinlandspro-
duktes (vgl. Wancata, 2017; Loffler-Stastka & Hochgerner, 2021). Betrachtet man
die Prévalenz, leiden nach aktuellen Studien (OECD, 2020; Riell & Loffler-Stastka,
2022) 40% der Bevolkerung mindestens einmal im Leben an einer psychischen Er-
krankung. Zu nennen sind hier insbesondere Angst-, Depressions-, Suchterkrankun-
gen und somatische Belastungsstorungen. Ebendiese psychischen Stérungen haben
die somatischen Erkrankungen im Ranking der hiufigsten Erkrankungen und klini-
schen Beschwerden in Osterreich iiberholt (Statistik Austria, 2020).

Auf europdischer Ebene betrachtet, lag die Ein-Jahres-Privalenz der depressiven
Symptomatik 2019 in der Europdischen Union bei 6,6% und einer Privalenzrate in
Osterreich mit 4,3% (Hapke et al., 2019). Angefiihrt wird der EU-Vergleich von Lu-
xemburg mit 10,0%, gefolgt von Deutschland mit 9,2%, wo sich besonders bei jiin-
geren Patient:innen eine iiberproportional hohe Rate von 11,5% zum EU-Schnitt von
5,2% zeigt (Hapke et al., 2019). Den Depressionen fillt in der global berechneten
Gesundheitslast eine fithrende Rolle zu, wobei sich 2010 die Major Depressive Dis-
order fiir 8,2% der weltweit mit Behinderung gelebten Jahre verantwortlich zeigte,
direkt hinter den fiihrenden chronischen Riickenschmerzen (Ferrari et al., 2013). Die
Erkrankungen aus dem Schizophrenen Formenkreis fallen durch ihre hdufigen psy-
chischen Komorbidititen wie Depression, Personlichkeitsstérungen, Belastungssto-
rungen, Angststorungen und Schlafstérungen auf (Lieb et al., 2019), jedoch machen
die Suchterkrankungen mit 50-80% die hochsten Komorbiditatsraten aus (Gaebel et
al., 2019), womit sie genauso hoch sind wie die somatischen Grunderkrankungen bei
stationdren Schizophrenie-Patient:innen (Lieb et al., 2019). Die Mortalitétsrate ist
2,6-fach hoher im Vergleich zu gesunden Kollektiven (McGrath et al., 2008). Diese
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ist auf Unfille, Suizide, Suchterkrankungen oder die haufig schlecht eingestellten
somatischen Grunderkrankungen zuriickzufiihren (Lieb et al., 2019). Selbst unter
optimaler therapeutischer Einstellung gelten 10% der Erkrankten als dauerhaft be-
hindert, tiber 80% der Erkrankten sind entweder in keiner Beschiftigung oder keiner
vollstindigen Beschiftigung, womit ein sehr groBer Bedarf der 6ffentlichen Unter-
stiitzung fiir dieses Patientenkollektiv gegeben ist (Lieb et al., 2019). Eine grof3 an-
gelegte Analyse epidemiologischer Studien in der EU (1990-2010) zu einem breiten
Spektrum psychischer und neurologischer Stérungen mit ,,Best Estimates* fiir die
Ein-Jahres-Privalenz ergab, dass mindestens 164,8 Millionen der insgesamt 510
Millionen EU-Biirger:innen an einer oder mehreren Erkrankungen des Gehirns (psy-
chische und neurologische Stoérungen) im vergangenen Jahr litten (GBD, 2022).

Weltweit betrachtet, ist die Belastung durch Behinderungen aufgrund psychischer
und neurologischer Erkrankungen in der EU gréfer als in anderen Regionen der
Welt: In Bezug auf die ,,Disability-adjusted life years (DALY)“ wurde geschétzt,
dass sie 26,6% der gesamten DALY -Belastung (alle Ursachen) ausmachen (30,1%
bei Frauen, 23,4% bei Ménnern) und 42% aller Krankheiten in Bezug auf die Anzahl
der mit Behinderung gelebten Jahre (Years lived with disease/disability, YLD). Der
grofite Anteil (60-70%) der DALY -Belastung durch ,,Erkrankungen des Gehirns*
wurde in dieser Studie psychischen Stérungen zugeschrieben. Die Studie fand keine
Hinweise auf steigende oder sinkende Raten psychischer Stérungen insgesamt, wenn
die gleichen Diagnosen mit einer Gesamtpriavalenz von 27,4% im Jahr 2005 im Ver-
gleich zu 27,1% im Jahr 2011 betrachtet werden. Im Querschnitt haben viele Falle
mit einer psychischen Storung mehr als eine Stérung — die Komorbiditatsraten stei-
gen mit dem Alter. Nur 14-36% (je nach Land) aller Patient:innen mit psychischen
Storungen sind in Kontakt mit professionellen Gesundheitsdiensten. Nur die Halfte
von ihnen erhélt eine halbwegs angemessene Behandlung (am hochsten sind die Be-
handlungsraten fiir psychotische und Essstérungen; 72%, 61%). Im Gegensatz zu
den hohen direkten Behandlungskosten fiir verschiedene neurologischen Stérungen
verursachen psychische Storungen hohe indirekte Kosten (z. B. Arbeitsausfall), die
direkt mit unzureichenden Behandlungsangeboten in Verbindung gebracht werden
konnen. Eine neuere Analyse der DALY -Belastung basiert ausschlieBlich auf Daten
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der Global Burden of Disease-Studie zur globalen Krankheitslast (GBD, 2022) und
deutet auf einen wesentlich hoheren Anteil fiir die Belastung hin, da zusétzlich zu
den Auswirkungen psychischer Stérungen in den letzten Jahren der enge Zusam-
menhang zwischen somatischer (z.B. COVID-19) und psychischer Gesundheit wei-
ter erforscht ist, wodurch mit einem wachsenden Bedarf an psychischer Gesundheits-
versorgung gerechnet werden kann.

2 Arbeit im psychosozialen Feld

Die Psychiatrie, Psychotherapie, psychotherapeutische Medizin und die psychiatri-
sche-psychotherapeutische Versorgung im weiteren Sinne sind ein schnell wachsen-
des Berufsfeld. Psychiatrische Behandlungen erweisen sich als genauso wirksam wie
jene fiir andere medizinische Erkrankungen. Behandlungsstrategien und Pflegekon-
zepte wurden vollstidndig revolutioniert, der Schwerpunkt liegt nun auf der ambulan-
ten Versorgung in der Gemeinde, von der Fritherkennung bis zur Rehabilitation, und
es ist klar, dass viele Strategien zur Vorbeugung psychiatrischer Erkrankungen greif-
bar sind. Die psychiatrische Forschung hat einen beispiellosen Boom aufgrund von
Fortschritten in den Neurowissenschaften erlebt, und die Fortschritte im Verstidndnis
der Mechanismen und Ursachen vervielfachen und beschleunigen sich dank der
Neurobildgebung und der Genomik. Die technologischen Fortschritte gehen Hand
in Hand mit dem immer starker werdenden Bemiihen um eine menschlichere Medi-
zin, wo die Psychiatrie und Psychotherapie wesentliche Beitrdge zur psychischen
Gesundheit leisten konnen. Die obigen Ausfiithrungen machen deutlich, dass es auch
verstiarkter Mafinahmen zur Verbesserung der psychosozialen Versorgung und Pra-
vention bedarf.

Das diesem Arbeitsfeld zugrundeliegende Wissen wird traditionsgeméfl kompart-
mentalisiert, den verschiedenen Disziplinen entsprechend erarbeitet, erforscht, die
Anforderungen und nétigen Kompetenzen fiir die Arbeit im psychosozialen Feld in
jeder Disziplin fiir sich betrachtet. In der Versorgung von Menschen mit psychischen
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Erkrankungen sind die multi-professionelle Versorgung und die interdisziplinédre Zu-
sammenarbeit jedoch essenziell (vgl. Kiesewetter et al., 2016).

3 Konzepte fur die Behandlung

Fiir eine integrierte Versorgung sind die Harmonisierung der psychiatrischen und
psychotherapeutischen Versorgung und der Standards fiir die psychische Gesund-
heitsversorgung in Osterreich sowie die Einhaltung der europiischen Ausbildungs-
standards fiir das medizinische Fachgebiet der Psychiatrie und Psychotherapie we-
sentlich. Die Verbesserung der Ausbildung von Fachkriften der psychiatrischen
Versorgung und nicht-psychiatrischer Fachkrifte, die Forderung des Austausches
bewihrter Behandlungsverfahren zwischen den Landern sind ebenso essenziell wie
die Verbesserung der Arbeitsbedingungen fiir das psychiatrisch-psychotherapeuti-
sche Gesundheitspersonal und die Erforschung neuer Arbeitsmodelle, einschlieBlich
verdnderter Rollen und Multidisziplinaritit (vgl. Abb.1).

Uber eine Forderung des Austausches/der Zusammenarbeit zwischen Fachkriften
im Gesundheitswesen, der ethischen und menschenrechtlichen Standards (vgl. Ent-
stigmatisierungskampagnen) kénnen auch die psychische Gesundheitsfiirsorge und
Pravention sowie der Zugang zur psychiatrischen und psychotherapeutischen Ver-
sorgung unterstiitzt werden.

Neue Antworten auf eine sich entwickelnde Welt miissen iiber die Erforschung der
Herausforderungen und Chancen der Digitalisierung, KI, im Zusammenhang mit
Klimawandel, Urbanisierung und Migration, vor allem hinsichtlich der Auswirkung
auf die psychische Gesundheit, insbesondere bei jungen Menschen, gefunden wer-
den. Die Verbesserung der Krisen-Reaktionsfahigkeit, der Umsetzung 6ffentlicher
MaBnahmen zur psychischen Gesundheit und Praventionsmainahmen, die Bereit-
stellung angemessener Mittel fiir die Forschung in den Bereichen Psychiatrie und
Psychotherapie, 6ffentliche psychische Gesundheit und Préventionsstrategien miis-
sen genauso wie Strategien flir Gesundheit in allen Politikbereichen thematisiert
werden.
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Obwohl bereits bekannt ist, dass interdisziplindre Zusammenarbeit die Patient:in-
nenbetreuung verbessert (Kiesewetter et al., 2016), sind Beschreibungen der nétigen
Kompetenzen und Studien zur Effektivitdt von interdisziplindrer Zusammenarbeit
rar (vgl. Kung et al., 2023). Deshalb hat die Medizinische Universitdt Wien in ihrem
,,White Paper Lehre* (2018) der interprofessionellen Aus- und Weiterbildung einen
hohen Stellenwert beigemessen. So weisen die Medizin und das Fachgebiet der Psy-
chotherapie einen konkreten Kompetenzlevelkatalog auf (vgl. Frank et al., 2015;
EAP, 2013), der ein Qualifikationsprofil fiir die interdisziplindre Zusammenarbeit
im psychosozialen Feld beinhaltet. Daraus sind die Ableitung von Lernzielen fiir die
klinische Arbeit (CanMeds Kompetenzen: Frank et al., 2015), ein entsprechendes
didaktisches Konzept entlang der Bloom’schen Taxonomie und die Anforderungen
an curriculumstrategische, hochschuldidaktische oder personalentwicklerische Ef-
fekte fiir eine interdisziplindre Lehre und Berufssozialisation gepridgt von Respekt,
Vertrauen und Empathie deutlich ableitbar (vgl. Loffler-Stastka et al., 2024).

Entwicklung, Ergebnisse und Trends der Psychotherapieforschung legen nahe, deut-
liche Konsequenzen fiir die Konzeption von psychotherapeutischer Ausbildung zu
ziehen. Gerade in Anbindung an die Universititen, die zu forschungsgeleiteter Lehre
verpflichtet sind, ist ein Metadiskurs eingefiihrt, der beide Bereiche — Ausbildungs-
und Psychotherapieforschung — bereichert und ein enormes Entwicklungspotenzial
darstellt, um Forschungsliicken zu fiillen. Auf curriculumstrategischer Ebene wurde
an der Medizinischen Universitit Wien bereits seit 2013 ein Psychotherapieportfolio
bestehend aus mehreren Lehrgéngen etabliert, einige in Kooperation mit anderen
Bildungseinrichtungen. Seitens der Medizindidaktik haben etliche Mitarbeiter:innen
eine Master of Medical Education (MME)-Ausbildung zum Thema der interprofes-
sionellen Lehre belegt. Auch die Personalentwicklung hat die interprofessionelle Zu-
sammenarbeit aufgegriffen und bietet gemeinsam mit der Weiterbildung Kurse zu
psychosozialen Kompetenzen an, sodass langsam auch Lehrstiihle zu Forschungsge-
bieten der medizinnahen Gesundheitsberufe eingerichtet werden.
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Soziale Arbeit

Psycho-

therapie

Abb. 1: Psychosoziale Versorgung und ihre beteiligten Disziplinen
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4 Spezifische Qualifikationen

Um trotz intensiver regionaler Verankerung eine verstéarkte gesellschaftliche Orien-
tierung und eine Einschétzung des Qualifikationsprofils hinsichtlich seiner Behand-
lungseffizienz zu generieren, sind die inhaltliche Auseinandersetzung und empiri-
sche Forschungsarbeiten in Richtung einer institutionellen Forschung nétig. Da bei
einer integrierten Versorgung stets der/die Patient:in im Zentrum steht, ist die psy-
chosoziale interprofessionelle Kompetenz sowie deren Vermittlung immer an einen
Versorgungsplan gebunden, rechtlich gedeckt und mit den jeweiligen Trégern abge-
stimmt. Aus dieser strikt einzuhaltenden Strategie ergibt sich unweigerlich eine ge-
sellschaftlich relevante Agenda. Versorgungsforschung sowie Ausbildungsfor-
schung zu didaktischen Fragestellungen sind notig:

Untersucht man psychisch Erkrankte, beispielsweise Patient:innen mit der Diagnose
Schizophrenie und verwandten psychotischen Stérungen hinsichtlich ihrer pathoge-
netischen Befunde (vgl. Abbildung 2), wird das Zusammenspiel von Bindung, Kind-
heitstrauma, Posttraumatischer Belastungsstorung, psychotischer Symptomatik und
reduzierter Mentalisierungsfahigkeit deutlich.

Die potenziell vermittelnde Rolle der Mentalisierungsfahigkeit zwischen Traumati-
sierung, erinnerten Erziehungsstilen und therapeutischer Arbeitsallianz wurde in ei-
ner Studie mittels Strukturgleichungsmodellierung untersucht (vgl. Abb. 2, Loffler-
Stastka et al., 2024). Die Mentalisierungskompetenz des/der Behandler:in, positive
und negative Gegeniibertragung sind mit der Arbeitsallianz verbunden. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass traumatische Erinnerungen aus der Vergangenheit die therapeuti-
sche Beziehung in der Gegenwart beeinflussen. In diesem Zusammenhang wird die
klinische Bedeutung von Kompetenzen wie Reverie, affektivem Holding, Mentali-
sierungsfahigkeit und Containment wesentlich.
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Abb. 2: Rolle der Mentalisierungsfahigkeit — Ergebnisse aus einer Patient:innen-
stichprobe schwer Erkrankten (DSM5-Diagnose: 295.90 Schizophrenie)
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5 Kompetenzprofil

Die Kernkompetenz fiir die Behandlung psychisch Kranker (Richter et al., 2020) ist
die Mentalisierungskompetenz (Fonagy & Target, 1997). Zusétzlich zihlen zu den
allgemeinen psychotherapeutischen Wirkfaktoren neben der therapeutischen Bezie-
hung, die wiederum durch die Bindungsfahigkeit beeinflusst ist, die Empathie. Letz-
tere ist eng mit Faktoren verkniipft, die fiir den psychotherapeutischen Beruf als es-
senziell gelten: Offenheit und Neugier, Mitmenschlichkeit und Achtsamkeit, Inte-
gritit und soziale wie multikulturelle Sensibilitit, Geduld und Toleranz u. A.
(Heatherington et al., 2023).

Die Kernkompetenz der Mentalisierungsfahigkeit ist mit der Empathieféhigkeit und
der interprofessionellen Kompetenz in engem Zusammenhang und wurde bereits
hinsichtlich deren Trainierbarkeit bei verschiedenen Berufsgruppen im Versor-
gungskontext untersucht (Steinmair et al., 2021; Finger-Ossinger & Loffler-Stastka,
2018). Um aus regionalen Forschungsarbeiten eine institutionelle Forschungsagenda
zu entwickeln, ist die internationale Vernetzung unabdingbar:

Die Erfahrungen und hier vorgestellten Ansétze sind in Zusammenhang mit einem
seit 2011 laufenden Projekt zu sehen, das durch die Society of Psychotherapy Rese-
arch Interest Section on Therapist Training and Development (SPRISTAD) weltweit
durchgefiihrt wird (Orlinsky et al., 2023; Loffler-Stastka et al., 2018; 2019). Bei den
global doch unterschiedlichen Ausbildungsprogrammen zeigten sich die Qualifika-
tionsprofile (Reflexionsfahigkeit, Interdisziplinaritét etc.) dhnlich und auch die Kri-
teriendefinition fiir die Auswahl der Bewerber:innen als das ldnderiibergreifend ein-
heitlichstes Ergebnis: Die Aufnahmekriterien konzentrierten sich hauptsachlich auf
personliche Qualitidten (Empathie, Selbstwahrnehmung und gute psychische Ge-
sundheit), ergdnzt durch die Bewertung von relevanten intellektuellen Qualitdten
(psychologisches Denken, theoretisches Interesse und Intelligenz) sowie das Enga-
gement fiir beziehungsorientiertes erfahrungsbasiertes Lernen. Aufgrund dieses for-
schungsbasierten Ansatzes ist ein Potenzial fiir die Entwicklung und Implementie-
rung an mehreren Hochschulen gegeben.
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6 Zulassung

Aus Vorarbeiten zur Beurteilung der Mentalisierungsfahigkeit von Therapeut:innen
(Steinmair et al., 2021) konnen fiir das Lernzielniveau des Masterlevels folgende
Aufnahmeszenarien, die verschiedene Beobachtungs- und Beurteilungsmethoden
sowie eine Feedbackmoglichkeit an die Studierenden inkludieren, gestaltet werden:

L.

In Strukturierten Interviews (OSCE) werden in 7 Stationen die 3 allgemei-
nen Wirkfaktoren — (1) Empathie, (2) Mentalisierungsfahigkeit, (3) Thera-
peutische Beziehung — sowie 4 clusterspezifische Kompetenzen — (1) Psy-
choanalytische Kernkompetenz — PCC (Parth et al., 2019) und die Psycho-
dynamische Interventionen Liste — PIL (Gumz et al., 2014), (2) Systemkom-
petenz (Tretter & Loffler-Stastka, 2021), (3) Humanistische Haltung und (4)
Verhaltenstherapeutische Kompetenzen, die auch iiblicherweise fiir das Pro-
gress Monitoring fiir den Studienerfolg und Kompetenzerwerb im Verlauf
(Orlinsky et al., 2023) eingesetzt werden — fokussiert.

Wihrend und nach der beobachteten Interviewfiithrung wird ein Assessment
von 2 unabhédngigen Beurteiler:innen durchgefiihrt: fokussiert werden die
ethische und therapeutische Haltung (ThAT: Sandell et al., 2007), die Selbst-
wahrnehmung und Selbstreflexion, Fertigkeit, ein Arbeitsbiindnis zu eta-
blieren (Facilitative Interpersonal Skills: Anderson et al., 2020) und die
emotionale Belastbarkeit (AREQ-K: Loffler-Stastka & Stigler, 2011)

Alle Instrumente sind international gut validiert und gebrauchlich, beispielhaft seien
hier einige Skalen und Testinstrumentarien beschrieben:

Zur Erfassung der Empathie der Studierenden wird die deutsche Ubersetzung des
,Jefferson Scale of Physician Empathy (Studierenden-Version)“ (Original: Hojat et
al., 2002) verwendet. Dieser besteht aus 20 Items, welche anhand einer 7-stufigen
Likert-Skala zwischen 1 (starke Ablehnung) und 7 (starke Zustimmung) bewertet
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werden. So kdnnen minimal 20 und maximal 140 Punkte erreicht werden. Als Fak-
toren der Empathie werden die 3 Komponenten ,,Perspektiveniibernahme*, ,,mitfiih-
lende Fiirsorge* und ,,Hineinversetzen in den/die Patient:in“ herangezogen. Diese
zeigen folgende internen Konsistenzen (k = Anzahl der Items) mit 0.74 fiir ,,Perspek-
tiveniibernahme® (k=10), 0.62 fiir ,,mitfithlende Fiirsorge* (k=8) und 0.64 fiir ,,Hin-
einversetzen in den Patienten/die Patientin® (k=2).

Die Mentalisierungsfahigkeit wurde als ,,Reflective Functioning* (RF) operationali-
siert (Fonagy et al., 1997; 1998; Katznelson, 2014) und wird mit der Refective Func-
tioning Scale (RFS), einer empirisch fundierten, interviewbasierten Methode, ge-
messen. Die RF wird aus den Transkripten des Interviews mit Erwachsenen beziig-
lich deren Bindungspersonen auf einer 11-Punkte-Skala bewertet (-1 bis 3 = negativ
bis wenig, 4 = regelmiBig und 5 bis 9 = maBig bis stark mentalisierend) (vgl. auch
Bouchard et al., 2008). Die RFS weist eine ausgezeichnete Interrater-Reliabilitdt und
gute Stabilitét {iber die Zeit auf (Fonagy et al., 1997; 1998; Taubner et al., 2013). RF
muss von einem geschulten und zuverlissigen Codierer fiir die RFS analysiert wer-
den.

Der Mentalization Scale (MentS) wird zur Triangulierung verwendet (vgl. Richter et
al., 2021): Der MentS ist ein Selbstbericht-Fragebogen zur Mentalisierung, der von
Dimitrijevi¢ et al. (2018) entwickelt wurde. Er enthilt 28 Items, die die Fahigkeit
zur Mentalisierung auf einer Gesamtskala sowie auf drei untergeordneten Dimensio-
nen, d.h. selbstbezogene Mentalisierung (MentS-S), fremdbezogene Mentalisierung
(MentS-O) und Motivation zur Mentalisierung (MentS-M), erfassen. Die psychome-
trischen Eigenschaften wurden in klinischen und nicht-klinischen Stichproben gete-
stet. Die interne Konsistenz war in der nicht-klinischen Stichprobe gut (o = 0,84)
und in der klinischen Stichprobe akzeptabel (a = 0,75). Die Subskalen zeigten eine
akzeptable Zuverlassigkeit fiir die nicht-klinische Stichprobe (o = 0,74-0,79), aber
eine geringere Zuverlassigkeit fiir die klinische Stichprobe (o = 0,60). Die Validitét
wurde durch Korrelationen mit verwandten Konstrukten wie Bindung (r = -0,22—
0,52), emotionale Intelligenz (r = 0,22—0,67) und Empathie (r = 0,35-0,51) gepriift.
Auch andere Selbstberichtskalen (Fonagy et al., 2016) kdnnen zur Bewertung der

29



Henriette Loffler-Stastka

Mentalisierungsfahigkeit eingesetzt werden, sollten aber mit Fremdbeurteilungs-
messungen (MASC: Dziobek et al., 2006) kombiniert werden

Fiir die Bewertung der sozialen Kognition wird MASC (Movie for the Assessment
of Social Cognition) gewahlt (Dziobek et al., 2006). Es handelt sich um einen 46
Items umfassenden (verbalen und nonverbalen) Test zum ,,Mind-reading*, der auf
fiktiver Prosa basiert und eine ausgezeichnete Sensitivitdt fiir subtile Defizite auf-
weist. In seiner Validierungsstudie zeigte er eine gute Konvergenz mit anderen Tests
zum ,,Mind-reading‘, hohe Interrater-Reliabilitit und gute interne Konsistenz (Cron-
bachs Alpha = 0,84). Seine ausgezeichnete Test-Retest-Reliabilitdt macht ihn zu ei-
nem Instrument fiir die Evaluierung von Trainings- oder Behandlungseffekten.
MASC simuliert ein realitdtsnahes Szenario (Dinnerszene, Themen: Romantik &
Freundschaft). Die Durchfiihrungszeit des Kurzfragebogens betrigt etwa 30 Minu-
ten und die Antworten werden in einem Multiple-Choice-Format gegeben (das Vi-
deo macht insgesamt 45 Pausen bei 46 Fragen, die bezugnehmend auf die mentalen
Zustande der vier Figuren [Schauspieler] gestellt werden). Richtige Antworten wer-
den mit einem Punkt bewertet, falsche Antworten werden mit einer von drei Arten:
,,JoM iibersteigend*, ,,ToM weniger* und ,,ToM nein“ bewertet. MASC wurde so
konzipiert, dass es Bewertungen unabhingig vom Bildungshintergrund ermdglicht.
Alle Teilnehmer:innen werden von zwei unabhingigen Ratern bewertet, die ein Ra-
ter-Training absolviert haben. Alle Interviews werden aufgezeichnet und in deut-
scher Sprache durchgefiihrt. Alternativen zum MASC sind der ,,Geneva Emotion
Recognition Test — GERT* (Schlegel et al., 2014), ein leistungsbasierter Test zur
Messung individueller Unterschiede in einem zentralen Bestandteil der emotionalen
und sozialen Kompetenz, der Fahigkeit von Menschen, die Emotionen anderer in
Gesicht, Stimme und Korper zu erkennen, oder dhnliche Instrumentarien (ERT:
Cambridge Cognition, 2023; RMET: Baron-Cohen et al., 2001; CATS: Froming et
al., 2006). Die Einschitzung der sozialen Kognition der Kandidat:innen ist in Kom-
bination mit dem Selbstmitgefiihl (Heatherington et al., 2023) als stabilisierender
Faktor wichtig, da Umgebungsbedingungen Strategien zum Schutz der psychischen
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Gesundheit gefahrden oder unterstiitzen kénnen (Steinmair et al., 2020) und die the-
rapeutische Haltung sowie therapeutische Beziehung beeinflussen (Steinmair et al.,
2021).

Die therapeutische Haltung wird anhand des Fragebogens ,,Psychotherapeutische
Haltung (ThAt) — Ein Fragebogen zu Ausbildung, Stil und Werten®, einer fiir Stu-
dierende adaptierten, deutschsprachigen Fassung des ThID (Original: Sandell et al.,
2006; 2007), erhoben. Die insgesamt 80 Items der TASC-2 Scale werden mittels
einer 5-stufigen Likert-Skala bzw. einer visuellen Analogskala bewertet. Fiir die
ThAT-Faktoren sind folgende internen Konsistenzen bekannt: Freundlichkeit (k =
3) 0.27; Einsicht (k = 10) 0.79; Anpassung (k = 12) 0.79; Unterstiitzung (k = 10)
0.64; Neutralitit (k = 7) 0.57; Selbstzweifel (k = 8) 0.77; Pessimismus (k = 4) 0.36;
Irrationalitét (k = 3) 0.42; Kunstfertigkeit (k = 4) 0.48.

Die therapeutische Beziehung und Gestaltung des Arbeitsbiindnisses sind iiber das
Working Alliance Inventar (vgl. Datz et al., 2019) kombiniert mit dem Inventar zur
Erfassung Interpersoneller Probleme (Horowitz et al., 2000), ebenso iiber Bindungs-
narrative (Bouchard et al., 2008) einschétzbar, die anhand von Szenarien mit Schau-
spielpatient:innen (siche 7 Stationen des OSCE und MASC) und den Transkripten
zu dem beobachteten Verhalten generiert werden. Die affektive Kompetenz und
emotionale Belastbarkeit (AREQ-K) ist beispielsweise wihrend des ethischen Di-
lemmaszenarios besonders gut einschitzbar und kann zur dikriminativen Entschei-
dung gut dienlich sein (Datz et al., 2019). Alle Entscheidungen werden iiber Check-
listen und Globalskalenbeurteilungen wahrend der OSCEs getroffen.

1. Die Fahigkeit zur Selbstreflexion wird zusétzlich iiber vor und wéhrend des
Bewerbungsprozesses festgehaltene Tagebuchnotizen evaluiert, um
Rumination, Sorgen, Selbstwirksamkeit und Selbstmitgefiihl einzuschitzen
(Finger-Ossinger & Loffler-Stastka, 2018).

2. Motivationsschreiben, Dienstzeugnisse, Arbeitsbestétigungen etc. erginzen
die Zulassung,.
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7 Didaktik

Da der Schwerpunkt der Ausbildung im Bereich der klinischen Praxis liegt, ist die
Theorievermittlung jeweils an konkretes Fallmaterial gekniipft. Die fortlaufende
Gruppenarbeit ermdglicht ein detailliertes Studium von Fillen (problemorientiert,
patient:innenzentriert) mit Aufarbeitung der relevanten Literatur (Turk et al., 2019;
Orlinsky et al., 2023). Die Kleingruppe arbeitet verpflichtend am Beginn und Ende
eines Moduls/Themenblocks, bei lingerdauernden Themenblocken 14-tdgig liber 3
oder mehrere Jahre. Im Rahmen des bedside teachings werden im fortgeschrittenen
Kurs wochentlich eigene Fille (Ertl et al., 2021) unter Supervision ausgearbeitet und
diskutiert, sodass die Theorie im tdglichen Arbeitsalltag gelernt und gefestigt werden
kann (Loffler-Stastka et al., 2011).

Seitens der didaktischen Uberlegungen kommen dem Konzept des ,,flipped class-
rooms*, der Theorievermittlung iiber weite Teile im Selbststudium, weiters der Fall-
orientierten Lehre (Ertl et al., 2021), der Vermittlung des Anwendungswissens tiber
Schauspielpatient:innen (Himmelbauer et al., 2018) und dem Lernen anhand von
Szenarios, Integrierten Thematischen Instruktionen (Turk et al., 2019) sowie der For-
derung von polythematischem Vernetzungsdenken durch routineméfige Teambe-
sprechungen Bedeutung zu. Die Reflexionskompetenz wird durch ein ,,Lerntage-
buch® im ,,Empathy Lab“ (Finger-Ossinger & Loffler-Stastka, 2018) und in der Dis-
kussion im Plenum durch Benennung der Herausforderungen und Moglichkeiten der
interprofessionellen Zusammenarbeit (dhnlich einer SWOT-Analyse) gefordert und
gefordert (vgl. Steinmair et al., 2021; Altmann et al., 2024). Interaktive Fragen im e-
CBBL-Unterricht (Turk et al., 2019; Ertl et al., 2021), die eigene Falldarstellung und
Haltungs- bzw. Einstellungsreflexion haben sich bisher als die fiir den Lernfortschritt
im interdisziplindren Arbeiten forderlichste Malinahme erwiesen (Ertl et al., 2024).
Die Evaluierung (Fallkontrollstudie) iiber einen Fragebogen zur interprofessionellen
Sozialisation ist laufend.

Didaktische Konzeptionen und Uberlegungen zur Zulassung sind mit der Zielpla-
nung der zu erreichenden Metakompetenzen: Resilienz, Selbstorganisation,
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Selbstreflexion, digitale Grundkompetenz, Kommunikations- und Lernkompetenz
entwickelt.

8 Praktika

Die Dauer der Praktika in stationdren und ambulanten Einrichtungen entspricht in-
ternationalen Richtlinien (vgl. Orlinsky et al., 2023; Loffler-Stastka et al., 2024) und
ist hinsichtlich der Ausbildungshoheit an die regelmiBige Uberpriifung der behan-
delten Fallzahlen je Einrichtung gebunden. Die praktische Tatigkeit umfasst Fallar-
beit, Fallberichte, Fallstudien, Fallserien und im Weiteren auch die Erarbeitung eines
konkreten Forschungsdesigns im Berufsfeld. Die akademische Auseinandersetzung
(z.B. auch in Form einer Masterarbeit) beinhaltet somit Daten aus dem eigenen Be-
rufsfeld/der eigenen Organisation, sofern empirisch naturwissenschaftliche For-
schungsdesigns gewidhlt werden. Falls Feldforschungsmethoden, Interviewmetho-
den, die Methodik der grounded theory gewéhlt werden, beinhaltet die Masterarbeit
Narrative oder Einzelfallbeschreibungen, die im Sinne der ,,Good Scientific Prac-
tice* anonymisiert bearbeitet werden. In allen Féllen sind die Richtlinien der For-
schungsethik zu beriicksichtigen. Auch hier ist auf Praxisebene und ebenso auf For-
schungsebene die Interdisziplinaritdt im Fokus, die in Behandlungspléne (inklusive
Diagnostik, Indikationsstellung) integriert wird (vgl. Loffler-Stastka et al., 2011).

9 Assessment

Entsprechend den Grund-, Spezialisierungs- und Metakompetenzen wird am Ende
ein Osterreichweit abgestimmtes Examen direkt an dem/r Patient:in durchgefiihrt.
Die im Progressmonitoring durchgefiihrten Zwischenevaluierungen (,,empathy lab®,
Reflexionstagebuch, Fallsupervision, interdisziplindre Fallkonferenz etc.) werden
wie die Masterarbeit oder im Rahmen der Ausbildung entstandene Publikationen in
die Beurteilung miteinbezogen.
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10 Resume

Interdisziplindre Arbeit ist fir die Hochschulentwicklung, Curriculumgestaltung,
Forschungsstrategie und Personalentwicklung angesichts der zunehmenden Spezifi-
zierung, Individualisierung und angesichts des enormen Wissenszuwaches essenzi-
ell. Gerade in der Arbeit mit und in der Behandlung von psychisch Erkrankten ist
eine bio-psycho-soziale Herangehensweise im Sinne einer integrierten Versorgung
unabdingbar. Da die Hochschulentwicklung immer ein forschungsgeleiteter Prozess
ist, kann ein evidenzbasiertes Management von den Erfahrungen der Psychotherapie,
der interdisziplindren Arbeit in einer integrierten Versorgung und deren didaktischen
Konzepten und Mixed-methods-Forschungsperspektiven profitieren, die multi- und
interdisziplindre Erkenntnisse aus Biomedizin, Psychologie, Statistik, Sozial- und
Verhaltenswissenschaften, Pddagogik, Sozialer Arbeit, Soziologie, Politik sowie die
Perspektiven und Erfahrungen nicht-wissenschaftlicher Akteure integriert. Eine ,,in-
tegrierte Interdisziplinaritdt”, die den typischen additiven Charakter der derzeitigen
interdisziplindren Arbeit tiberwindet und die inhérente Komplexitét der 6ffentlichen
Gesundheit besser erfassen kann, kann wie hier gezeigt fiir mehrere Hochschulen
Impulse setzen. Systemwissenschaftliche Denkansétze als niitzliche metatheoreti-
sche, selbstreflexive Ansétze fiir eine integrierte Kompetenzentwicklung wurden
hier vorgeschlagen. Entwicklung, Ergebnisse und Trends der Psychotherapiefor-
schung legen nahe, deutliche Konsequenzen fiir die Konzeption von psychothera-
peutischer Ausbildung zu ziehen. Die hier vorgestellten didaktischen Modelle rei-
chen weit in mehrere Disziplinen und Hochschulen, die die Behandlung des Men-
schen zum Fokus haben, und setzen sich in ihrem Engagement fiir beziehungsorien-
tiertes erfahrungsbasiertes Lernen ein. Da bei einer integrierten Versorgung immer
der/die Patient:in im Zentrum steht, ist die psychosoziale interprofessionelle Kom-
petenz sowie deren Vermittlung immer an einen Versorgungsplan gebunden, recht-
lich gedeckt und mit den jeweiligen Trigern abgestimmt. Aus dieser strikt einzuhal-
tenden Strategie ergibt sich unweigerlich eine gesellschaftlich relevante Agenda.
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Die Praxis der ,,integrierten Interdisziplinaritdt”, die durch das Systemdenken er-
moglicht wird, erlaubt ein Verstdndnis der Behandlung psychisch Erkrankter im Be-
reich der 6ffentlichen Gesundheit. Als Beispiel wurde das Ausbildungsfeld der Psy-
chotherapie gewihlt, da diese Disziplin forschungsgeleitete, langjahrige Tradition in
der interdisziplindren Zusammenarbeit hat. Dies bildet die Grundlage fiir ganzheit-
lichere hochschulstrategische Antworten, die auch die Gesellschaft insgesamt in ei-
nen kritischen Dialog einbeziehen, um gemeinsam Maflnahmen zu entwickeln und
zu gestalten.
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Abstract

This study explores how students in academic continuing education (ACE) experi-
enced online teaching during the COVID-19 pandemic. While there has been exten-
sive research on how the pandemic affected teaching and learning of ‘traditional stu-
dents’, the perspective of this particular student group has been neglected so far.
Results, which are based on a mixed-methods design, including a survey (N=184)
and four focus-group discussions (N=15) at one university in Austria, revealed a
great variety of experiences and preferences towards (online) teaching in line with
the heterogeneity of this student cohort. However, findings also reveal that charac-
teristics, such as gender, caring responsibilities, and field of study are closely linked
to the barriers and difficulties perceived while studying during the pandemic. Results
emphasize the important role of educators in shaping online learning experiences
and highlight the need of professionalization to meet the needs of ACE students and
to enhance (online) teaching in ACE in a post-COVID-19 era.
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Die Meinung der Studierenden zur Verbesserung der (Online-)
Lehre in der akademischen Weiterbildung nutzen

Zusammenfassung

Diese Studie geht der Frage nach, wie Studierende in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung die Online-Lehre wihrend der COVID-19-Pandemie erlebt haben. Derzeit liegen
zwar bereits umfangreiche Forschungsergebnisse dariiber vor, wie die Pandemie das
Lehren und Lernen an Universititen beeinflusst hat, die Perspektive dieser Studieren-
dengruppe wurde jedoch bisher vernachldssigt. Die vorliegende Studie basiert auf einem
Mixed-Methods-Design, welches eine Umfrage (N=184) sowie vier Fokusgruppendis-
kussionen (N=15) an einer dsterreichischen Universitit umfasst. Die Ergebnisse zeigen
eine Vielfalt an Erfahrungen und Priferenzen hinsichtlich der (Online-)Lehre auf, wel-
che in Verbindung mit der Heterogenitét dieser Studierendengruppe gesehen werden
kann. Sie verdeutlichen zudem, dass Merkmale wie Geschlecht, Betreuungspflichten
und Studienfdcher mit den wahrgenommenen Barrieren und Schwierigkeiten wéahrend
des Studium im Zusammenhang stehen. Insgesamt zeigt sich die hohe Bedeutung der
Rolle der Lehrenden in Bezug auf die Online-Lemerfahrungen der Studierenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Die Studie verdeutlicht, dass eine Notwendigkeit ei-
ner fortlaufenden Professionalisierung des Lehrpersonals besteht, um den Bediirfnissen
dieser Studierendengruppe gerecht zu werden und die (Online-)Lehre in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in Zukunft zu verbessern.

Schlisselworter

Bildungsinnovation, Akademische Weiterbildung, Mixed-Methods-Studie,
Professionalisierung, E-Learning
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1 Introduction

In addition to the profound and worrying changes that the COVID-19 pandemic has
brought to the higher education sector and the lives of its students (e.g. increasing
mental health problems, growing financial concerns, increasing social isolation), it
has also accelerated educational innovation. This has partly led to new forms of
teaching and learning, with new methods and tools being developed and imple-
mented (e.g. asynchronous and synchronous teaching, new forms of online commu-
nication and group work). Online teaching has introduced a new culture of learning
and teaching, with an emphasis on flexibility, technology integration and student-
centered approaches. Adapting to this evolving culture is crucial for educators and
learners as it shapes the future of education and the development of innovative teach-
ing methods.

Since the start of the pandemic in 2020, extensive research has focused on how uni-
versity students coped with the sudden shift to online teaching, which can be shown
through meta-narrative and literature reviews, which mainly focus on the situation
of ‘traditional’ students (e.g. Bozkurt et al., 2022; Pokhrel & Chhetri, 2021; Pausits
et al., 2021; Sum & Oancea, 2022; Tang, 2023).

However, the perspective of students in academic continuing education (ACE) has
been neglected so far. The main objective of this study is to shed light on this group
of students and their experiences during online teaching by using empirical data to
discuss how we can better meet the needs of ACE students in higher education and
enhance their educational learning experiences in a post-COVID-19 era.

[luminating the perspectives of ACE students is crucial since this student population
highly differs from ‘traditional” university students. ACE students can be defined as
‘non-traditional learners’ with a variety of educational and professional back-
grounds, since they are often “students who are 25 years or older, attend part-time,
are financially independent, have other major responsibilities and roles that compete
with their studies (e.g. parenting, caregiving, employment and community involve-
ment) and/or lack the standard admission requirements of a program” (Panacci,
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2015, p. 2). Based on UK participation reports, St. Clair (2008) concludes that people
who have worked for quite some time in an occupation prior attending higher edu-
cation and have a higher socioeconomic status, are more likely to participate in “pro-
grams offered by institutions of higher education that do not serve conventional full-
time undergraduate or graduate student groups” (p. 15). This may also be one of the
reasons why ACE students’ readiness to effectively participate in ACE offers is
strongest when programs are aligned with their goals and needs (Hoo83, 2014; Leow
et al., 2022).

However, the complexity of these students’ lives and the heterogeneity within this
student population needs to be considered when aiming to enhance the online learn-
ing experiences of diverse learners in academic continuing education, especially be-
cause they have to be particularly careful with their time resources (Kahl, 2020).

2 State of Research

The COVID-19 pandemic has profoundly changed the educational landscape, with
a significant shift towards online teaching and learning, forcing educational institu-
tions to adapt quickly to new circumstances and rely on technology to ensure conti-
nuity in the delivery of education (Gouédard et al., 2020). During this period, there
have been changes in online education with implications for educators and students.
One is the acceleration of digital transformation, which means that the adoption of
digital tools and technologies in education has had to happen in a short period of
time. Institutions around the world quickly adopted learning management systems
(LMS), video conferencing platforms and collaboration tools to facilitate online
teaching. This was critical to maintaining educational continuity (Garcia-Morales et
al., 2021; Nurhas et al., 2022).

There was also an increase in the use of synchronous (real-time interaction) and
asynchronous (self-paced) learning methods, which affected students’ experience of
their learning environment. While synchronous sessions allowed for live interaction
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and engagement, asynchronous approaches provided flexibility for students. Never-
theless, higher education lecturers, students and administrators faced a number of
challenges during the pandemic. For example, Korkmaz and Toraman (2020) iden-
tified a lack of lecturer-student interaction, a lack of knowledge about how to assess
students in online settings, and difficulties in providing feedback to students and ad-
dressing their individual needs as challenges for lecturers.

Based on a systematic review Pausits et al. (2021) stated that the pandemic has un-
derscored the importance of institutional peer learning, the expertise of professional
networks, the contributions of service facilities, and the role of collegial collabora-
tion in institutions. Ruptures have caused decreases in the social and academic inte-
gration of students and in possibilities to network (Hamilton & Gross, 2021). Resch
et al. (2022) found that the level of perceived support during home learning was
positively associated with the levels of social and academic integration, which was
also highlighted in the systematic review by Cramarenco et al. (2023). Academic and
social integration were also significantly associated with student satisfaction (e.g.
Boyd et al., 2022; Haverila et al., 2020; Nikou & Maslov, 2023; Xu & Xue, 2023).

The pandemic accelerated existing challenges and inequalities in online learning,
such as the digital divide, access to technology and different levels of digital literacy
(Coleman, 2021), which are linked to socioeconomic factors. Recent research has
shown that the impact of the pandemic on students has varied between different
groups of students, for example, showing that those living in rural areas have bene-
fited from online teaching, while others have seen their position deteriorate further
(Ebner et al., 2020; Guppy et al., 2022; Hamilton & Gross, 2021; Huber, 2021;
Pokhrel & Chhetri, 2021). Scholars emphasize that inequalities in digital access in-
clude differences in the ownership and accessibility of different technological de-
vices and the internet. Inequalities extend to differences in skills and comfort levels
in using technological tools and different online resources for learning (Coleman,
2021; Lai & Widmar, 2021; Litchfield, Shukla & Greenfield, 2021; Milana et al.,
2021). Ulzheimer and colleagues (2021) concluded that barriers to digital teaching
and learning also arise for people who are familiar with the higher education envi-
ronment, for example due to inadequate technical equipment or a lack of digital
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skills. Schmdlz et al. (2020) also mention inequalities in the results of using digital
media and in the support of using digital media, which created problems among stu-
dents.

Based on a systematic review of the literature, Sum and Oancea (2022) concluded
that numerous factors interact to shape the use of technology by academics in emer-
gency remote teaching in higher education contexts, such as unreliable internet con-
nection, lack of equipment and facilities, inadequate infrastructure or financial con-
ditions, affordability, responsibilities and home environment. Pham et al. (2021)
found that students’ online learning outcomes are influenced by learner characteris-
tics such as the ability to adapt to change and the perceived usefulness of an online
environment to save time and money, appropriate course content, appropriate course
design, ease of use of software, and instructor capacity in terms of professional com-
petence to deal with online teaching.

To summarize, the presented literature focuses mainly on the impact of COVID-19
on the experiences of either traditional university students, part-time adult under-
graduates (e.g. Fiorini et al., 2022) or on students in adult education outside of uni-
versity (e.g. James & Thériault, 2020; Stanistreet et al., 2020; Waller et al., 2020).
Such research was predominantly conducted during the COVID-19 pandemic and
showed quite consistent results at least for traditional learners.

However, research on students in ACE is still scarce. We found only a few studies
that explicitly addressed the situation of ACE students during and shortly after the
pandemic, such as the study by Luo (2022). The author highlighted that ACE lectur-
ers struggled with the adaptation of teaching, as not all content was suitable for
online teaching (medical laboratories, hands-on learning, etc.), and with the control
of teaching in online settings. In addition, Keser Aschenberger et al. (2023) ad-
dressed the home learning environment in their study on ACE students, which found
that students in ACE were well equipped; the majority of the students in their study
reported that “their requirements regarding a comfortable, quiet and distraction-free
learning environment were met” (p. 121). Nevertheless, gender differences occurred
when it came to the use of learning environments with men being more likely to
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learn in a dedicated space, while women used spaces that also served other purposes
such as the kitchen (Keser Aschenberger et al., 2023).

We aim to address this gap by focusing on the time after the pandemic and by asking
the following research questions: (1) How did students in ACE experience online
teaching during the COVID-19 pandemic?; (2) How is their perception related to
sociodemographic characteristics?; (3) What are possible ways to improve teaching
and learning in a post-COVID-19 environment?

3 Methods and sample

We investigate our research questions by applying an explanatory mixed-methods
research design combining a quantitative online survey that was distributed among
students at the University for Continuing Education Krems (Austria) in June 2022
(N=184), and five qualitative focus-group discussions with 15 participants between
September 2022 and January 2023.

The quantitative online survey covered topics such as the reasons for studying in
ACE (in general and during the COVID-19 pandemic), students’ perceptions of
online teaching and their wellbeing in the year prior to the survey. Of the 184 stu-
dents, the majority of our participants were women (60.8%). About half of the par-
ticipants had no caring responsibilities towards children or relatives (65.5%). 78.1%
were born in Austria and 90.2% were studying in a Master’s program at the time of
data collection (1.8% PhD students, 3.7% academic experts, 4.3% CP Certified Pro-
gram). 61.8% were employed full-time, 21.8% were employed part-time, 11.5%
were self-employed and 1.2% were looking for a job.

In the five qualitative focus-group discussions a total of 15 students were inter-
viewed. Seven participants identified as women and eight as men. Four students had
not yet earned a higher education degree, seven were first-generation students, four
were self-employed and seven had caring responsibilities. The discussions lasted be-
tween 45 and 90 minutes. Participants were asked about their perception on the
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changes associated with the COVID-19 pandemic and how the university, study pro-
gram heads and the lecturers dealt with this situation from the perspective of the
students. The discussions were recorded and transcribed verbatim following
Lueger’s transcription guidelines (2010, p. 259) using partly the automatic transcrip-
tion feature in MS Word.

We analyzed the quantitative data by applying descriptive statistics and regression
analysis using the statistical software SPSS. The qualitative data was interpreted both
within interpretation sessions of the researcher’s group and by the researchers sepa-
rately. The data material was pre-coded using the computer program MAXQDA,
referring to coding procedures known as ‘Initial Coding’ (Saldafia, 2013) and ‘Open
Coding’ (Charmaz, 2006). Subsequently, specific passages were selected for in-
depth interpretation. Memos were created both during the coding process and after
each interpretation session, serving as a basis for writing up the results.

4 Results

4.1 Students’ experiences of online teaching during the
COVID-19 pandemic

To answer the first research question “How did students in ACE experience online
teaching during the COVID-19 pandemic?”, we applied descriptive statistics to ex-
plore perceived changes and preferences towards online teaching. Furthermore, we
present findings from the focus groups highlighting positive experiences as well as
perceived challenges with online teaching during the pandemic.

We asked students about the changes they had experienced in their study programme
as a result of the COVID-19 pandemic. 93.3% responded that planned face-to-face
courses were held as online courses, 40.2% agreed that planned face-to-face meet-
ings were held using a video conferencing tool or by telephone and a third (34.1%)
said that planned face-to-face exams were held as online exams. Course dates or
exams were postponed (31.1% of respondents agreed) and planned face-to-face
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courses were replaced by guided self-study (e.g. by providing digital learning re-
sources such as scripts, learning videos, etc.) (15.9% of respondents agreed).

In addition to these changes, we were interested in preferences for teaching methods.
We asked students to rate their preferences from very low to very high.

Online with the lecturer in real time 29§ 7

Through written communication with lecturer

Online with a video recording from lecturer

Online with an audio recording from lecturer

mvery low preference M low preference
W partly ® high preference
Mvery high preference M | do not have any experience with this method.

Fig. 1. Preferred online teaching method (N=184)

The highest preference for online teaching was to be online with the teacher in real
time. 67% said they had a very high preference for this method. Written communi-
cation with the lecturer was less preferred. Only 6.7% indicated a very high prefer-
ence, while 23.5% indicated a very low preference for this method. A fifth of stu-
dents (19.6%) showed a (very) high preference for online teaching with video re-
cordings of the lecturer. The least preferred method of online teaching was the option

49



Corinna Geppert, Franziska Lessky & Filiz Keser Aschenberger

of online audio recordings of lecturers, which was also the least common option,
with 34.6% stating that they had no experience with this method.

From the focus groups we found that professional (previous) experience with digital
tools supported more positive experiences with online teaching: “In my job we have
already worked a lot with Zoom, we did everything digitally” (focus group 1, person
3). Another factor associated with positive experiences with online teaching was the
increased flexibility and variety of participation. This refers to time, space, tools and
channels of online teaching. Students had the opportunity to participate and engage
in online teaching without having to commute to the university, which is particularly
important for ACE students as most students do not live close to campus.

Digital relationships with peers were associated by the interviewees with positive
experiences: “We created a WhatsApp group and used it to work together, for exam-
ple to prepare for exams” (Focus Group 1, Person 4). This shows that available social
media tools can enhance students’ experience, especially in online learning settings;
self-organization and mutual support are possible. Digital networking was also fa-
cilitated through platforms such as LinkedIn, which helped students to connect. In
addition to networking, digital spaces were also used to organize study groups, as
the quote above illustrates. Overall, the majority of students interviewed successfully
used digital spaces to build community, support each other and learn together, as
most of them were already familiar with digital tools (Zoom, WhatsApp and
LinkedIn).

The role of lecturers was more ambiguous. Some interviewees perceived lecturers as
supportive, which had positive effects on networking and establishing a sense of be-
longing. Others expressed that lecturers had no interest in getting to know them and
had not supported them in establishing a relationship with peers in an online learning
setting: “Some instructors did not want the camera on. They did not want us to show
our faces. In a communication program, being told not to show ourselves is ques-
tionable” (focus group 1, person 3).
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Some students were surprised that despite the option of meeting in person again,
some events remained online. In one case, this led to an exclusion from joint activi-
ties, since some students met informally in person due to being employed at the same
institution: “My colleagues are all employed by the university. I am the only one
employed by a company outside of university that only occasionally uses the univer-
sity’s lab. It was difficult to join the group, but [ was lucky to know one person from
the study before. That is how I got in” (focus group 1, person 6).

In addition, students found it challenging to balance homeschooling and childcare
along with their studies, since kindergartens and schools were closed most of the
time: “I didn’t have that much freedom for education during the pandemic, because
I had two children in two different types of school and had to get it right once, with
partly analogue lessons and it was actually chaotic” (focus group 5, person 3). Inter-
estingly, ACE students expressed to prefer a clear separation of different life spheres
and perceive their studies as a break from family and employment. They viewed the
blending of boundaries between these spheres due to online teaching, homeschool-
ing, and remote working as a disadvantage.

4.2 Students’ perceptions of online teaching in relation to
demographic characteristics

To answer the second research question “How is their perception related to socio-
demographic characteristics?”, we used the quantitative data and applied a linear
regression model with the dependent variable “perceived barriers in online teach-
ing,” a mean score that consists of 12 items measured on a Likert scale from 1=low
barrier to 5=high barrier (Rel.=.923).

Beta Sig.

Term
Summer Semester 2020 0.00 953
Winter Semester 2020/2021 0.02 .837
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Summer Semester 2021 0.11 213

Winter Semester 2021/2022 0.20 .037
Country (ref: Austria)

Germany -0.01 .893

other European country 0.23 .011

Asia 0.02 .806
Gender

Women -0.25 .006
Caring responsibility (ref: no care responsibility)

Caring responsibilities towards minors 0.18 .043

Caring responsibilities towards relatives 0.20 .014

Caring responsibilities towards minors and relatives 0.02 816
Highest education degree (ref: postgraduate study)

Apprenticeship or equivalent qualification 0.26 .020

Technical school without leaving examination/Ma- @ 0.23 .045

tura/Abitur or equivalent qualification

Master exam 0.10 .330

College or academy or equivalent degree 0.12 182

School leaving examination/Matura/Abitur (general sec- = 0.25 .039

ondary school)

School leaving examination/Matura/Abitur (vocational | 0.36 .008

school)

Other university entrance qualifications -0.05 .641

Bachelor or equivalent degree 0.37 .045
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Masters or equivalent degree 0.24 173
PhD, Dr. or equivalent degree 0.11 376
Study field (ref: Economics & Business)
Building & Environment -0.08 408
Education 0.06 .533
Digitalisation & Sensors 0.08 294
Health & Medicine 0.35 .003
Arts & Culture -0.06 498
Media & Communication 0.13 152
Migration & International Affairs -0.07 400
Psychotherapy & Social Services 0.15 211
Law & Administration 0.10 .345

Tab 1: Regression Analysis (N=184) (Intercept 1.225; SD-Error 0.522; R-Square =
.386)

Results reveal that women, students with caring responsibilities towards minors
and/or (elderly) relatives and students who started their studies in WS 2021/22 had
a higher probability to perceive barriers in online teaching. Students coming from
another European country than Germany, perceived more barriers than students from
Austria. Students who have earned a school leaving examination, but have not yet
experienced studying at university, perceived more barriers than students who have
already finished a postgraduate study. Students in Health and Medicine experienced
more barriers than students in Economics and Business, which can be partially ex-
plained by the imperative significance of hands-on experiences, particularly field
studies, within the realm of Health and Medicine.
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4.3 Students’ voices on how to improve (online-)teaching and
learning

To explore the third research question “What are possible ways to improve teaching
and learning in a post-Covid-19 environment?”’, we draw on findings from the qual-
itative focus groups. The majority of interviewees advocated for a hybrid approach
that combines online lectures with in-person interactive seminars, however, it was
important to also acknowledge potential challenges that can arise in hybrid settings:
“If I may say something briefly again, clearly a new way of teaching. New media,
new possibilities. That was the interesting thing and we are positive about that. But
also having difficulties in mastering them* (focus group 3, person 5).

Many of them preferred being guided in an in-person setting from time to time op-
posed to solely being taught online: “I think there is a point where it [online setting]
is difficult. I believe that if you carefully consider the online stakes, i.e., where it
makes sense, or offer them in addition, it can be a significant gain. But you always
have to keep a little connection to the participants” (focus group 4, person 2).

Students also stated that clear communication regarding the online and in-person
components is key for preparation and engagement since they have busy schedules
outside of university. Instructors can support students by establishing clear bounda-
ries, such as refraining from weekend assignments and declaring non-response to
emails during weekends. Fostering meaningful interactions in both online and in-
person settings were expressed as crucial by the interviewed ACE students. Incorpo-
rating discussion forums, group projects, and virtual events cultivates a sense of
community and promotes collaborative learning.
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5 Discussion

This study explored ACE students’ experiences of online teaching in the midst of the
COVID-19 pandemic. It also systematically analysed the interplay between their
perceptions and socio-demographic characteristics, with the aim of exploring ways
to improve teaching and learning in a post-COVID-19 environment from the stu-
dents’ perspective.

The results revealed enabling and inhibiting factors for students to perceive their
learning experiences in online teaching environments as positive during the pan-
demic. Communication and interaction with peers and lecturers, whether formal or
informal, was found to be crucial for a positive online teaching experience. Students
created spaces on social media platforms to connect with each other and on campus
(such as study groups) to get to know each other. Self-organisation among students
can be empowering, providing a sense of community and agency. However, care
must be taken to ensure that purely online events do not inadvertently exclude stu-
dents who are not part of existing networks.

In addition, the findings suggest that lecturers play a critical role in creating a posi-
tive learning environment. Teaching methods, competencies and experience with
online teaching techniques influence how students perceive and engage with course
material. However, the findings show that lecturers can also act as barriers to the
educational process, depending on their approach and adaptability to the online en-
vironment. Students felt that some lecturers lacked the skills to teach in an online
environment and showed no interest in facilitating online discussions, which is in
line with Martin’s (2020) findings. Another barrier mentioned was the organisation
of the courses. Due to the multiple commitments and roles of ACE students outside
of university (e.g. employment, caring responsibilities), a clear timetable as well as
flexibility is important to them.

ACE students’ perceptions of barriers varied according to their individual character-
istics. Women, students with caring responsibilities and international students from
non-German-speaking countries were more likely to perceive barriers to online

55



Corinna Geppert, Franziska Lessky & Filiz Keser Aschenberger

learning. Gender differences contradict studies by Almomani et al. (2021) and Lobos
et al. (2022), who report that ‘traditional’ female students show higher levels of op-
timism, satisfaction and engagement with online learning experiences. However,
studies of non-traditional students corroborate our findings, particularly in relation
to work-life balance and childcare (Singh et al., 2021), as also found by Keser
Aschenberger et al. (2023), with men being more likely to study in a dedicated space,
while women used spaces that also served other purposes, such as the kitchen.

In addition to student agency in creating digital and remote spaces, a nurturing envi-
ronment created by the university that encourages dialogue, collaboration and social
engagement is a critical factor in successful online learning experiences (Raaper et
al. 2022). Teaching methods, lecturers’ skills in facilitating online learning, and ex-
perience of online teaching methods and assessment are key to shaping the experi-
ences and perceptions of ACE students. Lecturers can therefore act as both facilita-
tors and barriers to positive perceptions of online teaching. The blended learning
approach, which combines online and face-to-face learning, can provide opportuni-
ties for networking (Crew & Martins, 2023; Imran et al., 2023; Megahed & Hassan,
2022; Thornton et al., 2023).

5.1 Conclusion

As higher education institutions adapt to a post-pandemic reality, the transformation
of teaching methodologies takes centre stage. Online teaching has emerged as a pow-
erful tool for extending educational opportunities to diverse student populations. For
example, it can break down geographical or financial barriers.

However, while online teaching can be used to widen participation and foster inclu-
sivity, there is a pressing need to carefully refine and enhance the overall experience
of students and pay attention to unintended negative effects on student equity (e.g.,
decreasing social and academic integration). One important aspect is to tailor online
learning to students’ needs and background. Research shows that recognizing and
accommodating the varied needs and backgrounds of students is important to pro-
vide meaningful online learning experiences, education of high quality, and reduce
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attrition (Stone, 2022; Maloney et al., 2023). For example, flexibility in instructional
design, resources, and accessibility ensures that online education can become an in-
clusive platform.

An important aspect for the development of higher education institutions that can be
drawn from this study is to increase knowledge about their ACE student population
and their different needs. For example, our findings show that most ACE students
envisage more blended/hybrid teaching after the pandemic, with opportunities to
meet and network. Such empirical evidence can be used to inform curriculum and
course design to improve the (digital) learning experiences of ACE students. Another
aspect is to evaluate ‘what works’ by regularly involving ACE students in discus-
sions, decision-making processes and research to assess whether their needs are be-
ing met. This is particularly important in the context of ACE as the student popula-
tion has very specific needs due to their work experience, time constraints and re-
sponsibilities outside of the university context (HooB, 2014; Leow et al., 2022). In
addition, the professionalization of online teaching is important, as lecturers did not
have the necessary training in the distance learning environment (Guppy et al.,
2022), which was also evident in our study.

This encompasses factors, such as training for lecturers, program management, co-
ordination efforts, and quality assurance measures. Establishing clear guidelines and
standards is also crucial to creating a standardized and effective online teaching en-
vironment. Furthermore, continuously investigating factors influencing students’
(online) learning experiences is important to not only enhance ACE students’ edu-
cation but also to be able to adequately address new forms of inequalities that may
arise based on learning equipment, experience and space.
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Development of a university teacher-training programme with
on-board resources

Abstract

The “Qualitdtspakt Lehre” (education quality pact) has fostered the improvement of
student support and the quality of teaching at state universities in Germany. How-
ever, many small higher education institutions, in particular, have not yet been able
to set up their own faculty development courses in university didactics. This article
describes how a certified teacher-training programme was set up with 63 workshops
and around 500 participants per year using no additional funding. An evaluation con-
ducted from 2016 to 2020 also showed a high level of satisfaction among the partic-
ipants and a high degree of subjective learning and implementation success.
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1 Einleitung

Die ersten didaktischen Weiterbildungsangebote fiir Hochschullehrende kommen in
Deutschland ab Mitte der 1970er-Jahre auf (Wildt, 2013). Seit ca. 2000 wird ver-
mehrt in die Institutionalisierung von Forschung und Weiterbildung in der Hoch-
schuldidaktik (HD) investiert (Battaglia, 2004). Aktuell liegt eine gute Dekade viel-
faltiger Forderung, insbesondere durch den Qualititspakt Lehre (QPL) von Bund
und Landern (BMBF, 2022), hinter uns. Damit konnten HD-Zentren und Weiterbil-
dungsangebote bundesweit ausgebaut werden.

Dennoch, die aufgewendete Fordersumme von zwei Mrd. Euro kam weitestgehend
den grofen staatlichen Hochschulen zugute. Private (Fach-)Hochschulen und Uni-
versitdten wie die Universitidt Witten/Herdecke waren laut Stifterverband von dieser
und den meisten anderen Férdermdglichkeiten ausgeschlossen (Frank et al., 2020).
Gleichsam sind aufgrund limitierter Ressourcen an kleinen Hochschulen allgemein
kaum Einrichtungen von didaktischen Weiterbildungsprogrammen realisierbar.
Kleine Hochschulen sind somit beim Thema didaktische Weiterbildung, insbeson-
dere beim Aufbau eigener Programme und Angebote, meist auf Haushaltsmittel
oder, sofern vorhanden, auf externe Netzwerkangebote beschréankt.

Die vorliegende Herausforderung besteht darin, dass kleine Hochschulen innovative
Wege finden miissen, um mit begrenzten finanziellen Mitteln eigene hochwertige
HD-Programme zu entwickeln und zu etablieren. Dies ist insbesondere relevant im
Kontext der fortschreitenden Autonomie (Fumasoli et al., 2020) und der anhaltenden
Veridnderungen im Hochschulsektor (Pinheiro et al., 2015). Der vorliegende Ent-
wicklungsbeitrag beschreibt anhand des Aufbaus und der Evaluation eines mit be-
reits vorhandenen Ressourcen an der Universitit Witten/Herdecke eingefiihrten HD-
Programmes einen solchen beispielhaften Losungsansatz. Es wird dargelegt, wie mit
bereits vorhandenen Ressourcen ein effektives Weiterbildungsprogramm implemen-
tiert werden konnte und welche Implikationen dies fiir die Hochschulentwicklung
hat.
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2 Methode

Dieser Entwicklungsbeitrag beschreibt den Aufbau und die Evaluation des mit dem
Sommersemester 2015 gestarteten hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebots
an der Universitdt Witten/Herdecke. Das Angebot richtet sich an interessierte Leh-
rende aller Fakultdten, Habilitierende und jiingst auch Interessierte am Qualifizie-
rungsprogramm ,,Professionelle Lehrkompetenz fiir Hochschulen* vom Hochschul-
didaktischen Netzwerk NRW. Zu Beginn umfasste das Programm Angebote zur
Lehrveranstaltungsplanung und zu Priifungen. Heute werden ca. 38 Veranstaltungen
pro Semester zu verschiedenen Themen durchgefiihrt. Das Programm verzeichnet
pro Semester etwa 350 Teilnahmen.

2.1 Aufbau und Organisation des Programmes

2.1.1 Motivation

Das Titigkeitsfeld der Hochschullehrenden verlangt traditionell nach keiner didak-
tischen Qualifizierung. Entsprechend sind die meisten Lehrenden an Hochschulen
didaktisch nicht oder nur wenig auf ihre Rolle als Lehrende vorbereitet. Hinzu
kommt, dass die klassische Vortragsrolle in der Hochschullehre nicht mehr zeitge-
maB ist (Barr & Tagg, 1995; Behrend, 2000; Behrend et al., 2013; Hattie, 2011;
Ulrich, 2020). Eine gezielte hochschuldidaktische Weiterbildung von Lehrenden
kann helfen, eine nachhaltige Verbesserung der Lehre zu fordern (Dalgaard, 1982;
Gibbs & Coffey, 2004; Ho et al., 2001; Jorissen, 2020; Trigwell et al., 2012;
Wibbecke, 2015). Mit der Motivation der Verbesserung der Lehre und der Férderung
des Austauschs unter den Lehrenden wurde das hier vorgestellte HD-Weiterbil-
dungsprogramm eingefiihrt.

2.1.2 Budget und Expertise

Im Fall ressourcentechnisch limitierter Hochschulen miissen Expertise und Manage-
ment fiir den Aufbau eines HD-Programmes innerhalb der bestehenden budgetéren
Grenzen identifiziert werden.

66



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 63-86

Im Beispiel der Universitat Witten/Herdecke ging die Initiative, ein HD-Programm
zu starten, von der Professor:innenschaft aus. Ein Lehrstuhl mit fachlichem Bezug
zu didaktischen Fragen hat 2015 damit begonnen, auBerplanméfig einzelne HD-
Workshops anzubieten. Diese Initiative hat andere Expert:innen an der Hochschule
motiviert, ihrerseits Workshops zum Programm beizusteuern. Durch Weiterbildung
von Lehrenden an HD-Zentren anderer Universitéten konnte ein eigener Pool an
qualifizierten Trainer:innen aufgebaut werden, die heute gemeinsam Angebote zu
den Themenfeldern Lehren & Lernen, Priifen & Bewerten, Feedback & Evaluation
und Studierende beraten anbieten.

Bis heute verfiigt das Programm iiber keine finanziellen Mittel fiir externe Trai-
ner:innen, sondern greift auf die am Lehrstuhl und an anderen Stellen der Universitét
vorhandenen Expert:innen zuriick.

2.1.3 Management

Die Verwaltung eines HD-Programms umfasst grob folgende Bereiche:
e Programmkonzeption und -koordination,
o Werbung und Kommunikation,
e Raum- und Teilnehmendenmanagement und

o ggf. Netzwerkarbeit.

Die Programmkonzeption sowie die Trainer:innenakquise und -koordination sind ein
kontinuierlicher, kollaborativer Prozess zwischen dem Lehrstuhl und den Lehrenden
sowie den mitwirkenden Trainer:innen. In Hinblick auf die Programmbewerbung
wurde und wird ebenso der enge Austausch mit der Zielgruppe des Programms ge-
sucht. Hinsichtlich des Managements wurde der Lehrstuhl 2021 um ein Teilzeit-
sekretariat verstdrkt. Insgesamt bewdltigen so zwei Personen die Bewerbung des
Programms, die Webseitenpflege, die Raumplanung, das Teilnehmendenmanage-
ment, die Urkundenausstellung und seit dem Beitritt zum Hochschuldidaktischen
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Netzwerk NRW (HD NRW) die Netzwerkarbeit sowie die Verwaltung des Zertifi-
katprogramms. Durch den Einsatz moderner Campusmanagement-Tools und KI-Ap-
plikationen bieten sich vielfiltige Potenziale, den Verwaltungsaufwand effizienter
zu gestalten.

2.2 Evaluation

Ziel des Aufbaus eines hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms war es,
sowohl die Qualitit der Lehre aktiv weiterzuentwickeln und somit didaktischer Be-
liebigkeit vorzubeugen, als auch den inner- und {iberfakultiren Austausch der Leh-
renden zu fordern und eine gemeinsame Lehr-/Lernkultur zu etablieren. Um diese
Zielsetzung, die grundsitzliche Zufriedenheit und die Effekte des Weiterbildungs-
angebots, zu ermitteln, wurde eine Evaluation iiber die Jahre 20162020 durchge-
fiihrt.

2.2.1 Gegenstand

Im Rahmen der Untersuchung wurden die Teilnehmenden aller Weiterbildungsver-
anstaltungen aus den insgesamt sieben Semestern (N=217) gebeten, einen anonymen
Online-Fragebogen auszufiillen. Der Fragebogen orientiert sich an den vierstufigen
Messebenen nach Kirkpatrick (Kirkpatrick, 1979), wobei die vierte Stufe in einer
weiteren Studie untersucht werden soll (siehe Abbildung 1).
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Stufe 4 Leltfr.age: _
. Was sind Folgenim Zuge der
Ergebnis

Veranstaltung fiir die Organisation?

o H .
::_3 Stufe 3 Le.ltfrage..
E Wie hat sich das Verhalten der
= Verhalten Teilnehmerinnen verdndert?
£
=]
~
Stufe 2 Leitfrage: .
fol Was haben die
Lernerfolg Teilnermer:innen gelernt?
Leitfrage:
Stufe 1 Wie gut/schlecht hat es
Reaktion den Teilnehmer:innen
gefallen?

Abb. 1: Messebenen nach Kirkpatrick (1979) — eigene Darstellung

2.2.2 Fragebogendesign

Die Entwicklung des Fragebogens (s. https://doi.org/10.5281/zenodo.13293175) ori-
entierte sich an folgendem Erkenntnisinteresse:

e Aus welchen Griinden und mit welcher Motivation haben die Teilnehmenden
die Weiterbildungsangebote wahrgenommen?

e Welche Erwartungen hatten sie an die Teilnahme gekniipft?
e Wie zufrieden waren sie mit den Angeboten?

e Was haben sie in den Maflnahmen gelernt und was konnten sie gegebenenfalls
davon in ihre Lehrpraxis implementieren?
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e Hat die Teilnahme ihnen etwas iiber die anderen Departments oder Fakultdten
vermitteln konnen?

e Wiinschen sich die Teilnehmenden bestimmte weiterfiilhrende Weiterbil-
dungsangebote?

Um die Wahrscheinlichkeit der Teilnahme trotz des differenzierten Erkenntnisin-
teresses zu erhohen, wurde der Bogen mit neun Fragen und einer Mehrzahl an halb-
offenen Fragen konstruiert (Porst, 2014).

2.2.3 Auswertungsmethodik

2.2.3.1 Quantitative Auswertung

Die Ergebnisse werden zundchst mit deskriptiver Statistik beschrieben (Anzahl, Mit-
telwert, Standardabweichung). Mogliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern
in den Variablen der Kategorien soziodemografisch, subjektiver Lernerfolg und Ak-
zeptanzanalyse werden mit Chi-Quadrat-Tests auf ihre statistische Signifikanz ge-
priift (Irrtumswahrscheinlichkeit 5%). Die TestgroBe Chi-Quadrat wird in Effekt-
stirke (Cohens d) umgewandelt und ausgewiesen (Lenhard & Lenhard, 2017). Die
Datenverarbeitung erfolgt mit SPSS in der Version 28.

2.2.3.2 Qualitative Auswertung

Um die Freitextantworten auszuwerten, wurde auf die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring zurlickgegriffen (Mayring & Fenzl, 2019). Das Kategoriensystem
wurde induktiv am Material entwickelt. Dafiir wurde in einem insgesamt vierstufi-
gen Prozess das Material von zwei Autor:innen (JS, MZ) zunéchst aufgeteilt, kate-
gorisiert und entsprechend codiert (I). AnschlieBend wurden die Abschnitte ge-
tauscht und mit dem Kategoriensystem des/der anderen Autor:in erneut codiert (II).
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Daraufhin wurden die beiden Codierungen miteinander verglichen und die Katego-
riensysteme zu einem System konsolidiert (IIT).* Nach der Uberarbeitung des Kate-
goriensystems folgte schlieBlich ein letzter Materialdurchgang (IV).’

3 Ergebnisse

3.1 Heutiges Programm

Das Angebot wird sehr gut angenommen. Nachdem das HD-Programm 2015 mit
zwei Kursen begonnen hatte, umfasste es 2020 zum Ende der Evaluation 30 Ange-
bote. Im Zuge der Corona-Pandemie und dem damit einhergegangenen wachsenden
Interesse an E-Learning-Weiterbildungen und damit auch der HD allgemein wuchs
das Programm bis Wintersemester 2023 auf 63 Weiterbildungsveranstaltungen pro
Jahr an. Der Aufwuchs kam durch eine stirkere Differenzierung in den oben genann-
ten Themenbereichen und der Entwicklung von neuen Angeboten aus den Bereichen
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Gamification, Rassismus, Diversitit
und Portfoliomanagement zustande. Heute ist das Programm in die vier, das Zertifi-
katsprogramm konstituierenden Themenfelder Leiren & Lernen, Priifen & Bewer-
ten, Studierende beraten und Feedback & Evaluation unterteilt. Uberdies umfasst
das Programm dezidierte Hospitations-, Reflexions- und Praxismodule.

4 Vgl. https://doi.org/10.5281/zenodo.13293175
5 Die Intercoder-Reliabilititspriifung ergab eine zufriedenstellende Ubereinstimmung von
72%.
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3.2 Evaluation

3.2.1 Soziodemografische Variablen

Uber den Zeitraum von einem Semester (WS 2019/20) haben 110 Teilnehmende den
Fragebogen ausgefiillt (Riicklaufquote von 50%). Nach Ausschluss von neun unvoll-
stindig bearbeiteten Fragebdgen resultiert die Stichprobe in insgesamt 101 Teilneh-
menden, davon 35 weiblich, 64 minnlich und 2 Missings®. Es gab keine Angaben
fiir diverse Gender. Bei Motivation zur Teilnahme wurden insgesamt 200 Nennun-
gen (Frauen: #75, Ménner: #123, Missing: #2) abgegeben, im Durchschnitt 1,98 pro
Teilnehmer:in. Am hiufigsten wurden das Interesse am Thema (#53) sowie der
Wunsch nach neuen didaktischen Methoden (#51) angegeben (s. Abbildung 2). Mén-
ner (#37) nannten als Motivation hédufiger ein Habilitationsvorhaben als Frauen
(#13). Dieser Unterschied ist knapp signifikant (Chi-Quadrat=3,87, df=1, p=,049)
und von kleiner Effektstirke (d=0,403). Etwa gleich haufig wurden der Wunsch nach
Weiterbildung (#17) und Neugierde (#15) angegeben. Die verbleibenden Kategorien
zur Motivation wurden zu unter 10% angekreuzt. Unter Sonstiges wurden z.B. ei-
gene Projekte angegeben.

6 Auf prozentuale Angaben wird verzichtet, da sie bei der gegebenen Stichprobe mit 101
Teilnehmenden in etwa der Héaufigkeit entsprechen.
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Motivation zur Teilnahme

Interesse am Thema
Wunsch nach neuer Didaktik
Habilitationsvorhaben
Wunsch nach Weiterbildung
Neugierde

neu an der UW/H

auf Empfehlung

auf Anweisung von Vorgesetzten

o
=
o
N
o
w
o
N
o
u
o

60

B Nennungen (#200, N=101)

Abb. 2: Motivation zur Teilnahme am hochschuldidaktischen Angebot (200 Nennun-
gen, N=101)

Zu den Erwartungen wurden insgesamt 339 Nennungen (Frauen #112, Méinner
#221, Missing #6) abgegeben, im Durchschnitt 3,36 pro Teilnehmer:in. Am hiufig-
sten wurde der Wunsch nach Verbesserung der eigenen Lehre (#73) angegeben, ge-
folgt vom Lernen neuer Techniken und Methoden (#68) (s. Abbildung 3). Im ver-
gleichbaren Ausmal} waren die Erwartungen zum Austausch mit Kolleg:innen (#40),
der Vernetzung innerhalb der Fakultét (#37) sowie der Auffrischung des eigenen
Wissensstandes, z.B. im Bereich der Digitalisierung (#36). Die verbleibenden Kate-
gorien wurden zu unter 10% angekreuzt. Unter Sonstiges wurde z.B. allgemein der
Wunsch nach Weiterbildung angegeben.

73



Jan Smetana, Michaela Zupanic & Jan Ehlers

Erwartungen an den Workshop

Verbesserung der eigenen Lehre
neue Techniken/Methoden lernen
Habilitationsvorhaben

Austausch mit Kolleg:innen
Vernetzung innerhalb der Fakultat
Aufrischung des Wissensstandes
Validierung eigene Effektivitat

Vernetzung Uberfakultar

aktuellen Forschungsstand kennenlernen

o

10 20 30 40 50 60 70 80

B Nennungen (#339, (N=101)

Abb. 3: Erwartungen der Teilnehmenden an die Inhalte des Workshops (339 Nen-
nungen, N=101)

Bei dem Themenwunsch wurden insgesamt 320 Nennungen (Frauen #117, Ménner
#196, Missing #7) abgegeben, im Durchschnitt 3,17 pro Teilnehmer:in. Am héaufig-
sten wurde der Wunsch nach Hochschuldidaktik allgemein (#44) sowie Evaluation,
Feedback und Mentoring (#43) angegeben (s. Abbildung 4). In etwa gleichem Aus-
mal} waren die Nennungen im Bereich digitaler (#38) und aktivierender Methoden
(#37) sowie der Kommunikation (#37). Frauen (#17) wiinschen {iberproportional
héufiger einen hochschuldidaktischen Workshop zur Online-Moderation als Ménner
(#15). Dieser Unterschied ist signifikant (Chi-Quadrat=6,53, df=1, p=,011) und von
mittlerer Effektstiarke (d=0,532). Die verbleibenden Kategorien zu den Themenwiin-
schen wurden zu unter 10% angekreuzt. Unter Sonstiges wurden z.B. Technik-Skills
genannt.
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Themenwiinsche an Workshops

Hochschuldidaktik allgemein
Evaluation, Feedback, Mentoring
Blended Learning, E-Learning
Aktivierende Methoden
Kommunikation
Online-Moderation

Supervision, kollegialer Austausch
Rollenverstandnis Coach
Interprofessional Education
Hospitation bei Kolleg:innen

Sprechstunden

o
=
o
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o
w
o
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50

H Nennungen (#339, N=101)

Abb. 4: Themenwiinsche der Teilnehmenden an die Inhalte der Workshops (320
Nennungen, N=101)

3.2.2 Subijektiver Lernerfolg

Die Frage, ob sie etwas aus dem Workshop mitnehimen konnten, wurde von 91 Teil-
nehmenden bejaht, von denen 84 im Durchschnitt 1,65 und insgesamt 140 Nennun-
gen abgaben, die in neun Kategorien (K1-K9) kodiert wurden.” Die meisten Teil-
nehmenden nannten einen Zuwachs in ihrer Methodenkompetenz (K2: #46), gefolgt
von der Beurteilung des Workshops als neu und anregend (K4: #24), dem Wissens-
zuwachs im Bereich E-Learning (K3: #16) und der Technikkompetenz (K1: #12) (s.

7 Vgl. Anlage 2, https://doi.org/10.5281/zenodo.13293175
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Abbildung 5). Diese eher methodische Betrachtung wurde von einigen Teilnehmen-
den auch gepaart mit einer sozialen (K5: #10), interaktiv kommunikativen (K7: #7)
und/oder reflexiven (K6: #11) Aussage, wie im folgenden Beispiel verdeutlicht:

,,Lernen geht nur mit persénlicher Beteiligung — das Thema, die Frage, muss die
Studierenden und mich etwas angehen. Das geht kaum tiber Vortrdige und Prdsen-
tationen. “ [Code 113]

Die Umsetzung der im Workshop vermittelten Inhalte in den eigenen Lehrveranstal-
tungen wurde von 45 Teilnehmenden bejaht, von denen 41 im Durchschnitt 1,63 und
insgesamt 67 Nennungen abgaben.® Die meisten Teilnehmenden erprobten den Zu-
wachs in ihrer Methodenkompetenz (K2: #23), gefolgt von dem Wissenszuwachs im
Bereich E-Learning (K3: #18) und Technikkompetenz (K 1: #13). Mit Ausnahme der
kommunikativen Kompetenz (K7: #7) lagen alle weiteren Kategorien unterhalb von
5% (s. Abbildung 5). Das folgende Beispiel verdeutlicht die Integration des Erlern-
ten in das eigene Lehrkonzept:

., Stdrker die eigenen Fragen der Studierenden zur Grundlage nehmen, es deren Se-
minar sein lassen. “ [Code 107]

Etwa ein Fiinftel der Teilnehmenden (N=24) verneinte die Frage zur Umsetzung der
Lehrinhalte aus den hochschuldidaktischen Workshops und gaben als Begriindung
meist mangelnde Zeit (#15), mangelnde Passung zu den eigenen Lehrveranstaltun-
gen (#6) oder mangelnden Bedarf (#3) an, wie in dem Beispiel ersichtlich:

., Derzeit noch nicht, aber es bleibt im Hinterkopf und ich werde es ggf. fiir die Pla-
nung der Lehre in neuen Studiengdngen nutzen. “ [Code 53]

8 Vgl. Anlage 2, https://doi.org/10.5281/zenodo.13293175
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Subjektiver Lernerfolg

K1: Technikkompetenz [
k2: Methodenkompetenz [
K3:E-Learning [
K4: allgemein neu/anregend [
K5: Austausch und Kennenlernen
K6: Selbsterkenntnis/-einschitzung |
K7: Kommunikationskompetenz [

K8: Witten-typisch |

i

0

K9: Sonstiges
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B Umsetzung (#67) B Mitnahme(#140)

Abb. 5: Subjektiver Lernerfolg der Teilnehmenden i. S. der Mitnahme (140 Nennun-
gen) und Umsetzung (67 Nennungen) der Inhalte in eigenen Lehrveranstaltungen
(N=101)

Nur 19 Teilnehmende der HD-Weiterbildungsangebote bejahten die Frage, ob sie
Informationen iiber andere Departments/Fakultiten gewonnen haben. Insgesamt
wurden 43 Nennungen abgegeben, im Durchschnitt 1,16 pro Teilnehmer:in. Das fol-
gende Beispiel wurde als unerwartete Information bezeichnet:

.Erkenntnisse dariiber, wie viel Wert auf die Medizinische Ausbildung an der Uni-
versitiat Witten/Herdecke gelegt wird. Insbesondere im Umgang miteinander. [Code
35/
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3.2.3 Akzeptanzanalyse

Die Teilnehmenden gaben auf einer Skala von 1-10 eine hohe durchschnittliche Zu-
friedenheit von 7,89+1,68 mit den hochschuldidaktischen Angeboten der Universitéit
Witten/Herdecke an. Dabei zeigte sich kein bedeutsamer Unterschied zwischen den
Geschlechtern mit 8,1141,43 bei den Frauen (N=35) und 7,75+1,80 bei den Méannern
(N=64). Insgesamt 62 Teilnehmende haben den jeweiligen Workshop weiteremp-
fohlen. Bei dem in den Veranstaltungen grundsétzlich eingeholten miindlichen Feed-
back wurde von Teilnehmenden berichtet, dass die HD-Workshops besser zu einem
Verstindnis der spezifischen Didaktik Kultur der Institution beitragen wiirden als
die oftmals verwendeten abstrakteren Leitbilder. AuBlerdem trage das Programm
durch das Engagement von Lehrenden der Institution zur verbesserten Identititsbil-
dung (Corporate Identity) bei.

4 Diskussion

HD-Weiterbildungsprogramme sind an kleinen Hochschulen selten. Ein Grund dafiir
konnte in einer unzureichenden Mittelausstattung fiir die Akquise von Trainer:innen
und dem Vorhalten administrativen Personals liegen. In dem vorliegenden Entwick-
lungsbeitrag wurden der Aufbau und die Evaluation des HD-Programms der Univer-
sitdt Witten/Herdecke vorgestellt. Ziel des Aufbaus war es, sowohl die Qualitét der
Lehre aktiv weiterzuentwickeln, als auch den inner- und tiberfakultdren Austausch
der Lehrenden zu fordern und eine gemeinsame Lehr-/Lernkultur zu etablieren. Es
stellen sich die Fragen, ob diese Ziele erreicht wurden, was aus dem Projekt gelernt
wurde und ob diese Erfahrungen fiir andere Hochschulen von Interesse sein konnen.

Unsere Evaluation suggeriert, dass die oben genannten Ziele des Aufbaus eines HD-
Weiterbildungsprogramms erreicht werden konnen (siehe auch Dalgaard, 1982;
Gibbs & Coffey, 2004; Ho et al., 2001; Jérissen, 2020; Odalen et al., 2019; Postareff
et al., 2007; Trigwell et al., 2012; Wibbecke, 2015). Fiir den Erfolg kommt es jedoch
nicht nur auf reine Wissensvermittlung an, sondern auch darauf, die Inhalte kompe-
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tenzorientiert zu iiben und die Settings aus verschiedenen Rollenperspektiven zu re-
flektieren (Griewatz et al., 2017). Zu betonen ist, dass schon das Angebot eines klei-
nen Programms einen relevanten Beitrag zur didaktischen Weiterbildung Lehrender
leisten kann, da meist nur wenige Lehrende iiberhaupt HD-Weiterbildung erhalten
(Ernst et al., 2022).

Offensichtlich fiir die konkrete Umsetzung ist, dass der Aufbau eines Weiterbil-
dungsprogramms nicht génzlich ohne Mittel und personliches Engagement durch-
fiihrbar ist. Es sollte angestrebt werden, in Anlehnung an den Train-the-Trainer-Ge-
danken (Sonntag et al., 2020), sukzessive eigene Lehrende dazu zu qualifizieren,
ihrerseits andere Lehrende didaktisch weiterbilden zu kénnen. Dafiir gilt zunéchst
zu eruieren, an welcher Stelle der Organisation bereits Kompetenzen vorhanden sind
und wo mit einem minimalen Aufwand das Auflegen eines Programms moglich sein
kann. Sofern keine dezidierte Professur oder kein Lehrstuhl vorhanden ist, konnte in
néchster Instanz das Studiendekanat oder der/die Studiendekan:in als Initiator:in in-
frage kommen. Wie Gritzmann et al. (2013) betonen, spielt die Hochschulleitung
eine wichtige Rolle in der Beeinflussung konstruktiver Rahmenbedingungen. Ent-
sprechend kann das Engagement von Personen in leitenden Amtern wie Lehrstuhlin-
haber:innen, Dekan:innen oder Vizeprasident:innen mageblich zum Erfolg des Pro-
jekts beitragen.

Beim Start des Programms konnten Lehrende, die bekannt fiir den Einsatz von di-
daktischen Methoden sind, weitere Angebote beisteuern. In den ersten Workshops
sollten im Sinne eines Schneeballverfahrens (Schnell et al., 2023) weitere qualifi-
zierte Lehrende ermutigt werden, ihre Expertise beizusteuern. Dabei ist es meist un-
erheblich, aus welcher Fachrichtung die potenziellen Trainer:innen kommen, da
viele Lehrkompetenzen facheriibergreifend Relevanz haben (Wildt, 2011). Sind die
ersten Workshops organisiert, gilt es Teilnehmende zu akquirieren. Einige Lehrende
werden aus intrinsischer Motivation an dem Programm teilnehmen wollen, aber es
sind die eigentlich Uninteressierten, die es zu erreichen gilt, wenn ein signifikanter
Effekt erzielt werden will. So zeigt Pollinger (2014) die positiven Effekte einer ver-
pflichtenden Teilnahme an HD Weiterbildungen auf die Verbreitung und Akzeptanz
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von HD. Weiter kann durch die in der Pandemie an den meisten Hochschulen aus-
gebauten digitalen Infrastrukturen die Teilhabemoglichkeit an Workshops erhoht
werden.

Die Erfahrungen des hier vorgestellten Programms zeigen jedoch auch Limitationen
fiir die unmittelbare Ubertragbarkeit an anderen Hochschulen auf. Génzlich ohne
finanziellen und personlichen Mehraufwand wire der Aufbau nicht zu bewerkstelli-
gen gewesen. Entsprechend hoch muss die Motivation der Vorgesetzten sein, dieses
Projekt wissenschaftlichen, lehrbezogenen und administrativen Arbeiten gleichzu-
stellen und entsprechend die zur Verfiigung stehenden Ressourcen aufzuteilen. Der
organische Modus fiihrt dazu, dass mit einem nur langsamen Wachstum des Pro-
gramms zu rechnen ist. Langfristig sollte iiber Mittel zur Beauftragung externer Trai-
ner:innen oder mindestens die Weiterbildung von eigenen Lehrenden nachgedacht
werden, um fortgeschrittene Themen besser anbieten zu konnen und die Gefahr einer
,,Didaktik Bubble* zu verringern. SchlieBlich ist zu erwdhnen, dass der Aufbau eines
eigenen Didaktik-Programms nicht ohne die Zustimmung des Rektorats realisierbar
ist und an der Universitit Witten/Herdecke die Personalunion von initiierendem
Lehrstuhlinhaber und Vizeprésident einen Vorteil fiir die Umsetzung des Projekts
bedeutet hat.

Perspektivisch ist zu wiinschen, dass noch mehr kleine Hochschulen eigene oder in
Kooperation organisierte didaktische Weiterbildungsprogramme aufbauen. Die Ef-
fekte derartiger In-house-Angebote in Hinblick auf Lern- und Umsetzungserfolg so-
wie auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden hin zu untersuchen und Angeboten mit
externen Trainer:innen gegeniiberzustellen, kdnnte aufgrund des unterschiedlichen
Ressourcenaufwands ein interessantes Forschungsfeld sein.
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5 Resumeé

5.1 Potenziale fur die Hochschulentwicklung

Die Einsichten dieses Entwicklungsbeitrags zeigen, dass auch ohne léngerfristige
externe Forderung Hochschulen in der Lage sein kdnnen, erfolgreich hochwertige
HD-Weiterbildungsprogramme zu entwickeln und zu implementieren. Wie dies an-
gestellt werden kann, stellt eine wertvolle Erkenntnis fiir andere kleinere Hochschu-
len dar, aber auch fiir grofere Institutionen, die nach Ablauf der Férderung durch
den QPL vor der Herausforderung stehen, ihre bestehenden Programme zu versteti-
gen, aber auch auszubauen. Unsere Erfahrungen legen nahe, dass interne Initiativen
und die Mobilisierung vorhandener Expertise innerhalb der Hochschule effektive
Wege darstellen, um die Qualitét der Lehre nachhaltig zu verbessern.

5.2 Personalentwicklerische Effekte

Ein wegweisender Effekt unserer hochschuldidaktischen Bemiihungen ist die An-
passung der Habilitationsordnung der Humanmedizin, die nun 48 Stunden ver-
pflichtende hochschuldidaktische Weiterbildung umfasst. Diese Maflnahme trégt
nicht nur zur Steigerung der Lehrqualitit bei, sondern fordert auch die kontinuierli-
che didaktische Qualifizierung des wissenschaftlichen Nachwuchses. Zusétzlich
wird derzeit diskutiert, HD-Weiterbildung verpflichtend fiir Lehrende mit schlech-
teren Evaluationsergebnissen einzufiihren und diese Verpflichtung auch in neue Ar-
beitsvertrdge zu integrieren. Diese Ansdtze verdeutlichen, wie die Einfiihrung und
Etablierung von HD-Programmen tiefgreifende strukturelle und curriculare Veran-
derungen anstoBen kann, die langfristig zur Verbesserung der gesamten Lehrkultur
beitragen.
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5.3 Regionale Verankerung

Ein weiterer wichtiger Aspekt unserer hochschuldidaktischen Entwicklung ist die
Mitgliedschaft im Hochschuldidaktischen Netzwerk NRW (HD NRW). Durch die-
sen Schritt haben wir nicht nur unsere regionale Verankerung intensiviert, sondern
stehen auch im kontinuierlichen Austausch mit anderen Universitéten in Nordrhein-
Westfalen. Dies ermdglicht einen wertvollen Wissens- und Erfahrungstransfer, der
zur kontinuierlichen Verbesserung unserer eigenen Programme beitrégt und gleich-
zeitig Impulse fiir die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Ansdtze auf Lan-
desebene setzt.

5.4 Gesellschaftliche Wirkung und strukturelle Entwicklungen

Unsere HD-Programme tragen dazu bei, die gesellschaftliche Rolle der Hochschule
zu stirken, indem sie die Qualitéit der Lehre und damit die Ausbildung der Studie-
renden verbessern. Die kontinuierliche Weiterbildung der Lehrenden unterstiitzt die
Hochschulen dabei, den vielfdltigen gesellschaftlichen Erwartungen gerecht zu wer-
den und sich als lernende Institutionen zu profilieren. Dies ist insbesondere in Zeiten
dynamischer sozialer, 6konomischer und dkologischer Transformationen von groB3er
Bedeutung, da Hochschulen nicht nur auf Veranderungen reagieren, sondern diese
aktiv mitgestalten sollten. Unsere Erfahrungen zeigen, dass innovative und nachhal-
tig entwickelte HD-Programme wesentliche Bausteine fiir eine zukunftsfihige
Hochschulentwicklung sind.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass unsere hochschuldidaktischen Weiter-
bildungsprogramme nicht nur zur Verbesserung der Lehrqualitit und zur Personal-
entwicklung beitragen, sondern auch tiefgreifende strukturelle Verédnderungen an-
stoBen und die gesellschaftliche Wirkung der Hochschulen stirken konnen. Diese
Erkenntnisse und Ansétze bieten wertvolle Impulse fiir andere Hochschulen, die vor
dhnlichen Herausforderungen stehen und ihre hochschuldidaktischen Bemiihungen
mit begrenzten Mitteln intensivieren mochten.
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Jasmin Overberg, Valerie Hug & Heinke Rébken

“Arrived and happy” — PhD holders’ employability outside
academia and university support structures

Abstract

Although a significant proportion of doctoral graduates in Germany successfully
choose career paths outside academia, this decision is often met with ambivalent
reactions from the university and the labor market. University support structures can
play a central role in the transition phase between doctoral studies and non-academic
careers. In line with public discussions, the results of the present study provide in-
sights into PhD holders’ employability, as well as various implications for indenti-
fying support needs and framework conditions to reduce structural and personal hur-
dles along plannable career paths for doctoral graduates.

Keywords

doctoral graduates, employability, support structures, career paths, future skills
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1 Einleitung und Hintergrund

,»The rising number of doctorate holders in the last decade has led to an in-
crease in those who develop their careers outside of academia. Hence, career
paths outside of academia [...] are increasingly [...] perceived [...] as the most
probable career path of a doctorate holder” (EUA CDE, 2020, S. 4).

Das Thema Employability gilt seit einigen Jahrzehnten neben Wissenschaft und Per-
sonlichkeitsbildung als eine der ,,drei zentralen Dimensionen akademischer Bil-
dung® (Wissenschaftsrat, 2015) und wird sowohl in Hochschulpolitik als auch in
Hochschulforschung stark diskutiert (Tight, 2023). Ubersetzt wird Employability auf
deutschsprachiger Seite als ,,Beschiftigungsbefahigung von Hochschulabsolventen®
(HRK, o. J.) und definiert als Fahigkeit, ,,auf Basis wissenschaftlicher Bildung (fach-
liche und iiberfachliche Kompetenzen sowie berufsfeldbezogene Qualifikationen)
eine qualifizierte Beschéftigung auf[zu]nehmen, diese [zu] halten und sich neue Be-
schiftigungsfelder [zu] erschlieBen‘ (ebd.).

Zur Debatte steht das Thema bislang vorrangig im Kontext der Bachelor- und Mas-
terstudiengédnge. Der Arbeitsmarktvorbereitung im Rahmen der Promotion wird bis-
lang wenig Beachtung geschenkt, soll die berufliche Laufbahn nach der Doktorarbeit
doch ,,vorwiegend in der Wissenschaft und weiteren wissenschaftlichen Berufsfel-
dern* (HQR, 2017) stattfinden. Dies bildet allerdings weder die Realitit ab — ein
GrofBteil wahlt, wie eingangs angedeutet, einen Berufsweg abseits der Wissen-
schaft —, noch wird es aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen gerecht: ,,Eine
wissenschaftliche Qualifikation ist [...] nicht nur fiir den akademischen Arbeitsmarkt
wichtig, sie tragt neben den Erwerbsaussichten der Beschéftigten auch wesentlich
zur Innovationskraft der Unternehmen in Deutschland bei. Nicht alle dort ausgebil-
deten Personen konnen und miissen daher langfristig im Wissenschaftssystem tétig
sein* (BMBF, 2021, S. 2).

Der vorliegende Beitrag néhert sich dieser Thematik auf zwei Ebenen:
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Einerseits beleuchtet er, wie Promovierte in auBerakademischen* Feldern ihre eigene
Employability einschitzen, sich also als ,beschéftigungsfahig® beurteilen. Dies wird
eng verkniipft mit der Frage nach erworbenen Kompetenzen: ,,Part of the graduate’s
task in convincing a potential employer of their employability, therefore, is being
able to articulate and exemplify the competencies they have developed* (Tight,
2023, S. 4).

Andererseits nimmt er die Rolle der Hochschulen in den Blick und beantwortet die
Frage, inwiefern Promovierte an der Hochschule, an der sie ihren Doktortitel erwor-
ben haben, eine diesbeziigliche Unterstiitzung vorfanden oder sich ebenjene (stirker)
gewiinscht hitten, schlieBlich wird die Verantwortlichkeit fiir Employability auch
bei der Herkunftshochschule gesehen (Kruss, 2004).

Um diese Fragen zu beantworten, prisentiert der Beitrag Ergebnisse einer qualitati-
ven Studie (N=21), in der im Zuge problemzentrierter Interviews (ausgewertet nach
der Qualitativen Inhaltsanalyse) Promovierte in auflerakademischen Handlungsfel-
dern befragt wurden.

Die Ergebnisse der Studie sind auf unterschiedlichen Ebenen relevant und bieten
sowohl theoretische als auch praktische Implikationen: Zum einen liefern sie eine
Ergdnzung zum Konstrukt Employability auf der bislang vernachldssigten Stufe
der Promotion. Zum anderen kann eine intensive Betrachtung der Karrierewege
und -entwicklungen Promovierter helfen, potenzielle Karrieremoglichkeiten und den
Wert der Promotion auf dem Arbeitsmarkt zu identifizieren sowie Unterstiitzungs-
bedarfe von und -formate fiir Promovierende zu konkretisieren. Dies ist nicht nur fiir
die Hochschule als Organisation in Anbetracht steigender Promovierendenzahlen in-
teressant, sondern kann auch fiir Betreuende von Promovierenden, die haufig aus-
schlieBlich wissenschaftlich sozialisiert wurden, wertvolle Erkenntnisse liefern.

4 An dieser Stelle wird bewusst von auflerakademischen statt au3eruniversitdren Karriere-
wegen gesprochen, da darunter neben Tétigkeiten in der Privatwirtschaft, Politik, 6ffent-
lichen Verwaltung oder im Non-Profit-Sektor auch bspw. Positionen im Wissenschafts-
management fallen, die zwar auflerakademisch, aber dennoch nicht auBeruniversitér sind.
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Ebenso konnen die Ergebnisse fiir potenzielle Arbeitgebende ertragreich sein,
schlieBlich illustrieren sie, inwiefern Promovierende jene ,,Future Skills* (Ehlers,
2020) mitbringen, die notwendig sind, um sich in einem Arbeitsumfeld, das sich
stetig und rasant wandelt, einbringen zu kdnnen. Somit begradigen sie eventuell be-
stehende Vorurteile. Die Studie kniipft insgesamt an hochaktuelle Diskussionen um
das WissZeitVG an, in deren Rahmen nicht nur die Arbeitsbedingungen in der Wis-
senschaft, sondern auch der berufliche Verbleib von Promovierten thematisiert und
Hochschulen zunehmend als Arbeitgeberinnen begriffen werden, die einerseits
Fachkrifte halten und andererseits Personalentwicklung so betreiben miissen, dass
auch der auBerakademische Weg bedacht wird (Scholz, 2023, o. S.).

2 Forschungsstand

Im Folgenden werden ausgewihlte Arbeiten des wissenschaftlichen Diskurses pra-
sentiert, die aus Griinden der Thematik und der Aktualitit gewdhlt wurden. Présen-
tiert wird somit ein Einblick in aktuelle Studien zu Promovierten in aullerakademi-
schen Handlungsfeldern und zur Bedeutung der Ubergangsphase.

Wie das einleitende Zitat andeutet, stieg die Anzahl Promovierender in den letzten
Jahrzehnten an. Dies gilt auch fiir deutsche Hochschulen. Wahrend 1998 noch knapp
25.000 Promotionen abgeschlossen wurden, sind es mittlerweile 28.000 pro Jahr
(vgl. Statistisches Bundesamt, 2022). Grundsitzlich verspricht eine Promotion gute
Beschiftigungsaussichten: Drei Jahre nach der Promotion stehen 90% der Promo-
vierten in Erwerbstétigkeit; lediglich 1-2% sind arbeitssuchend (vgl. BUWIN, 2021;
DZHW, 2017; de Vogel, 2020b).

Vorrangig sind diese Personen auflerakademisch tdtig: Auch wenn die Promotion auf
eine wissenschaftliche Laufbahn vorbereiten soll, nimmt der Anteil der Promovier-
ten im Wissenschaftsbetrieb in den Jahren nach Abschluss der Promotion kontinu-
ierlich ab. Zehn Jahre nach der Promotion ist nur noch jede fiinfte promovierte Per-
son in der Wissenschaft titig (vgl. BUWIN, 2021; de Vogel, 2020a) — nicht zuletzt,
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weil der auB3erakademische Karriereweg eine attraktive Alternative darstellt: So ge-
langen Promovierte in auBerakademischen Feldern schneller an eine entfristete
Stelle und eine Fiihrungsposition als innerhalb der Wissenschaft. Die monetiren Er-
trage der Promotion sind dementsprechend insbesondere im auf3erakademischen Ar-
beitsmarkt hoch (vgl. BUWIN, 2021; DZHW, 2017; Flother, 2017; de Vogel, 2020b;
Lochte & von Schmeling, 2018).

Dennoch gilt die Ubergangsphase aus der Wissenschaft als kritisch: Haufig ist von
einem ,,mismatch of skills needed in these different settings* (de Grande et al., 2014,
S. 538) die Rede, wenn Promovierte die Wissenschaft verlassen und auf den auf3er-
akademischen Arbeitsmarkt treffen. Promovierte stoflen auf Vorurteile und gelten
als theorielastig, wenig losungsorientiert und schlecht zu integrieren (vgl. Lochte &
von Schmeling, 2018; McAlpine, 2020). Bisherige Studien belegen allerdings einen
positiven Einfluss von praxisbezogenen Angebotsstrukturen an Hochschulen auf die
Verortung auf dem auBlerakademischen Arbeitsmarkt (vgl. de Vogel, 2020b):

,»|PJroviding adequate training and career planning could improve [the] pre-
paration for work in non-academic settings. [...] [[|ndividuals not only make
better career choices by thinking about what they personally want, but their
career choices may also be influenced by the training their organization pro-
vides, such as doctoral programmes including (or lacking) transferable skills
training: critical skills, project management, language skills, etc.” (de Grande
et al., 2014, S. 538).

3 Forschungsdesign

Bislang wurden und werden die Karrierewege Promovierter vorrangig quantitativ
untersucht (z.B. ProFile (iFQ), ,,Karrieren Promovierter (DZHW), die Absolven-
tenpanels von DZHW und INCHER, regional begrenzte Absolventenpanels, WiN-
bus Online-Access-Panel, Nacaps) (vgl. Wegner & Briedis, 2020; EUA CDE, 2020;
Kunz & Briedis, 2022) und die Phase des Ausstiegs sowie die Griinde dafiir standen
im Mittelpunkt (z.B. Kahlert, 2011; Krempkow et al., 2014; Korff, 2020).
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Im Zuge dieses Artikels sollen weniger groB3flichige Entwicklungen, sondern viel-
mehr die Wahrnehmungen und Erfahrungen des Einzelfalls nach dem erfolgten Aus-
stieg und damit im auBlerakademischen Feld im Mittelpunkt stehen, sodass ein qua-
litativer Ansatz als passend erachtet wird.

3.1 Forschungsfragen

Wie bereits eingangs illustriert, bezieht sich das Konzept der Employability nicht
nur auf das Bachelor- und Masterstudium, sondern kann auch auf die Promotion
iibertragen werden. Bei der Herausbildung und Feststellung dieser auB3erakademi-
schen Beschiftigungsfihigkeit spielt zudem die Hochschule eine relevante Rolle.

Entsprechend sollen folgende Forschungsfragen im Mittelpunkt stehen:

—  Wie beurteilen Promovierte ihre eigene Beschéftigungsfahigkeit auf dem
auBerakademischen Arbeitsmarkt?

— Inwiefern erhielten Promovierte an der Hochschule, an der sie ihren Doktor-
titel erworben haben, Unterstiitzung bei der Vorbereitung auf auBerakade-
mische Tétigkeitsfelder?

3.2 Methode

Um die Erfahrungen des Einzelfalls untersuchen und die bislang vorrangig quantita-
tive Datenlage ergdnzen zu konnen, wurde die Methode des problemzentrierten In-
terviews nach Witzel (1982) gewihlt, da sie auf ,,eine moglichst unvoreingenom-
mene Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und
Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitdt” (Witzel, 2000, o. S.) zielt. Die Be-
fragung erfolgt bei dieser Methode offen und halbstrukturiert. Die Interviewten kon-
nen relativ frei erzdhlen, werden aber — anders als im narrativen Interview — gege-
benenfalls immer wieder auf die zentrale Problemstellung (hier: auerakademische
Karriereentwicklung nach der Promotion) zuriickgefiihrt (vgl. Kurz et al., 2007).
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3.2.1 Stichprobenbeschreibung und Datenerhebung

Der Interviewleitfaden beinhaltete verschiedene inhaltliche Blocke zum beruflichen
Werdegang, der Ubergangsphase zwischen Wissenschaft und auBerakademischer
Arbeitswelt und dortige Kompetenzwahrnehmung, zu personlichen Rahmenbedin-
gungen sowie hochschulischen Unterstiitzungsstrukturen und den Reaktionen des
akademischen Umfelds.

Fiir die Rekrutierung der auBBerakademisch tdtigen Promovierten als Befragte wurde
zunéchst das personliche Netzwerk der Autorinnen aktiviert und {iber die Erfragung
des Umfelds der Interviewten sukzessive erweitert. Somit wurden die Erstbefragten
zu ,,.kleine[n]* Gatekeeper[n]“ (Helfferich, 2011, S. 176). Auf die Sicherstellung ei-
ner moglichst ,,breite[n] Variation“ (ebd., S. 174) der Stichprobe wurde im Zuge der
Rekrutierung fortlaufend geachtet. Die finale Stichprobe setzt sich entsprechend zu-
sammen aus Promovierten unterschiedlichster wissenschaftlicher Disziplinen.

Tabelle 1 dokumentiert die finale Stichprobe, die sich entsprechend aus kontrastie-
renden (diverse Tétigkeitsfelder und arbeitssuchende Person; unterschiedliche Al-
tersklassen) und ebenso aus als typisch geltenden Féllen (z. B. Promovierte der Wirt-
schaftswissenschaften arbeiten in Privatwirtschaft) zusammensetzt. Auch wenn die
Interviews nicht in Bezug auf unterschiedliche Promotionsfacher, das Alter oder jet-
zige Tatigkeit ausgewertet wurden, werden diese Kriterien aus Griinden der Trans-
parenz und Nachvollziehbarkeit — auch in Bezug auf die Ankerzitate — in der Tabelle
abgebildet.
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Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung

Nr. |Promeotionsfach Alter Tétigkeitsfeld zum Interviewzeitpunkt

1 Biologie 35-44 Wissenschaftsjournalismus

2 Umweltwissenschaften |45-54 Lehrer

3 Biologie 45-54 Offentlicher Dienst

4 Chemie 45-54 Wissenschaftsmanagement

5 Biologie >54 Wissenschaftsmanagement

6 Geologie >54 Wissenschaftsmanagement

7 Wirtschaftswissensch. | 25-34 Privatwirtschaft

8 Péddagogik 35-44 Wissenschaftsmanagement

9 Literatur-/Kulturwissen- |35-44 Wissenschaftsmanagement
schaft

10 |Biologie 3544 Wissenschaftsjournalismus

11 | Forstwissenschaft >54 NGO

12 |Biologie 3544 NGO

13 | Wirtschaftsinformatik 3544 Privatwirtschaft

14 | Wirtschaftswissensch. 45-54 Privatwirtschaft

15 | Neuropsychologie 35-44 Wissenschaftsjournalismus

16 | Ozeanographie 45-54 Stiftung

17 | Veterindrmedizin 35-44 Privatwirtschaft

18 | Philosophie 35-44 Arbeitsuchend

19 | Psychologie 35-44 Offentlicher Dienst

20 |Padagogik 35-44 Wissenschaftsmanagement

21 |Politik 35-44 Wissenschaftsmanagement
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3.2.3 Auswertungsstrategie

Da es in der vorliegenden Studie vorrangig um inhaltliche Aspekte geht, erfolgte die
Analyse liberwiegend reduktiv, d. h., die Komplexitit des Materials wurde in den
Kernaussagen zusammengefasst. Hierfiir wurde auf der Grundlage einer vollstindi-
gen Transkription des gesamten Interviewmaterials die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2000) eingesetzt, bei der einzelne Interviewpassagen anhand eines
Kategoriensystems strukturiert werden. Die Hauptkategorien ergaben sich deduktiv
aus dem Leitfaden; die Unterkategorien wurden induktiv ergénzt.

4 Ergebnisse

Im Folgenden wurde eine Beschrankung auf jene Kategorien vorgenommen, die zur
Beantwortung der Forschungsfragen beitragen. Vereinzelt werden die Ergebnisse
durch priagnante Ankerzitate aus den Interviews erginzt.
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4.1 Employability

Employability

Subjektive Zufriedenheit mit Passung

Bedeutung des Titels

Erworbene Kompetenzen™

Organisationsfihigkeit & Projektmanagement
Durchhaltevermdgen
Eigenstdndiges Arbeiten
Selbstbewusstsein

Verfassen von Texten
Analytisches Vorgehen
Wissenschaftliches Arbeiten
Auffassungsgabe
Zeitmanagement

Rhetorik

Kenninisse tiber Wissenschaftssystem
Kommunikation

Effektives Arbeiten
Problemidsung

Soziale Kompetenzen
Verwaltung/Koordination
Interkulturelle Kompetenzen
Innovationsfiihigkeit
Spontanitdt

Systemisches Denken
Netzwerkbildung
Personalmanagement

*nach Haufigkeit der Nennung sortiert

Abb. 1: Eingeschatzte Beschéaftigungsbeféhigung

Nimmt man zunéchst die empfundene Employability der Befragten in den Blick, so
wird diese durchweg als stark gegeben beurteilt. Die Befragten weisen zum gréfiten
Teil eine sehr hohe Zufriedenheit mit ihrer jetzigen Position auf und illustrieren, dass
sie sich dort mit ihrem Wissen aufgehoben fiihlen und ihre Kompetenzen gut ein-

bringen konnen:

,Es gab Fille, auch in meinem Umkreis, die nach dem Doktortitel sehr schwer
FuB gefasst haben. Und es gab Fille, die gut Ful} gefasst haben. Und das meine
ich gar nicht wertend im Sinne von: Wo sind sie untergekommen? Sondern:
Haben sie das Gefiihl, wirklich wirksam zu werden, da wo sie gerade sind?
Kommt das, was ich die letzten Jahre gemacht habe, gut zur Anwendung? Ich
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glaube, das wiirden einige nicht so mit einem Ja beantworten und ich kann’s
sehr stark mit Ja beantworten.* (I7)

,»lch hatte das Gefiihl, ich kann irgendwo ankommen. Ich kann irgendwo blei-
ben, das war so das beherrschende Gefiihl. [Es] war zweierlei. Zum einen war
es so ,es passt zu mir‘. [...] Und das Zweite ist, dass ich das Gefiihl hatte, ich
kann dort bleiben und das, was ich gestalte, das bleibt da und ich bleibe auch
da.“ (I8)

,.Ich fithle mich angekommen und gliicklich.* (I1)

In den meisten Interviews wurde die Promotion nicht als unbedingte Voraussetzung
fiir die jetzige Position genannt, in manchen Fillen jedoch als Vorteil und in einem
Interview sogar als Nachteil im Bewerbungsprozess interpretiert:

»Einerseits hat’s mir, glaube ich, auch geholfen, die Stelle {iberhaupt zu be-
kommen. (-) Also, angenommen zu werden, fiir die neue Position interessant
und geeignet zu sein, und dann aber auch in der Tétigkeit tatséchlich.* (I117)

»Was mir schon auch aufgefallen ist im Nachhinein, dass vielleicht so ein
Doktortitel gar nicht immer nur was Positives ist. [...] Wenn dann der Chef da
selber keinen Doktortitel hat, dann ist es, glaube ich, zum Teil eher ein Hemm-
nis dann jemanden mit Doktortitel einzustellen, als was Positives. Von daher
habe ich mir da schon gedacht, ja, hittest du jetzt nicht unbedingt gebraucht
wahrscheinlich, diesen Doktortitel.* (I112)

Neben der subjektiven Zufriedenheit mit der Passung wird die Employability auch
durch die Vielzahl der wiahrend der Promotionsphase erworbenen iiberfachlichen
Kompetenzen widergespiegelt, die in der jetzigen Tétigkeit von groer Bedeutung
sind: ,,Ich habe wirklich extrem viele Skills, wiirde ich sagen* (I1). In erster Linie
wurden hier Kompetenzen genannt, die mit der Herausforderung einhergehen, ein
mehrjahriges Projekt weitestgehend selbststdndig zum Erfolg zu fiihren: Organisati-
onsfahigkeit, Projektmanagement, Zeitmanagement und eigenstandiges sowie effek-
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tives Arbeiten. Damit einher geht der Umgang mit Riickschlagen und Herausforde-
rungen, die zu einem hohen Maf3 an Durchhaltevermdgen und Selbstbewusstsein ge-
fiihrt haben.

,,Du hast wirklich [...] bewiesen, dass du an einem Thema bis zur Zerflei-
schung dranbleiben kannst. Du gehst einfach nicht weg, sondern du bleibst
dran und du machst das bis zum Ende, du hast also bewiesen, dass du [...] sehr
durchhalteféhig bist, dass du auch leidensfahig bist in diesem ganzen Pro-
zess.” (16)

Als im auflerakademischen Bereich wertvoll werden ebenfalls ein analytisches Vor-
gehen, eine hohe Auffassungsgabe, Spontanitit und systemisches Denken beurteilt.
AuBerdem bedeutsam sind rhetorische Fahigkeiten, Kommunikations- und soziale
Kompetenzen. Je nach jetzigem Tétigkeitsfeld sind auBerdem Kenntnisse iiber das
Wissenschaftssystem, Verfassen von Texten, Verwaltungserfahrungen, interkultu-
relle Kompetenzen und Personalmanagement und zu guter Letzt auch wissenschaft-
liches Arbeiten gefragt.

4.2 Ubergangsphase

Ubergangsphase
Unsicherheiten Nahtloser Ubergang vs. temporiire Arbeitslosigkeit
Orientierungsprozesse Mismatch/Kulturschock

« Jobmessen/-portale

Agentur fiir Arbeit
Nebenjobs/Praktika
Neben-/Weiterqualifizierung
Netzwerke

Abb. 2: Beschreibung der Ubergangsphase
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Wihrend die jetzige berufliche Passung in allen Féllen als sehr hoch beschrieben
wurde, wurde der Weg dorthin als ein unterschiedlich ausgedehnter Orientierungs-
prozess beschrieben und auch als unterschiedlich schwierig wahrgenommen. Wih-
rend er bei einigen Interviewten ,,mit vielen Unsicherheiten behaftet* (I1) war und
akzeptiert wurde, dass ,,man halt einfach ein bisschen Zeit [braucht]“ (I112), war bei
manchen das schnelle Finden einer neuen Anstellung auBerhalb der Wissenschaft
aufgrund von Familienpflichten essenziell: ,,Fiir mich stand dann tatséchlich im Vor-
dergrund: Ich muss hier Kohle verdienen, das hilft jetzt irgendwie alles nichts* (16).

Der Orientierungsprozess wurde dabei verschieden stark durch Eigeninitiative ge-
pragt. Einige der Interviewten waren temporér arbeitslos und/oder verschafften sich
auf Jobmessen, Jobportalen, durch Netzwerke oder durch die — als mal mehr und mal
weniger hilfreich wahrgenommene — Unterstiitzung der Agentur fiir Arbeit einen
Uberblick.

Einige schérften ihr Profil durch Nebenjobs, Praktika oder Weiterbildungen, die mit
Zertifikaten enden:

,uUnd da ist mir klar geworden, wenn ich jemals auBerhalb erfolgreich fiir
mich eine Stelle an Land ziehen will, dann muss ich nachweisen, dass ich die
Dinge kann, die ich kann. Da reicht es eben nicht, sie zu kdnnen, sondern es
muss belegt werden. (I16)

Bei anderen verlief der Ubergang insofern nahtlos, als ihnen durch das persénliche
Netzwerk ohne Bewerbungsverfahren eine Stelle vermittelt wurde oder die erste au-
Berakademische Bewerbung in einen Erfolg miindete.

,»Eine Stellenausschreibung kam ganz klassisch in der regionalen Zeitung, ich
hab gedacht ,Das isses. Das kann’s eigentlich nur sein‘. Hab mich beworben
und es hat geklappt.” (I8)

Beim letztendlichen Ubertritt in den auBerakademischen Arbeitsmarkt wurde mitun-
ter ein ,,Kulturschock® (I7) beschrieben, der sich dadurch auszeichnete, dass haufig
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von ,,zwei Welten“ (I 11; 12; 16) gesprochen wurde. Zum einen wurde die wissen-
schaftliche Welt aus der heutigen auflerakademischen Perspektive als realititsfern
betrachtet:

»| Wlenn ich das so mitkriege, also, die [an der Uni] modellieren sich ja noch
zu Tode und drauflen in der Wirklichkeit kennen sich immer weniger Leute
aus. [...] [Wir] haben jetzt wieder ein <Name einer Forderlinie>-Projekt und
(lacht) bei der letzten Videoschalte war es auch so — lieber Gott! Haben die
wieder Sachen vorgetragen und was sie wieder alles irgendwie modellieren
und machen und tun und mir ist dann irgendwann der Kragen geplatzt. (I11)

Zum anderen wurde die Arbeitskultur im aulerakademischen Bereich als kontrér zu
jener in der Wissenschaft empfunden und in ihren Unterschieden z. T. als vorteilhaft
empfunden:

,»An der Uni bist du [...] sehr stark fiir dein eigenes Vorankommen verantwort-
lich. Du musst dich selbst disziplinieren. Es hat mir wahnsinnig gelegen, ich
habe es sehr geschétzt und fiir mich war es eine krasse Umstellung, als ich in
den auBerakademischen Kontext gekommen bin. Richtig ein Teammitglied zu
sein.* (I7)

»|Die] Arbeitsbedingungen [erlebe ich] dort als deutlich angenehmer. Unter
anderem deshalb, weil es eine Arbeitszeiterfassung gibt, die an der Universitét
janicht tiblich ist.“ (I19)

Die letztendliche Einarbeitung wurde trotz aller kulturellen Unterschiede als ,,recht
leicht* (I17), also als ein gut und schnell zu bewéltigender Prozess, beschrieben.
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4.3 Unterstutzungsstrukturen

Unterstiitzungsstrukturen

Institutionelle Unterstiitzung Zukunftsausblick

» Formate = Riickkehr in/Verbindung zu akademischem Arbeitsfeld
»  Unterstiitzung (noch) nicht relevant *  Verbleib in aktueller Position/Aufstieg

*  Unterstiitzung nicht bekannt *  Ungewissheil

»  Unterstiitzung nicht vorhanden
*  Wiinschenswerte Formate

Unterstiitzung in der Disziplin
= Betreuer/innen
* Riickmeldungen zur auferakademischen Berufswahl

,Mit sich selbst ausgemacht®
Abb. 2: Unterstutzungsstrukturen und Zukunftsausblick

Die Unterstiitzungsstrukturen beziiglich der Karriereentwicklung wurden in den In-
terviews auf zwei unterschiedlichen Ebenen beschrieben: Zum einen die Unterstiit-
zung auf der institutionellen Ebene (z. B. durch zentrale Karriereberatungen oder
Graduiertenschulen), zum anderen die Unterstiitzung auf der Ebene der Wissen-
schaftsdisziplin, z. B. durch Betreuer:innen und Peers. Auf institutioneller Ebene
wurden Formate wie Bewerbungstrainings, Informationsabende, Netzwerkveran-
staltungen mit Personen aus der Wirtschaft oder Angebote mit Role Models genannt,
die insgesamt als unterschiedlich hilfreich wahrgenommen wurden:

»|Die Graduiertenschule] hat damals schon immer Treffen gemacht, die zum
Thema ,Life after PhD‘ waren. [...] Hier, das habe ich nach meinem Doktor
gemacht. [...] Einfach, dass man ein bisschen gucken konnte. Okay, es gibt
Moglichkeiten auBlerhalb der Wissenschaft. Das hat schon enorm geholfen,
iiberhaupt mal dariiber nachzudenken und da iiberhaupt auch mal einen Rah-
men zu haben, wo man da auch driiber sprechen kann. Das war eine super
Unterstiitzung.* (I1)
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,,und die [Bewerbungstrainerin] war dann irgendwie total iberrascht dariiber,
dass wir ja eigentlich alle auf prekéren Stellen sitzen [und] dass es natiirlich
einen groBen Unsicherheitsfaktor fiir viele Leute bedeutete. [...] Und leider
waren halt auch manche Seminare, von denen ich jetzt irgendwie so grund-
sétzlich schon sagen wiirde ,Ja, es ist wichtig® und das Thema ist gut (-) aber
die waren halt einfach manchmal nicht gut. Das [...] Label ist zwar das Rich-
tige, aber der Inhalt ist nicht so schon, dann ist es halt ein bisschen schade.*
19)

Der GroBteil der Befragten gab jedoch an, dass derartige institutionelle Unterstiit-
zungsformate entweder gar nicht vorhanden, nicht bekannt oder von ihnen aufgrund
fehlender Zeit oder fehlender Unterstiitzung von anderer Seite nicht nutzbar waren:
,»| W]oraufthin mein Doktorvater gesagt hat: Jetzt brauchst du da auch nicht mehr dran
teilnehmen, sonst hast du so viel aufzuholen, das schaffst du nicht mit der Promo-
tion* (I3). Hervorgehoben wurde mehrfach, dass derzeit ein Wandel beobachtet und
den Hochschulen die Problematik bewusster werde. Als Formate, die sich die Pro-
movierten auf institutioneller Ebene gewiinscht hétten, wurden bspw. Karrierebera-
tungen, Mentoring-Programme, Vernetzungsmdglichkeiten, Formate mit Role Mo-
dels und Angebote zu ,transferable skills® genannt, um die bereits unter 4.2 themati-
sierten Unsicherheiten zu adressieren:

,,Und das war von der Orientierung sehr schwierig, weil es ja erstmal so keine
Angebote gibt, wo man Input kriegt, was man eigentlich machen kann mit
dem, was man gelernt hat in der Wissenschaft.“ (13)

In Hinblick auf die Unterstiitzung seitens der Betreuung ergibt sich eine grofle
Spannbreite. Wéhrend in einigen Fillen ,,hauptsidchlich konzentriert natiirlich auf
den hochschulischen Bereich* (I8) unterstiitzt wurde, wurde in anderen Féllen die
auBerakademische Karriere durch externe Netzwerke eingeleitet (z. B. 113). Auch
wenn dies nicht den Regelfall darstellt und eine aulerakademische Karriereberatung
von der wissenschaftlichen Betreuung keineswegs erwartet wird, wurde jedoch an
dieser Stelle eine ehrliche Riickmeldung als wiinschenswert betont:
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,[Ich] wiirde mir von [...] Professoren wiinschen, dass sie ihren Nachwuchs
ehrlicher beraten im Hinblick auf ,du hast das Zeug, es in der Wissenschaft zu
versuchen® oder ,du hast es nicht‘. Die wéren iiberfordert, wenn sie die ge-
samte Palette an Berufsmoglichkeiten ausblittern kdnnten. Das ist nicht deren
Job, das kann man nicht verlangen. Wenn einer da gut drin ist oder Beziehun-
gen in die Industrie oder so hat, dann kann er die Karte ausspielen. Aber das
Minimum ist, dass sie ihrem wissenschaftlichen Nachwuchs reinen Wein ein-
schenken, ob jemand die Grundvoraussetzungen fiir eine wissenschaftliche
Karriere [...] erfullt.” (I16)

In vielen Féllen war die Karriere nach der Promotion jedoch im Kontext der Betreu-
ung ,.eigentlich nie ein Thema* (I1) und die Entscheidungsfindung fiir aullerakade-
mische Téatigkeiten wurde ,,mit [sich] selbst ausgemacht® (z. B. I1; 2; 20). ,,Das ist
so ein Tabuthema. Dieses Aussteigen [...], das ist ein Thema, wo man sich nicht
traut* (I1).

Die in 4.1 illustrierte generelle Zufriedenheit mit der jetzigen Position spiegelt sich
auch darin wider, dass die meisten der Interviewten sich auch in finf Jahren noch in
ihrem jetzigen Arbeitsumfeld sehen. Wahrend einige Befragte betonten, wie froh sie
dartiber seien, der Wissenschaft den Riicken gekehrt zu haben, wurde vereinzelt auch
der ausdriickliche Wunsch nach einer Riickkehr an die Hochschule geduf3ert.

5 Fazit

Nimmt man nun riickblickend Bezug auf die eingangs erwéhnte Definition der HRK
(0.].) zur Employability, so ldsst sich feststellen, dass die Promovierten diese voll
und ganz in ihren Aussagen widerspiegeln: Promovierende betonen zum Grofteil
eine hohe Zufriedenheit und Passung mit ihrer jetzigen Position, nehmen also eine
,qualifizierte Beschéftigung® (ebd.) ein. Zudem weisen sie nicht nur etliche fachli-
che und iiberfachliche Kompetenzen auf, sie sind auch in der Lage, diese zu artiku-
lieren und auBerhalb der Wissenschaft einzusetzen (Tight, 2023). Einschrankungen
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gibt es jedoch in Bezug auf die Ubergangsphase — die tatsichliche Beschiftigungs-
befdahigung scheint sich erst im Orientierungsprozess auszubilden und zu konkreti-
sieren. Hier weisen die Interviews darauf hin, dass sowohl auf institutioneller als
auch auf Ebene der Wissenschaftsdisziplin Unterstiitzungsstrukturen mitunter noch
ausbaufihig sind.

Bemerkenswert ist, dass in Bezug auf die wéahrend der Promotion erworbenen Kom-
petenzen in nahezu allen Interviews die Stressresistenz und das Durchhaltevermogen
hervorgehoben wurden. Dies ldsst den Riickschluss zu, dass die Promotionsphase als
sehr herausfordernd erlebt wird, deren Anstrengungen sich im Riickblick durchaus
auch im auflerakademischen Bereich lohnen und Promovierte von Master- und Ba-
chelorabsolvent:innen unterscheiden. Nichtsdestotrotz muss an dieser Stelle auch er-
wiahnt werden, dass diese Anstrengungen bei manchen Interviewten insofern iiber-
handnahmen, als sie diese Phase in negativer Erinnerung behalten und den Ausstieg
aus der Wissenschaft als einzig mogliche Losung betrachteten.® Auch hier kénnten
Unterstiitzungsstrukturen hilfreich sein — nicht zuletzt, weil au8erakademische Al-
ternativen bereits in der Phase der Promotion entlastend wirken kdnnen.

Gleicht man die erworbenen Kompetenzen der Promovierten mit den sogenannten
,Future Skills* ab (Ehlers, 2020), so ergeben sich viele Uberschneidungen (z. B.
Selbstkompetenz, Innovationskompetenz, Kommunikationskompetenz). Dies ist
eine Erkenntnis, die insbesondere fiir Arbeitgebende relevant sein kann: Promovierte
sind bestens aufgestellt, um sich in einem wandelnden Arbeitsumfeld behaupten und
gesellschaftlichen Entwicklungen entgegentreten zu konnen.

5.2 Reflexion des Forschungsprozesses

Insbesondere beim Vorgehen zur Rekrutierung der Interviewten iiber personliche
Kontakte und Gatekeeper bestand trotz des Bestrebens nach Diversitit die Gefahr,

5 Zu den im Zuge der vorliegenden Studie herausgestellten Griinden des Ausstiegs wurde
bereits ein Artikel publiziert (Robken et al., 2023).
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,,dass die Rekrutierungskreise moglicherweise zu homogen und eng bleiben® (Helf-
ferich, 2011, S. 176). Da das Forschungsteam selbst jedoch fachlich divers zusam-
mengesetzt war, iiber Kontakte aus unterschiedlichen Disziplinen verfiigte und das
Sample sukzessive gepriift und ergidnzt wurde, konnte eine Homogenitét weitestge-
hend vermieden werden.

In Bezug auf die Erhebung ist zu beachten, dass die Promovierten ihre Unterstiit-
zungs- und Einstiegserfahrungen zum einen retrospektiv beurteilt haben, was zu Ver-
zerrungen fiihren kann, zum anderen die Aussage, dass es keine Unterstiitzung gab,
nicht gezwungenermallen einer Tatsache entsprechen muss — moglicherweise war
diese schlichtweg nicht bekannt.

Ein ,blinder Fleck® konnte zudem entstanden sein durch die Tatsache, dass nur die-
jenigen, die bereits aulerakademisch titig sind, befragt wurden. Interessant wére
auch die Beurteilung der Employability aus der Sicht von Personen, bei denen der
Ausstieg bislang gescheitert ist, sowie eine grofer angelegte Studie, die eine Aus-
wertung in Bezug auf unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen ermoglicht.

5.3 Ausblick

Die interviewten Personen waren zum Grof3teil zwischen 35 und 44 Jahren alt und
hatten somit noch eine zeitliche Néhe zu ihrer Promotion. Gerade diese Personen
haben hiufig noch ihre Herkunftsinstitutionen im Blick und stellen fest, dass sich
Anderungen im Vergleich zu ihrer eigenen Promotionszeit in Hinblick auf Unter-
stiitzungsformate ergeben haben, z. B. durch strukturierte Programme. Durch den
weiteren Anstieg derartiger Programme ist zu erwarten, dass auch strukturierte Un-
terstiitzungsformate zur Orientierung weiter anwachsen werden.

Zur Diskussion steht jedoch die Frage, in welchem Mafe, mit welchem Verantwor-
tungsbewusstsein und in welcher Qualitdt und Selbstverstindlichkeit dies geschehen
wird. Die Interviews bestétigen insgesamt den Forschungsstand zum erfolgreichen
Verbleib von Promovierten und belegen, dass die Befragten groftenteils eine hohe
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Zufriedenheit mit ihrer jetzigen Tatigkeit aufweisen — auch jene, die keine Unter-
stiitzungsformate an ihren Promotionseinrichtungen erhalten oder in Anspruch ge-
nommen haben. Sehr hdufig wurde illustriert, dass die aulerakademische Orientie-
rung ,mit sich selbst® ausgemacht wurde — in der Regel mit Erfolg, auch wenn sich
dieser nicht immer unmittelbar nach der Promotion einstellte. Entsprechend stellt
sich die Frage, ob derartige Angebote liberhaupt vonnoten sind oder die Ressourcen
anderweitig eher benotigt werden (z. B. bzgl. wissenschaftlicher Methoden).

Mit den Promovierendenzahlen steigen letztendlich auch die Zahlen der Promovier-
ten auf dem auBerakademischen Markt. Damit kdnnte neben der Anzahl der poten-
ziell verfiigbaren Role Models, die im Rahmen der (erwiinschten) Unterstiitzungs-
formate in den Interviews immer wieder genannt wurden, auch die Selbstverstind-
lichkeit steigen, mit der Arbeitgeber:innen auf Promovierte reagieren. Eine solche
Selbstverstandlichkeit konnte sich auch seitens der Hochschule einstellen: Eine
hochschulische Umgebung, bei der realistisches Feedback und eine ergebnisoffene
Kommunikation im Hinblick auf verschiedene Karriereoptionen in der Bezichung
zwischen Betreuenden und Promovierenden von Beginn an eine Rolle spielen,
konnte Unterstiitzung auf niedrigschwelligem Level bieten und die berufliche Ori-
entierung somit kein Thema mehr sein, ,,wo man sich nicht traut (I1).
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Zusammenfassung

Praxissituierte Ausbildungen haben in professionsorientierten Studiengéngen Tradi-
tion. Zwei Hochschulen fiir Lehr- resp. Gesundheitsberufe initiierten die gemein-
same Entwicklung einer Fortbildung fiir Ausbildner:innen der Berufspraxis, die dazu
befahigen soll, Studierende bei der Bewéltigung komplexer Anforderungen in der
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(EdgeLab) mit Mitwirkenden beider Hochschulen und Praxisfelder. Die Methode,
die neue Perspektiven eroffnet und nachhaltiges Netzwerklernen und Innovation for-
dert, wird im Beitrag beschrieben. ,,EdgeLab“ innoviert die Entwicklung hochschul-
didaktischer Lernumgebungen in professionsbezogenen Studiengéngen.

Schlisselworter

Praxisausbildung, Hochschuldidaktik, transdisziplindre Kooperation, komplexe
berufliche Anforderungen

Transdisciplinary development of a training course for
internship-related educators in an EdgelLab

Abstract

Internships have a long tradition in profession-oriented study programs. Two univer-
sities, one focused on teaching professions, the other on health professions, initiated
the joint development of a training course for educators in internships. This course
is intended to enable educators to support students in learning how to cope with com-
plex requirements of professional practice. The development took place in a trans-
disciplinary working group (EdgeLab) with participants from both universities and
fields of practice. EdgeLab opens up new perspectives, promotes sustainable net-
work learning, and contributes to the innovative development of higher education
learning environments. The EdgeLab framework is described in the article.

Keywords

induction, higher education, transdisciplinary collaboration, complex professional
requirements
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Professionsbezogenen Hochschulstudiengéngen fiir Lehr- und Gesundheitsberufe ist
gemeinsam, dass sie direkt auf eine systemrelevante Berufstatigkeit in der jeweiligen
Praxis vorbereiten. Neben der akademischen Ausbildung an der Hochschule spielt
dabei traditionell praktische Ausbildung im Berufsfeld eine zentrale Rolle. Bei Lehr-
personen betrdgt der Praxisanteil rund ein Viertel der Studienzeit (EDK, 2019), fiir
Pflegefachpersonen mindestens die Halfte®, fiir Hebammen werden berufliche Auf-
gaben, wie z.B. die Leitung einer Geburt® definiert (2005/36/EG). Aus hochschuldi-
daktischer Sicht zentral ist dabei die Frage nach der Relationierung hochschulischer
und praxissituierter Ausbildungsmodule mit dem Ziel einer kompetenzférdernden
Verbindung von theoretischem und praktischem Wissen (Neuweg, 2022), weil er-
stens die Tétigkeit in anspruchsvollen Berufsfeldern bereits wéihrend Praktika und
vor Ausbildungsabschluss Professionswissen erfordert. Zweitens kann der direkte
Transfer an der Hochschule erlernter Wissensbestinde in kompetente Handlung
nicht als selbstverstindlich erwartet werden (z.B. Mandl & Gerstenmaier, 2000).
Dies gilt vor allem fiir die Bearbeitung komplexer, unplanbarer und unterdefinierter
Praxisherausforderungen, die zudem oft unter Zeitdruck zu bewiltigen sind (Arbeits-
gruppe EdgelLab, 2022; Pirovino, Kreis & Wick, in Vorbereitung). Drittens birgt
eine dual konzipierte Ausbildung das Risiko, dass hochschulische und praxissituierte
Module unverbunden nebeneinanderstehen oder gar Abwertungsprozesse zwischen
den Akteur:innen der beiden Felder auftreten.

Diesen Herausforderungen wird auf verschiedenen Ebenen begegnet: Curriculare
Konzeptionen legen die Abfolge hochschul- und praxisbasierter Module sowie zu
bearbeitende Kompetenzbereiche fest. In Praxismodulen tatiges Hochschulpersonal
verfiigt oft iiber ein doppeltes Kompetenzprofil, hat sich konsekutiv fiir die Berufs-

8 Art. 31, Abs. 3, Richtlinie 2005/36/EG iiber die Anerkennung von Berufsqualifikationen.
° Anhang V 5.5.1, Richtlinie 2005/36/EG tiber die Anerkennung von Berufsqualifikationen.
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und die Wissenschaftspraxis qualifiziert und verfiigt entsprechend iiber Praxiserfah-
rungen. Ausbildner:innen in Praxisphasen werden auflerdem fiir diese spezifische
Lehrtétigkeit qualifiziert. Beide Professionsfelder stellten sich diesen Herausforde-
rungen bisher allerdings ohne Versuch einer Nutzung der jeweils anderen Erfahrun-
gen und Wissensbestinde. Mit dem von swissuniversities und den beteiligten Hoch-
schulen finanzierten Projekt ,,Professionelle Entwicklung durch transdisziplinére
Kooperation an Systemschnittstellen der Hochschulen und ihrer Praxisfelder — Ed-
geLab* (Kreis & Pehlke-Milde, 2020) sollte dies geleistet werden.

Mit dem Projekt wird ein innovativer Weg zur Entwicklung und Durchfiihrung einer
Fortbildung fiir Ausbildner:innen in berufspraktischen Modulen von Studiengéngen
fiir Gesundheitsberufe und fiir Lehrpersonal mit folgendem Hauptziel beschritten: In
der Berufspraxis tdtige Ausbildner:innen erweitern und vertiefen in einer transdiszi-
plindren, Wissenschaft und Praxis beriicksichtigenden Perspektive ihre Kompeten-
zen, um Studierende wirkungsvoll zur Bewaltigung komplexer beruflicher Anforde-
rungssituationen zu befédhigen. Erreicht werden sollte dies durch die transdisziplinédre
Entwicklung eines Programms mit Teilprojekten, von denen zwei im Beitrag thema-
tisiert werden:

1. Erarbeitung einer Didaktik (Pirovino et al., in Uberarbeitung) fiir die praxis-
situierte Ausbildung mit Fokus auf die professionelle Bewéltigung komple-
xer beruflicher Anforderungssituationen (Braun et al., in Vorbereitung; Piro-
vino et al., in Vorbereitung) in Lehr- und Gesundheitsberufen,

2. darauf basierend Entwicklung und Durchfiihrung einer Fortbildung fiir in der
Berufspraxis titige Ausbildner:innen der Hochschulen und der Praxisfelder
(PHZH, 2023; ZHAW, 2023).

Die Ergebnisse dieser Teilprojekte sind nur am Rand Gegenstand dieses Beitrags
und werden in separaten Publikationen beschrieben (Pirovino et al., in Uberarbei-
tung; Pirovino et al., in Vorbereitung). In diesem Beitrag werden die Methode und
insbesondere die Arbeitsgruppe EdgeLab (im Folgenden EdgeLab) beschrieben, in

114



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 111-133

der die Teilprojekte in gleichberechtigt transdisziplindrer Kooperation zwischen
hochschul- und praxissituierten Akteur:innen aus beruflichen Kontexten von Ge-
sundheit und Bildung entwickelt und teilweise bereits umgesetzt wurden.

1.2 Transformation von Praktiken durch transdisziplinare
Kooperation

Eine weitverbreitete Herausforderung im Bildungs- und Gesundheitsbereich wie
auch in anderen Berufsfeldern besteht in der Kenntnisnahme und Nutzung verfiig-
barer aktueller Forschungserkenntnisse durch die Berufstitigen der jeweiligen Pra-
xisfelder. Insbesondere anwendungsorientierte Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte, die mit dem Ziel eines Erkenntnisgewinns fiir die Weiterentwicklung von Pra-
xis durchgefiihrt werden, miissen diese Herausforderung aktiv angehen. Nicht nur in
der beruflichen Praxis, sondern auch im Hinblick auf die Dringlichkeit nachhaltiger
Entwicklung ist die epistemologische Frage relevant, wie akademische und praxis-
basierte Akteur:innen so kooperieren konnen, dass Wissen und Erfahrungen fiir ge-
sellschaftsrelevante Entwicklungen nutzbar werden (Gibbons et al., 1994). Vor die-
sem Hintergrund wurden in den Sozial- und Umweltwissenschaften neue Methoden
entwickelt, die eine transformative Erkenntnisgewinnung unterstiitzen sollen. Bei-
spiele fiir soziale Arbeitskontexte sind Reallabore in der Stédteplanung (Pérli et al.,
2022), Design-Based Research in der Schulentwicklung (McKenney & Reeves,
2018) oder partizipative Gesundheitsforschung (Wright, 2021). In entsprechenden
Projekten wirken Akteur:innen der Praxis ab Beginn, bereits bei der Definition der
Problemstellungen sowie diesbeziiglicher Erkenntnisinteressen und Fragestellungen
mit (Bergmann et al., 2005; Gibbons et al., 1994; Harris, 2011). Diese Form koope-
rativer Forschung und Entwicklung wird auch als transdisziplinir bezeichnet. Ge-
geniiber interdisziplindrer Kooperation, in welche verschiedene Fachgebiete einbe-
zogen sind, beinhaltet Transdisziplinaritit zusétzlich den Einbezug von Wissen-
schaft und Praxis (Defila & Di Giulio, 2018). Unter dieser Perspektive treten Wis-
senschaftler:innen ihren in der Tendenz meist autokratischen Definitionsanspruch in
Forschungs- und Entwicklungsprojekten ab. Ausgehend von einem Handlungsbe-
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darf, den alle Beteiligten anerkennen, werden in gleichberechtigter Kooperation zwi-
schen Wissenschaftler:innen sowie Personen, die im betreffenden Handlungsfeld ta-
tig sind, Projektziele, Fragestellungen und Prozesse zu deren Bearbeitung definiert.

1.3 Die Methode EdgelLab

Die Bezeichnung EdgeLab setzt sich aus zwei Begriffen zusammen: Edge steht in
Anlehnung an ein Konzept aus der Okologie (Wiens, 1976) metaphorisch fiir die
Kooperation zwischen Teilsystemen zweier Berufsfelder (Lehr- und Gesundheitsbe-
rufe). Lab steht fiir Labor im Sinne einer transdisziplindr tdtigen Arbeitsgruppe.
Durch diese Kooperation und die Auseinandersetzung mit Herausforderungen und
Loésungen von Mitwirkenden beider Hochschulen (PH Ziirich und ZHAW Departe-
ment Gesundheit) und ihrer Praxisfelder sollen neue Perspektiven, Netzwerklernen
und Innovation ermdglicht werden. Die gemeinsame Bearbeitung ist zudem der erste
Schritt zur Implementierung der innovierten Praktiken in den beteiligten Praxen, was
einer Ablehnung ,,fremder* Ideen entgegenwirken soll.

2 Kooperation im EdgelLab

Die Bearbeitung der Teilprojekte erfolgt in drei Gremien: der Projektgruppe, dem
EdgeLab sowie der Resonanzgruppe (Abb. 1). Wihrend das EdgeLab und die Reso-
nanzgruppe transdisziplindr zusammengesetzt sind, d.h. Vertreter:innen aus den
Hochschulen und der Praxis beider Berufsfelder mitwirken, sind in der Projekt-
gruppe Wissenschaftler:innen interdisziplinér titig. Die Gremien setzen sich jeweils
zu ungefahr gleichen Anteilen aus Personen der Berufsfelder Bildung und Gesund-
heit zusammen.
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2.1 Gremien, Mitglieder, Rollen

Berufsfeld Schulische Bildung Projektgruppe BerufsieldiGesundheit
Projektleitungen und

PHZH wissenschaftliche ZHAW G
Mitarbeiter:innen

Edgelab

max. 10 Personen pro Hochschule

Vertreter:innen des Berufsfelds mit

Ausbildungsexpertise
Mentor:innen
Praxislehrpersonen/Praxisausbildnerinnen
Fachpersonen Qualifizierungsmodul
Fachpersonen fir Praktika
Verantwortliche Lehre

Resonanzgruppe

Abb. 1: Gremien im Projekt EdgelLab

2.1.1 Projektgruppe

Die Projektgruppe besteht aus zwei Co-Leiterinnen, die in Leitungspositionen mit
Forschungsauftrag je an einer der Partnerinstitutionen angestellt sind, und vier wis-
senschaftlichen Mitarbeiterinnen (WiMA). Alle Mitglieder sind akademisch qualifi-
ziert und waren urspriinglich in den beteiligten Berufsfeldern als Lehrperson, Heb-
amme oder Pflegefachfrau titig. Das Gremium trifft sich zweiwdchentlich zu Ar-
beitssitzungen.

2.1.2 EdgelLab

Das EdgeLab besteht aus Expert:innen beider Hochschulen und deren Praxisfelder
(20 Personen: Vertreter:innen von Berufsverbianden, Praxisausbildner:innen, Hoch-
schuldozierende mit Expertise fiir die berufspraktische Ausbildung und Digital
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Learning, Leitungsverantwortliche). Fiir die Gesundheitsberufe wirken drei Ange-
horige der Praxis (Hebammen, Pflegefachperson) und fiinf der Hochschule mit. Die
Lehrpersonenbildung ist mit je vier Angehorigen der Praxis (Lehr-, Praxislehr- und
Schulleitungspersonen) und der Hochschule vertreten. Ziel ist die transdisziplinér-
partizipative Bearbeitung der Projektziele. Die Mitglieder wirken als Wissenstré-
ger:innen und Vermittler:innen ihrer Bezugssysteme und beteiligen sich an der Kon-
zeption, Weiterentwicklung und Umsetzung der von der Projektgruppe eingebrach-
ten Vorschldge. Das EdgeLab trifft sich vierteljahrlich zu einem halbtdgigen Work-
shop mit je individueller Vor-/Nachbereitung im selben Umfang und wird {iber Pro-
jektmittel entschidigt.

2.1.3 Resonanzgruppe

Die Resonanzgruppe ist als Soundingboard mit kantonalen und institutionellen Sta-
keholder:innen und nationalen Expert:innen konzipiert. Sie trifft sich dreimal wah-
rend der Projektlaufzeit.

2.2. Arbeitsweise der Gremien

Die Arbeit der Gremien erfolgt in vier Phasen. Diese konnen sich iiberschneiden und
spiralformig wiederholen. Sie strukturieren sowohl die Projektphasen wihrend der
gesamten Laufzeit als auch die Arbeitstreffen des EdgeLab.

1. Phase: ,,Sichtbar machen und teilen*
2. Phase: ,,Entwicklung®

3. Phase: ,,Durchfithrung*
4

Phase: ,,Dissemination und Verstetigung*

In der Umsetzung bedeutet dies, dass die Projektgruppe Fragestellungen oder Kon-
zeptentwiirfe als Text oder visuelles Modell vorbereitet und dem EdgeLab vorlegt.
Die Vorschlage werden sodann in unterschiedlichen Teilgruppen kritisch diskutiert.
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Die gewonnenen Einsichten werden dokumentiert und flieBen in die Uberarbeitung
der Dokumente durch die Projektgruppe ein. Je nach Thema erfolgt eine erneute Be-
gutachtung und Diskussion im EdgeLab bis zur konsensuellen Verabschiedung.

Zur Unterstiitzung der Kooperationskultur in allen Gremien erarbeitete die Projekte-
gruppe unter Mitwirkung des EdgeLab eine Charta (Projektgruppe EdgeLab, 2021;
vgl. https://www.doi.org/10.21256/zhaw-2508). Alle Mitwirkenden verpflichteten
sich zur Einhaltung. Bei Uneinigkeiten, Herausforderungen in der Kooperation und
bei personellen Wechseln zeigt sich die Charta als sehr hilfreich fiir die Versténdi-
gung iiber die Kultur der transdisziplindren Kooperation. Im ersten Projektjahr
wurde zudem eine Visualisierungsmethode zur Verstandigung {iber das Erleben der
Kooperation im EdgeLab angewendet, um eine mdglichst gleichberechtigte Beteili-
gung und die diesbeziigliche Reflexion zu unterstiitzen (Storyline, vgl. Kap. 3.2.1).

3 Begleitforschung

Die transdisziplindren Arbeitsphasen und Erreichung der Projektziele werden for-
mativ und summativ evaluiert, dies insbesondere mit dem Ziel der Gewinnung for-
mativer Riickmeldungen und der Dokumentation von Ergebnissen und Prozessen.
Datenerhebungen umfassen Expert:inneninterviews, Gruppendiskussionen, die Vi-
sualisierungsmethode Storyline und jahrliche schriftliche und anonyme Online-Be-
fragungen am Ende eines Projektjahrs.

3.1 Fragestellungen

Es werden auszugsweise Ergebnisse der Befragungen des ersten Jahres zu drei zen-
tralen Fragestellungen berichtet:

1. Arbeiten die Mitwirkenden im EdgeLab gleichberechtigt zusammen? Erle-
ben sie sich als wahrgenommen und wirksam?

2. Was gelingt und welches sind wahrgenommene Mehrwerte der inter- und
transdisziplindren Zusammenarbeit?
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3. Welche Herausforderungen stellen sich in der inter- und transdisziplindren
Zusammenarbeit?

3.2 Methoden und ausgewahlte Ergebnisse

3.2.1 Storyline als Seismograf fur die transdisziplindre Zusammenarbeit

In den vier Workshops (WS) des ersten Jahres wurden die EdgeLab-Mitwirkenden
jeweils am Ende des Workshops gebeten, ihr Erleben mittels der Methode Storyline
zu visualisieren (Beijaard, Van Driel & Verloop, 1999). Die Mitwirkenden zeichne-
ten in einer Grafik ein, inwiefern sie a) selbst Themen einbringen konnten und b) ei-
gene Erkenntnisse gewannen. Die Grafik war segmentiert in die Phasen des WS (z.B.
Impuls der Projektgruppe, Austausch der Mitwirkenden) und als Powerpoint-Datei
verfiigbar. Mittels Audiofunktion in Powerpoint konnten ergénzende Riickmeldun-
gen erfasst werden.

Abbildung 2 zeigt exemplarisch die {ibereinander kopierten Storylines nach dem er-
sten, pandemiebedingt online durchgefiihrten WS. Die Storylines der Mitwirkenden
aus dem Berufsfeld sind in der oberen Hélfte der Grafik griin dargestellt, jene der
Mitwirkenden der Hochschulen unten in Blau. Das Verfahren wurde im ersten Jahr
eingesetzt, bis sich das EdgeLab konstituiert und die Kommunikation eingespielt
hatte.

Nach dem ersten Workshop relevant war insbesondere die Information, dass zwei
Mitglieder wihrend eines interaktiven Blocks keine oder wenige Impulse in die Dis-
kussion einbrachten. Dies wurde in den darauffolgenden WS nochmals angespro-
chen und auch auf die Charta verwiesen. Im vierten Workshop wurden keine ent-
sprechenden Ungleichheiten mehr dokumentiert.
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Abb. 2: Storylines aus Workshop 1 zur Visualisierung des Erlebens transdisziplinarer
Kooperation
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Die offenen Riickmeldungen zeigten, dass die Zeit fiir Gruppendiskussionen zu
knapp bemessen war. Die miteinander noch unbekannten Mitwirkenden fanden
rasch in einen Austausch, wiinschten sich aber mehr Zeit, fiir die Aufgabenbearbei-
tung.

Nach dem zweiten Workshop erfolgte eine positive Entwicklung in Bezug auf das
Einbringen von Themen wéhrend interaktiver Phasen. Dass die Thematik der Gleich-
wertigkeit durch die Projektgruppe nochmals aufgenommen und besprochen wurde,
zeigte sich als wichtig und fand auch in den schriftlichen Riickmeldungen Erwih-
nung.

,» I ransdisziplindre Zusammenarbeit, wissenschaftliche und praxisbezogene
Perspektive gleichwertig: spannend und wichtig.* Riickmeldung TN 8, Work-
shop 2

Wiederholt genannt wurde die zu knapp bemessene Zeit. Aufgrund der pandemi-
schen Lage wurde zwangsweise auch der zweite Workshop online durchgefiihrt.
Pausenzeiten waren zwar grof3ziigig eingeplant, die Teilnehmenden mochten diese
jedoch online nicht nutzen.

,»Pause vor dem Bildschirm war schwierig, habe mich zuriickgezogen,
brauchte Zeit weg vom Bildschirm.* Riickmeldung TN 11, Workshop 2

Der dritte WS schlieBlich konnte in Prasenz durchgefiihrt werden, was positiv erlebt
wurde. Die Storylines insbesondere der Mitwirkenden mit Praxisbezug zeigten, dass
sie eigene Themen in die Diskussionen einbringen konnten. Weitere Riickmeldun-
gen wiesen darauf hin, dass die Gruppendiskussionen als wertvoll und sehr anregend
erlebt wurden.

,»Sehr spannendes Brainstorming, kreativer Austausch, tolle Beteiligung aller
Anwesenden.* Riickmeldung TN 5, Workshop 3

Dass die Diskussionen gehaltvoller waren, wurde der Tatsache zugeschrieben, dass
sich die Mitglieder bereits besser kannten und an die Arbeiten aus den vorhergehen-
den WS ankniipfen konnten.
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,,Es stellt sich das Gefiihl ein, dass wir nun wirklich ins Rollen kommen. [...]
Aufbereitung und Weiterentwicklung des Erarbeiteten war sehr hilfreich.*
Riickmeldung TN 7, Workshop 3

Nach dem vierten WS beschreibt ein Mitglied die Innovationspotenziale der Me-
thode folgendermaf3en:

,,Es wurde fiir mich zum ersten Mal ,konkret, was das Outcome unserer Pro-
jektgruppe ist bzw. werden konnte, totaler WOW-Effekt.* Riickmeldung TN
9, Workshop 4

3.2.2 Schriftliche Befragung zur transdisziplindren Zusammenarbeit

Im vierten WS, am Ende des ersten Projektjahrs, wurden die Mitwirkenden des Ed-
geLab zur Zusammenarbeit im Gremium und mit der Projektgruppe befragt. Alle 14
Anwesenden nahmen an der anonymen Onlinbefragung teil.

Es wurden Fragen gestellt zu den Themen Zufiiedenheit mit der Zusammenarbeit,
Anschlussfihigkeit von Wissens- und Erfahrungsbestinden, Gesprdichsqualitdt und
fachlicher Nutzen der Mitarbeit im EdgeLab und anhand einer Likert-Skala von 1
(nie/trifft tiberhaupt nicht zu) bis 6 (sehr haufig/trifft voll und ganz zu) erfasst. Dafiir
wurden Skalen von Galle und Kreis (2021) auf die Terminologie der Zielgruppe an-
gepasst. Ausgewiesen werden im Folgenden auch die statistischen Werte pro Skala,
deren Reliabilitidten trotz kleiner Stichprobe zufriedenstellend bis gut ausfallen
(Cronbachs a = .5 bis .8). In den Diagrammen wurden die Skalenwerte zugunsten
der Lesbarkeit in drei Kategorien rekodiert: zustimmend, neutral und ablehnend (ne-
gativ formulierte Items sind mit * markiert). Aufgrund der kleinen Teilnehmenden-
zahl kommt den quantitativen Werten eine beschrinkte Aussagekraft zu. Weitere
Einblicke ermoglichen Antworten, welche die Mitwirkenden pro Themenfeld er-
ginzten. AbschlieBend wurde auch nach besonders ertragreichen Phasen und Ele-
menten der ersten vier WS befragt. Diese Antworten sind in den Ergebnisberichten
zu den vier Themenbldcken integriert.

123



Annelies Kreis et al.

Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit

Alle Mitwirkenden beurteilten die Zusammenarbeit im EdgeLab als sehr konstruktiv
und zeigten sich mit der Zusammenarbeit zufrieden (Abb. 3). Der Mittelwert der
sechsstufigen Skala betrégt hohe 5.60, (SD=0.56, N=14).

Die Zusammenarbeit im EdgelLab hat mich haufig
frustriert.*

[

Ich habe viele positive Erfahrungen bei der Mitwirkung im
Edgelab gemacht.

Ich wiirde anderen empfehlen, transdisziplinar (Format
und Zusammensetzung der Mitwirkenden) mit Personen 1
unterschiedlicher Praxisfelder und Hochschulen...

Mit der Zusammenarbeit im EdgeLab war ich zufrieden.

Ich habe die Zusammenarbeit im EdgelLab als sehr
konstruktiv erfahren.

m ablehnend schwach zustimmend/ablehnend ~ m zustimmend

Abb. 3: Zufriedenheit der Zusammenarbeit

Die freien Antworten bestitigten die Ergebnisse aus den Storylines. Das Onlinefor-
mat wurde fiir die Zusammenarbeit als hinderlich, die Diskussionen in den folgen-
den Priasenz-Workshops (3 und 4) wurden als konstruktiver erlebt. Gruppenarbeiten
wihrend der WS wurden als gewinnbringend beschrieben, fiir einige Teilnehmende
insbesondere dann, wenn sie in einer gewissen Kontinuitét stattgefunden hatten, fiir
andere war gerade der Wechsel der Gruppenzusammensetzungen interessant.
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Anschlussfihigkeit von Wissens- und Erfahrungsbestinden

Auch die Fragen zur Anschlussfihigkeit der Wissens- und Erfahrungsbestéinde
(Abb. 4) wurden mit weitgehender Einigkeit beantwortet (sechsstufig, M: 5.38, SD:
0.47). Lediglich die erste Frage beantworteten 2 von 14 Mitwirkenden als eher
neutral, wihrend die Mehrheit sich positiv dazu duflerte.

Eine Person ergénzte, dass die Gruppe noch mehr vom Wissen und den Erfahrungen
der anderen Mitglieder hétte profitieren kénnen, wenn sie sich mehr ausgetauscht
hitten. Als grofie Bereicherung empfunden wurden der Perspektivenwechsel und die
Transdisziplinaritit des Gremiums, wie dies auch die Auswertungen der Storylines
zeigen.

Die anderen Mitwirkenden im EdgeLab konnen mir ihre eigene
Sichtweise jederzeit...

Die anderen Mitwirkenden im EdgelLab bemiihen sich immer,
meine Arbeitsweisen zu verstehen.

In der gemeinsamen Bearbeitung unserer Aufgaben...

... betrachte ich die eingebrachten Ideen und Vorschlage der
anderen Mitwirkenden im EdgeLab als Mehrwert.

... kann ich auf die Ideen und Vorschlage der anderen
Mitwirkenden des Edgelabs sehr gut eingehen.

... geben die anderen Mitwirkenden im EdgeLab immer
hilfreiche Inputs.

... sehe ich die eingebrachten Ideen und Vorschlage der
anderen Mitwirkenden im EdgeLab mehrheitlich als Hindernis.

m ablehnend schwach zustimmend/ablehnend m zustimmend

Abb. 4: Anschlussfahigkeit von Wissens- und Erfahrungsbestanden
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Gesprichsqualitit wihrend der interaktiven Gruppenphasen

Die Gesprichsqualitit wihrend der interaktiven Gruppenphasen (Abb. 5) wurde von
den Mitwirkenden unterschiedlicher beurteilt (sechsstufig, M: 5.1, SD: 0.87). Insbe-
sondere die Frage zur Mitbestimmung der Inhalte und Themen der Gespréiche wurde
nicht von allen positiv beurteilt. Drei Personen beurteilten eher neutral, eine Person
negativ. Noch kritischer wurde die nachfolgende Frage zum Einbringen der eigenen
Sichtweise beurteilt. Sechs Personen &uferten sich dazu neutral.

In den Gruppenphasen...

... gingen alle Mitwirkenden des Edgelabs auf die von
mir gedusserten Fragen, Anliegen und Impulse ein.

... konnte ich den Gesprachsverlauf mit meinen
Beitrdgen und Fragen mitgestalten.

... konnte ich die Inhalte und Themen des Gesprachs .
mitbestimmen.

...haben mit andere Mitwirkende des EdgelLab
ermuntert, meine Sichtweise und/oder Unklarheiten 6
mitzuteilen.

w

...blieben Missverstéandnisse oder Unklarheiten in der
Gruppe ungeklart.

N

m ablehnend schwach zustimmend/ablehnend m zustimmend

Abb. 5: Gesprachsqualitat wahrend der interaktiven Gruppenphasen

Wie schon zu Beginn der Projektarbeit in den Storylines ersichtlich, bestand auch
nach einem Jahr Zusammenarbeit der Wunsch nach ldngeren und vertiefteren Dis-
kussionszeiten. Es seien auch teilweise Unzufriedenheiten in Diskussionen entstan-
den, welche nicht unmittelbar thematisiert worden seien. Die Moderation durch eine
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Person aus dem Projektteam wurde als hilfreich empfunden, um solche Situationen
aufzuldsen.

Gewinn fiir eigene professionelle Entwicklung

Zu diesen Fragen (Abb. 6) zeigten sich die grofiten Divergenzen (M: 4.5, SD: 1.16).
Mehr als die Halfte der Mitwirkenden duBlerten sich neutral zur Aussage, dass sie
das Wissen und die Erfahrungen in der Mitarbeit im Gremium EdgeLab fiir ihre ei-
gene professionelle Entwicklung nutzen konnen. Genau hilftig lagen die Antworten
bei positiv und neutral bzgl. der Frage nach der Bereicherung der eigenen professio-
nellen Entwicklung durch inhaltliche Impulse. Die grofite Divergenz zeigte sich in
der letzten Frage. Die Hélfte der Personen duBerte sich positiv, neue Denkanst6Be
fiir die berufspraktische Ausbildung aus den Workshops mitnehmen zu kénnen, drei
Personen duB3erten sich neutral, zwei negativ.

Ergianzt wurde auch, dass durch die Mitwirkung im EdgeLab eine Sensibilisierung
fiir die bearbeiteten Themen stattgefunden habe. Die Lernkurve war in der Startphase
am steilsten, wobei die Umstellung von den pandemiebedingt online stattfindenden
Treffen auf Prasenzveranstaltungen als zusitzlich bereichernd empfunden wurde.
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Das Wissen und die Erfahrungen von Mitwirkenden des

Edgelabs konnte ich flir meine professionelle Entwicklung 9 _
nutzen.
Ich konnte von den Erfahrungen anderer Mitwirkender
des Edgelabs in Bezug auf meine professionelle _ 6
Entwicklung nur selten profitieren.*
Meine professionelle Entwicklung wurde durch inhaltliche -
Impulse wahrend der EdgeLab Workshops 1-4 bereichert.
Im Austausch mit Mitwirkenden des EdgeLabs erhielt ich
kaum neue Denkanstosse fiir die berufspraktische _ 5 -
Ausbildung.*

m ablehnend schwach zustimmend/ablehnend ® zustimmend

Abb. 6: Gewinn flr die eigene professionelle Entwicklung

4 Diskussion und Fazit

Im Beitrag wird die Methode EdgeLab als Weg zur transdisziplindren Entwicklung
einer Fortbildung fiir Praxisausbildende in den Berufsfeldern schulische Bildung und
Gesundheit vorgestellt. Das Vorhaben wird mit dem Anspruch durchgefiihrt, durch
transdisziplindre Zusammenarbeit von wissenschaftlich qualifizierten Personen der
Hochschulen und Berufsleuten der Praxisfelder u.a. ein innovatives Fortbildungsan-
gebot fiir Praxisausbildner:innen der beiden Berufsfelder zu schaffen. Entsprechende
Entwicklungen erfolgten bisher in beiden Berufsfeldern gesteuert und konzipiert
durch die jeweiligen Hochschulen und damit von wissenschaftlichem Personal. Den
Beteiligten aus der Berufspraxis wurde die Rolle als Nutzer:in des fertig konzipierten
Fortbildungsangebots zugesprochen. Die transdisziplindre Zusammenarbeit sowohl
zwischen den Professionsfeldern Gesundheit und Bildung als auch zwischen den
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entsprechenden Hochschulen und substanziell, systematisch gleichberechtigt mit-
wirkenden Praxispartner:innen in der Entwicklung einer Fortbildung ist in dieser
Form und Intensitét erstmalig in der Schweiz.

Der Anspruch einer gleichberechtigten transdisziplindren Kooperation ist hoch, da
verschiedene Systeme aufeinandertreffen, in denen unterschiedliche Konzepte, Nor-
men und Begriffe verwendet werden. Zentral ist im Projekt EdgeLab deshalb die
Frage nach der Qualitit der Zusammenarbeit und insbesondere der Gleichrangigkeit
der verschiedenen Beteiligten, wenn es darum geht, Ideen einzubringen und diskur-
siv weiterzuentwickeln. Fiir das Monitoring dieser Kooperationskultur wird das Pro-
jekt durch eine formative Evaluation begleitet. Deren Fokus liegt auf der Koopera-
tion im zentralen Gremium des Projekts, dem transdisziplindr, mit Personen aus
Hochschule und Praxis der beiden Berufsfelder zusammengesetzten EdgeLab. Die
Ergebnisse verschiedener methodischer Zugénge flieen in die Steuerung der Akti-
vitdten ein. Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse prasentiert, die Einblick ge-
ben in den Stand nach dem ersten von vier Projektjahren. Die Kommunikation zwi-
schen den Mitwirkenden aus dem Hochschul- und Praxisfeld im Sinn der in einer
Charta zur Unterstiitzung der transdisziplindren Kooperation festgehaltenen Grund-
sdtze erwies sich als nicht selbstverstdndlich. Die Charta und auch die Visualisierung
des Erlebens der Mitwirkenden mit der Methode Storyline waren hilfreiche Instru-
mente flir die Erreichung der Projektziele: Am Ende des ersten Jahres wurde die
Kooperationskultur von den Mitwirkenden weitgehend als gleichberechtigt, kon-
struktiv, spannend und relevant fiir die Erarbeitung der angestrebten Ergebnisse ein-
geschitzt. Unterschétzt wurde in der Planung der Workshops, wie viel Interaktions-
zeit die Etablierung und Umsetzung der Kooperationskultur erfordert. Fiir die bereits
inhaltsbezogenen Gruppenarbeitsphasen sollte mehr Zeit eingeplant werden, damit
die Mitwirkenden sich und ihre jeweiligen Erfahrungs- und Wissensbestinde ken-
nenlernen, eine gemeinsame Sprache und auch Vertrauen aufbauen kdnnen. Er-
schwerend wirkte es sich am Anfang des ersten Projektjahres aus, dass die Work-
shops pandemiebedingt online durchgefiihrt werden mussten. Die Veranstaltungen
in Prdsenz wurden von den Mitwirkenden als eindeutig intensiver, ertragreicher und
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lustvoller eingeschdtzt. Die Anschlussfahigkeit der Wissens- und Erfahrungsbe-
stdnde, zum Einbringen und Aufgreifen von Ideen der unterschiedlichen Mitwirken-
den in den Workshops wurde positiv beurteilt. Insbesondere der Perspektivenwech-
sel wurde als wertvoll erlebt, wobei viele Ahnlichkeiten zwischen den beiden Be-
rufsfeldern im Hinblick auf Charakteristika komplexer Anforderungssituationen und
die diesbeziigliche Ausbildung im Studium erlebt wurden.

Die Finschitzung der Gespriachsqualitét in den Gruppenphasen, in welchen die Mit-
wirkenden interaktiv an von der Projektgruppe vorbereiteten Themen arbeiteten, fallt
etwas kritischer aus. Kritisiert wurde insbesondere, dass mehr Zeit fiir vertiefte Dis-
kussionen erforderlich gewesen wire, um die unterschiedlichen Perspektiven aufein-
ander zu beziehen und umfassend zu beriicksichtigen. Am kritischsten fallt die Ein-
schitzung des Gewinns fiir die eigene professionelle Entwicklung aus. Wahrend der
Lernzuwachs in der Startphase noch als intensiver erlebt wurde, flachte dieser gegen
Ende des ersten Jahres ab. Der Gewinn aus der transdisziplindren Kooperation liegt
daher mittelfristig eher in den erarbeiteten Produkten (Fortbildung, didaktisches Mo-
dell fiir die berufspraktische Ausbildung hinsichtlich der Bewéltigung komplexer
Anforderungssituationen). Weil die Mitarbeit entschiddigt wurde, ldsst sich dies
rechtfertigen. Die Kooperation wihrend des ersten Projektjahres war insofern erfolg-
reich, als geméB Plan eine Fortbildung entwickelt werden konnte, die im Januar 2024
startete. Herausfordernd gestaltete sich vorhergehend die Implementierung des Mo-
duls in die Fortbildungsprogramme der beiden Hochschulen und damit die An-
schlussfahigkeit des Projekts an die reguldren Angebote. Dass entsprechende Ver-
antwortliche von Anfang an im EdgeLab mitarbeiteten, erwies sich als konstruktiv.
Allerdings kam es auch zu personellen Wechseln, was als Hauptgrund fiir die an-
spruchsvollen Anbindungsprozesse betrachtet wird.

AbschlieBend stellt sich die Frage nach der Ubertragung der Methode EdgeLab auf
hochschulbasierte Fortbildungen und andere Felder der Hochschullehre. EdgeLab
kann als produktiv betrachtet werden, um wissenschaftsbasierte Lernangebote zu
entwickeln, die fiir berufliche Praxisfelder anschlussfihig sind und bisherige berufs-
feldspezifische Angebote erweitern. Dabei ist die Planung von Zeitressourcen der
Beteiligten mdglichst in personeller Konstanz relevant. Im Rahmen des Projekts
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standen zusatzliche Mittel zur Verfiigung. In einer reguldren Arbeitssituation konnte
auch ein gestrafftes Verfahren angewendet werden.

Dank

Ein groBer Dank gilt den Mitwirkenden des EdgeLabs fiir ihre Offenheit, ihre Expe-
rimentierfreude und ihr Engagement. Frank Crasborn danken wir fiir seine Anregung
zur Storyline-Methode.
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Fokus digitale Lehre: Ein multiperspektivisches
Qualifizierungskonzept

Zusammenfassung

Der Kern des Konzepts liegt in der Multiperspektivitit, die sich zentral in der kom-
binierten Beratungsstruktur aus Hochschuldidaktik, technischer Infrastruktur und
Werkzeuge, Medientechnik und -produktion, Informationskompetenz sowie E-As-
sessment auspragt und dezentral um fakultéts- und fachspezifische Perspektiven er-
weitert wird. Dies ermdglicht eine Vielzahl an zielgruppenspezifischen Angeboten,
die sich neben der inhaltlichen Vielfalt sowohl in differenzierten Einstiegsniveaus
als auch in vielfdltigen Formaten (Workshops, Sprechstunden, Ticketsystem, In-
foveranstaltungen, Tutorial, Informationsportal etc.) und Sozialformen (Einzel- und
Gruppenberatung, Vernetzung der Lehrenden) abbildet.
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Focus on digital teaching: The University of Siegen’s multi-
perspective qualification concept

Abstract

The core of the University of Siegen’s qualification concept is multi-perspectivity,
which is central in the combined consulting structure of university didactics, tech-
nical infrastructure and tools, media technology and production, information literacy
and e-assessment. This structure has been expanded in a decentralised manner to
include faculty- and subject-specific perspectives. This enables a variety of target-
group-specific offerings, which feature diverse content, as well as various entry lev-
els, formats (workshops, office hours, ticket system, informational events, tutorials,
information portal, etc.) and social forms (individual and group consulting, network-
ing of instructors).

Keywords

digitality, teaching and learning culture, media didactics, collaboration,
competence diversity
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1 Lehren und Lernen in einer Kultur der
Digitalitat — Herausforderungen und
Chancen

,.Digitalisierung® wird héaufig als Mittel zum Zweck verstanden. Analoge Sachver-
halte werden in digitale Sachverhalte iiberfiihrt, sodass Praktiken, die zuvor mit ana-
logen Medien organisiert oder durchgefiihrt wurden, nun mit digitalen Medien
(schneller, einfacher, besser) organisiert oder durchgefiihrt werden. So legt die fort-
schreitende Digitalisierung die Grundsteine einer neuen Infrastruktur aus Technolo-
gien sowie dem dazugehorigen Know-how und befordert somit die Entwicklung
neuer struktureller Formen von Handlungen, Wahrnehmung und Denken.

»Digitalitit wiederum ist das, was entsteht, wenn der Prozess der Digitalisierung
eine gewisse Tiefe und Breite erreicht hat und damit ein neuer Moglichkeitsraum
entsteht, der durch digitale Medien geprégt ist. Der Digitalisierungsprozess ist heute
so weit vorangeschritten, dass Digitalitét in vielen Bereichen, in denen wir uns be-
wegen, alltdglich geworden ist. Die begleitenden kulturellen Verdanderungen werden
immer augenscheinlicher (vgl. Weber, 2011, S. 29f.).

Gemadl Felix Stalder (2016) ist Kultur ,,nicht symbolisches Beiwerk, kein einfacher
Uberbau, sondern [...] handlungsleitend und gesellschaftsformend*, indem Bedeu-
tung hervorbringende Praktiken ,,in Artefakten, Institutionen und Lebenswelten*
verdichtet werden (Stalder, 2016, S. 1). Dies gilt insbesondere auch am Lehr-, Lern-
und Arbeitsplatz Hochschule. Hier zeigen sich auf der Makroebene vielféltige neue
technologische und didaktische Trends. Vom vermehrten Einsatz von Lernvideos,
Podcasts, Moocs oder Open Educational Ressources iiber eine groflere didaktische
Methodenvielfalt, die Kommunikation und Interaktion umstrukturiert, bis hin zur
Schaffung ganz neuer Lehr-Lernumgebungen durch Virtual und Augmented Reality
oder den Einsatz von KI-Systemen (vgl. Downes, 2017). Auf Meso- und Mikroebene
finden gemeinsame und individuelle Aushandlungen statt, d.h. Mitarbeiter:innen,
Lehrende und Studierende suchen nach Wegen, mit diesen Verédnderungen umzuge-
hen und ihre Potenziale zu nutzen. Die gelebte Lehr-Lernkultur veridndert sich, da
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die technologischen und didaktischen Entwicklungen zu einer Vielfalt neuer Gestal-
tungsmoglichkeiten fiihren (vgl. Froitzheim, 2022, S. 150). Es entstehen aber auch
neue Grundsatzfragen und neue Bedarfe. Handke (2020) stellt fest, ,,[...] dass wir es
heute mit einer studentischen Klientel zu tun haben, die nahezu vollstindig ,digita-
lisiert® lebt und vermutlich erwartet, dass dieser Verhaltensweise im akademischen
Lehr- und Lernprozess Rechnung getragen wird.* (Handke, 2020, S. 26)

Wie mochten wir zusammen lernen? In allen Bildungsbereichen wurde seit dem
19. Jahrhundert eine Lehr-Lernkultur gelebt, die stark institutionalisiert, hierarchi-
siert und abschlussorientiert gepragt war (Gerholz, 2018, S. 41f.). Auch unter sich
verdndernden Rahmenbedingungen, die sich in einer digitalisierten Welt rasant ent-
wickeln, verdndert sich dieses traditionelle Verstindnis vielerorts nur sehr langsam.
Formelles, abschlussorientiertes Lernen wird in zentralen Curricula gefordert und
Lehren als Vermitteln interpretiert. Fiir die Lernhaltung der Studierenden bedeutet
dies vielfach, dass sie sich ausschlielich an den Priifungsanforderungen ausrichten.
,Kontinuierliche Priifungen und Priifungsdichte fithren eher zu einer oberfldchlichen
Lernhaltung und einem strategischen Studienverhalten entgegen den formulierten
Studienzielen und der formulierten Studienphilosophie [...].“ (Ricken, 2011, S. 6)

Der Digitalisierungsprozess sowie die damit verbundenen Herausforderungen und
Chancen, die Lehrende, Studierende und Mitarbeiter:innen an Hochschulen erleben,
haben aber auch zu einem breiten Hinterfragen und Umdenken gefiihrt, das sich
mehr und mehr in der Lehr-Lernkultur niederschldgt (vgl. Lehner, 2018). Es soll sich
etwas verdndern hin zu

¢ mehr Selbstorganisation des individuellen Lernprozesses der Studierenden,
e mehr kompetenzorientierten Inhalten der Lehre,

¢ mehr individuellen Lehr-Lern-Arrangements,

¢ mehr fachbereichsiibergreifenden, lebensnahen Inhalten und Aufgaben,

o mehr informellen Aneignungsprozessen und

e mehr Bereitschaft zu lebenslangem Lernen.
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Allen Lernenden wird damit mehr Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess und
Mitverantwortung fiir die Lernprozesse anderer iibertragen. Sie gestalten Lernsitua-
tionen aktiv mit und iiben sich in kollaborativem und kooperativem Lernen. Leh-
rende werden immer mehr zu ,,Lernbegleiter:innen®, die auf Augenhéhe und mit ei-
ner demokratisch-partnerschaftlichen Einstellung mit ihren Lernenden kommunizie-
ren und ihre Bedarfe einbeziehen. Sie sind verantwortlich dafiir, geeignete, kom-
plexe Lernumgebungen bereitzustellen. Wichtig ist, dass alle Hochschulakteur:innen
die gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen und die sich stark verdndernden gesell-
schaftlichen und unternehmerischen Praktiken hinreichend aufgreifen und diese im-
mer wieder kritisch thematisieren und reflektieren.

Lehrende und Lernende sehen sich in diesem umfassenden Transformationsprozess
mit vielféltigen Herausforderungen, aber auch Chancen und Entwicklungsmoglich-
keiten in ganz verschiedenen Bereichen konfrontiert. Um sie strukturiert bei den
vielfaltigen Fragen, die sich in diesem Zusammenhang stellen, unterstiitzen zu kon-
nen, wurde an der Universitit Siegen eine kombinierte Servicestruktur geschaffen,
die ebenso breit und tief aufgestellt ist, wie es die Fragen sind, die sich Lehrende und
Lernende stellen.
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2 Kombinierte Qualifizierungs- und
Unterstutzungsstrukturen der Universitat
Siegen

2.1 Das Team Digitale Lehre

Bereits deutlich vor der Corona-Pandemie entstanden in den zentralen Serviceein-
richtungen der Universitét Siegen, i.e. dem Zentrum zur Férderung der Hochschul-
lehre (ZFH), dem Zentrum fiir Informations- und Medientechnologie (ZIMT) sowie
der Universitétsbibliothek (UB), grundlegende Konzepte, wie diese Art der kombi-
nierten Schnittstellenarbeit optimiert und zukunftsfidhig gemacht werden kann. Der
Konzeptentwurf ,,Prisenz digital gestalten** sowie die Digitalisierungsstrategie der
Universitit Siegen® gaben erste Impulse, um genau diese Schnittstellenarbeit in den
Blick zu nehmen und zu stérken.

Aufbauend auf diesen Voriiberlegungen griindete sich im Sommersemester 2020 das
Team Digitale Lehre, bestehend aus Mitarbeiter:innen der genannten Serviceeinrich-
tungen. Es entstand eine komplexe Beratungsstruktur, die Hochschuldidaktik, tech-
nische Infrastruktur und Werkzeuge, Medientechnik und Medienproduktion, Infor-
mationskompetenz sowie E-Assessment unmittelbar verzahnte. Dies ermdglicht es,
aus einer kombinierten Perspektive heraus und mit vereinten Fachkenntnissen in al-
len relevanten Bereichen zu agieren und zu reagieren.

Ziel des Teams Digitale Lehre war und ist es bis heute, eine zukunftsorientierte und
qualitativ hochwertige Lehre in der gesamten Universitét Siegen zu fordern und zu
unterstiitzen, die Digitalitét selbstverstandlich mitdenkt und -nutzt. Dabei steht das
Team im direkten Austausch mit den Prorektoraten, Fakultiten und zentralen Ein-
richtungen wie auch personlich mit Lehrenden und Studierenden der Universitét.

4 https://zth.uni-siegen.de/digitale lehre/praesenz_digital gestalten/index.html
5 https://www.uni-siegen.de/start/die_universitaet/ueber uns/hochschulentwicklung/uni-
versitaet-siegen-digitalisierungsstrategie.pdf
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Dies ermoglicht, das Angebot sowohl auf grundsatzliche wie auch fachspezifische
und individuelle Bedarfe abzustimmen. Dabei werden stets die aktuellen Entwick-
lungen in der digitalen Bildung beriicksichtigt und innovative Ansétze umgesetzt.

Diese effiziente Kooperation findet sich z.B. wieder in der gemeinschaftlichen Auf-
bereitung und Bereitstellung von Informationen, Vorlagen, Anwendungs- und Good-
Practice-Beispielen sowie in der Konzeption und Durchfiihrung von Sprechstunden,
Workshops, Info- und Qualifizierungsveranstaltungen sowie personlichen Bera-
tungsangeboten.

Die Schnittstelle Team Digitale Lehre bietet eine optimale Nutzung der bereits be-
stehenden Netzwerkaktivititen der jeweiligen Einrichtungen, sodass Expertisen von
auflen einen direkten Eingang in die Arbeit finden und umgekehrt. Aus dieser Ge-
samtperspektive beteiligt sich das Team Digitale Lehre an fachlichen und strategi-
schen Diskursen rund um die Digitalitidt an Hochschulen, da den damit verbundenen
Herausforderungen nur in einem wechselseitigen Miteinander der Stakeholder be-
gegnet werden kann. Auch engagiert sich das Team in zahlreichen landes- und bun-
desweiten Netzwerken, wie beispielsweise Orca.nrw®, moodle.nrw’, HD@DH.nrw?®,
Arbeitsgemeinschaft der Medieneinrichtungen an Hochschulen e.V. °, dem Netz-
werk Hochschuldidaktik.nrw!?, dem Kompetenzzentrum Barrierefreiheit NRW!!,
der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik'? oder dem e-Priifungs-Sympo-
sium®3.

https://www.orca.nrw/

https://moodlenrw.de/

https://www.dh.nrw/

9 https://amh-ev.de/

10 https://hd-nrw.de/

11 https://barrierefreiheit.dh.nrw/

12 https://www.dghd.de/

13 https://mfl.cls.rwth-aachen.de/cms/cls-mfl/services-und-projekte/~xdtww/e-pruefungs-
symposium/

[c BN B}
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Dies ermdglicht es, Lehrenden und Studierenden keine Insellésungen bieten zu miis-
sen, sondern im Land, im Bund und im eigenen Haus abgestimmte, validierte und
anerkannte Handlungsempfehlungen auf direktem Weg in die Beratungs- und Ser-
vicestruktur zu integrieren.

2.2 Ad-hoc-Angebote wahrend der Pandemie

Durch die Ad-hoc-Digitalisierung der Lehre in der Corona-Pandemie wurde der Ent-
wicklungsprozess weiter verstiarkt und beschleunigt. Um den Bedarfen der Lehren-
den entgegenzukommen, wurden durch das Team Digitale Lehre auf mehreren Ebe-
nen Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote geschaffen (Nieberle &
Frey, 2021), beispielsweise ein Online-Ticketsystem, digitale Sprechstunden und
Einzelberatungen zu unterschiedlichen Themen der digitalen Lehre etabliert. Parallel
dazu fanden permanente Weiterentwicklungen und ein universititsinterner Aus-
tausch mit Fachern, Fakultiten, Justiziariat, Diversity Policies und dem Inklusions-
biiro etc. statt. Weiterhin wurden hochschuliibergreifende Vernetzungen zu bekann-
ten Akteuren, wie dem Netzwerk Hochschuldidaktik NRW, der Deutschen Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik sowie dem Hochschulforum Digitalisierung ausgebaut
und genutzt.

Hervorzuheben sind auch die didaktisch geleiteten Qualifizierungsangebote und
Konzeptentwiirfe der Hochschuldidaktik (beispielsweise pluspunkt.hd, Prizenz di-
gital gestalten u.a.), die sich mit verstirktem Fokus auf digitale Lehre konzentrierten.
Neben den didaktisch-methodischen Zugidngen rund um Kernthemen wie Lehren
und Lernen, Priifen, Bewerten, Beraten etc. spiel(t)en Querschnittsthemen wie Digi-
talisierung, Diversity, Internationalisierung und Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung (BNE) eine erhebliche Rolle in der hochschuldidaktischen Angebotsstruktur.
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2.3 Ein ,,Single Entry Point* fur alle und alles — Das Portal
Digitale Lehre

Das vom Team Digitale Lehre entwickelte und im Friihjahr 2020 veroffentlichte
,,Portal Digitale Lehre*“!* beinhaltet umfassende Informationen und Beispiele zu den
vielféltigen Auspragungen von Lehren und Lernen in einer Kultur der Digitalitt.
Mit diesem ,,Single Entry Point“ stellt das Team Digitale Lehre allen Hochschulan-
gehdrigen Hinweise und Anleitungen fiir den gezielten Einsatz von didaktischen Me-
thoden und Werkzeugen im Internet zur Verfiigung. Darunter z.B. Hinweise fiir die
Gestaltung von Lernaktivititen, kollaborativen Arbeitsweisen und vielfiltig Lehr-
Lernmaterialien im digitalen Raum. Weiterhin wurden neben eigenen Angeboten
auch weitere in- und externe Veranstaltungs- und Qualifizierungsangebote zum Leh-
ren und Lernen mit Digitalitdtsbezug gesammelt und multipliziert.

Im Zuge eines umfassenden Relaunchs 2023 hat das Portal ein neues, benutzer-
freundliches Design erhalten und bietet allen Hochschulangehdrigen eine verbes-
serte Benutzbarkeit, barrierearme Zuginge sowie erweiterte Inhalte, die kontinuier-
lich aktualisiert werden. Das wachsende Portal bietet ein breites Spektrum an Infor-
mationen und Materialien, z.B. zu didaktischen Lehr-/Lernmethoden und -szenarien,
digitalen Werkzeugen oder empfehlenswerter (freier) Software. Weitere Elemente
sind Themen zu Priifungen und Leistungskontrollen sowie Gestaltungsmdglichkei-
ten barrierefreier Lehre. Dariiber hinaus stehen Materialien zur Selbstqualifizierung
aus den Bereichen Mediendidaktik und E-Learning und Informationen zu Open
Educational Resources zur Verfiigung, die rechtssicher in der Lehre, in Prisenz so-
wie online eingesetzt werden kdnnen. Die unter einer offenen Lizenz stehenden Ma-
terialien konnen durch die Nutzer:innen unter den Bedingungen der Creative Com-
mon-Lizenz weiterentwickelt und verbreitet werden. Haufig nachgefragte Inhalte,
z.B. zum Thema KI in der Hochschullehre, werden in Themenspecials vertieft.

14 https://digitale-lehre.uni-siegen.de/

143


https://digitale-lehre.uni-siegen.de/

Antje Zoller, Manuel Froitzheim & Oliver Hahm

2.4 Das Projekt ,,Digitalitat menschlich gestalten*

Unter dem Titel ,,Hochschullehre durch Digitalisierung stiarken fordert die Stiftung
Innovation in der Hochschule'® seit dem 1. August 2021 das Projekt ,,Digitalitit
menschlich gestalten® (dime:US)'® an der Universitit Siegen. Die Aufgaben und
Ziele des Projekts stellen in weiten Teilen eine starke Kongruenz zu den grundsétz-
lich angedachten mittel- und langfristigen Zielen des Teams Digitale Lehre dar, grei-
fen auf diese zuriick oder beziehen sie mit ein. Das dime:US-Projekt legt weitere
Grundsteine fiir eine kollaborativ gesteuerte Gestaltung einer digitalen Lehr-Lern-
kultur und trigt somit zu einer kontinuierlichen Verbesserung des (digitalen) Leh-
rens und Lernens unter selbstverstindlicher (Mit-)Nutzung von Digitalitit in der
Breite der gesamten Universitét bei. Dies umfasst die Didaktik, Prozesse und Infra-
struktur und insbesondere die Einbindung, Vernetzung, Interaktion und Kooperation
von Studierenden, Lehrenden, Serviceeinrichtungen und Hochschulverwaltung auf
Basis gemeinschaftlich entwickelter Handlungsprinzipien.

Durch das Projekt wird das Team Digitale Lehre strukturell stabilisiert und die Qua-
lifizierungs- und Unterstiitzungsangebote werden mafigeblich erweitert. Die Projekt-
mitarbeiter:innen setzen sich aus Expert:innen der zentralen Einrichtungen sowie der
Fakultiten zusammen. Durch die direkte Zusammenarbeit mit den in den Fakultéten
verorteten Projektmitarbeiter:innen wird die Schnittstellenarbeit dezentral erweitert.
Sogenannte Kompetenzteams in den Fakultiten, bestehend aus interessierten Leh-
renden und Studierendenvertreter:innen sowie den Digital Didactics Experts (Pro-
jektmitarbeiter:innen in den Fakultéten), sollen die individuellen Bedarfe der Féacher-
kulturen noch stérker beriicksichtigen. Die gesammelten Bedarfe, Ideen und Vor-
schldge der fachlichen Kompetenzteams werden an das dime:US-Projekt und das
Team Digitale Lehre zuriickgespielt, gemeinsam analysiert und von den jeweiligen
Fach- bzw. Themenexpert:innen behandelt.

15 https://stiftung-hochschullehre.de/
16 https://dime.uni-siegen.de/
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Auf zentraler Ebene wurde dariiber hinaus ein Innovationsteam unter der Leitung
des Prorektorats Bildung etabliert, das die Qualititsentwicklung innerhalb der Fa-
kultiten begleitet und Innovationen fiir die gesamte Universitét vorantreibt. Ein di-
daktischer Beirat aus Expert:innen anderer Hochschulen unterstiitzt den Paradig-

menwechsel in der Lehre.

Didaktischer Beirat
Fokus Studierenden-
zentrierung, Kollaboration

und Governance; Intemation

Prorektorate fiir Forachung uns wis

»Digitalitit menschlich gestalten”

Team Digitale Lehre

Digital Didactic Experts DDE

whee |
Fakultat Fakultat Fakultat —1
1 m v v
2 ? 2 2

<. Nachwuchis: Ressourcen Prorektoratfiir Digitales Prorektorat fiir
nd Lebanslanges Lermen und Regionales Bildung

Zentrale Varwaltung/Zantrale Einrichtungen

Projektleitung

|

Abb. 1: Ulrike Hietsch Projekt ,Digitalitdt menschlich gestalten” — Struktur und Erl&au-
terungen (Auberger et al., 2021)
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Das dime:US-Projekt engagiert sich in enger Kooperation mit dem Team Digitale
Lehre aktiv in der Gestaltung von Experimentier- und Befdhigungsrdumen, die den
Austausch und die Zusammenarbeit Lehrender und Lernender iiber Fach- und Sta-
tusgrenzen hinweg ermdglichen. Diese Rdume werden sowohl als physische als auch
virtuelle Bereiche konzipiert, darunter das technisch-didaktische Experimentierlabor
,,.Digital Didactics Lab*“ (DDLab)'?, Online-Informationsportale und Austauschplatt-
formen. Begleitet und flankiert werden diese offenen Angebote durch ein komplexes
Unterstiitzungssystem, das eine Vielfalt an Beratungs-, Unterstiitzungs- und Quali-
fizierungsangeboten umfasst, die im Folgenden néher beleuchtet werden.

3 Das multiperspektivische
Qualifizierungskonzept der Universitat
Siegen

3.1 Wege ebnen, Begleiten und Reflektieren

Die Qualifizierungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote des Teams Digitale
Lehre und des dime:US-Projekts richten sich an Lehrende, Mitarbeiter:innen und
Studierende aller Fakultits- und Fachdisziplinen in der gesamten Breite der Univer-
sitét, die an der Gestaltung von Hochschullehre und Digitalitdt im Bildungskontext
interessiert sind und ihre Perspektiven einbringen mochten. Um den Bedarfen dieser
heterogenen Zielgruppe gerecht zu werden, werden bei der Konzeption der einzelnen
Angebote unterschiedliche Ausgangsniveaus sowohl iiberfachliche wie fachspezifi-
sche Interessen und Anforderungen mitgedacht. Bei der inhaltlichen Gestaltung wird
ein ganzheitlicher Blick auf die komplexe Bandbreite der digitalen Lehr-Lernkultur
geworfen, um sowohl grundlegende als auch individuelle und aktuelle Themen auf-

17 https://dime.uni-siegen.de/ddlab/
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zugreifen. Durch die offene Konzeption haben Lehrende mit verschiedenen Erfah-
rungsniveaus im Bereich der digitalen Lehre die Moglichkeit, die fiir sie relevanten
Elemente zur individuellen Unterstiitzung und Weiterentwicklung ihrer Lehrvorha-
ben zu nutzen.

Der so geschaffene Befdhigungsraum umfasst organisatorische, infrastrukturelle und
technische MaBinahmen sowie ein vielschichtiges Unterstiitzungssystem. Er kann
von allen interessierten Lehrenden genutzt werden, um ihre Fragen rund um die di-
gitale Lehre zu adressieren, sich mit anderen Interessierten und beteiligten Hoch-
schulakteur:innen zu vernetzen und ihre eigenen Ideen experimentell zu erproben.
Dafiir werden physische und virtuelle Lern- und Arbeitsraume, Informationsportale
und Austauschplattformen (wie z.B. das Digital Didactics Lab (DDLab), das Portal
Digitale Lehre, das Lernmanagementsystem Moodle, der Good Practice Blog ,,Pré-
senz Digital Gestalten* u.a. geschaffen bzw. verstetigt, die niedrigschwellig und in-
dividuell bereitstehen.

Beim Aufbau der Unterstiitzungsstrukturen und bei der Gestaltung konkreter Ange-
bote innerhalb des Befihigungsraums werden die folgenden Kategorien zugrunde
gelegt:

Sensibilisieren: Entwicklung hochschulweiter und fakultétsspezifischer Konzepte,
um Lehrende in den Prozess der Digitalitét mit einzubeziehen und fiir die Poteniale
digitaler Lehre zu sensibilisieren

Qualifizieren: Konzeption und Weiterentwicklung von Fortbildungsmodulen,
Handreichungen und Empfehlungen

Ausstatten: Erstellung eines Anforderungsrahmens Technik, der die Bedarfe Leh-
render und Studierender aufnimmt

Experimentieren: Entwicklung und Erprobung innovativer Lehr-Lernansétze im
didaktisch-technisch betreuten Digital Didactics Lab (DDLab)

Begleiten: didaktisch-technisch begleitete Umsetzung entwickelter Formate

Coachen: individuelles Lehrcoaching und kollegiale Fallberatung
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Austauschen & Kollaborieren: Aufbau einer Kommunikations- und Interaktions-
plattform

Kontrollieren & Reflektieren: Review von und Feedback zu entwickelten digitalen
Lehr-Lernansitzen

Evaluieren: Entwicklung eines umfassenden Priifungskonzepts fiir elektronische
Priifungen und kompetenzorientierte Priifungsformate'®

Reslimieren und - -
Optimieren

Technische
Infrastruktur

durch

Begleiten
Coachen Begleiten

Abb. 2: Grafik der Unterstitzungsstruktur des Projekts ,Digitalitdét menschlich gestal-

ten

Fiir jeden dieser Kernbereiche werden Infrastrukturen bereitgestellt, Infomaterialien
und Weiterbildungsformate erarbeitet und somit Voraussetzungen fiir die individu-
elle Erarbeitung digitaler Lehrformate geschaffen (vgl. Auberger et al., 2021, S. 1).

18 https://dime.uni-siegen.de/e-assessment/
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Viele neu geschaffene Qualifizierungsangebote werden zunéachst mit den (Projekt-
)Mitarbeiter:innen erprobt. Dieses Vorgehen ermdglicht es, die Angebote in einem
kollaborativen Prozess gezielt zu untersuchen und Schliisse abzuleiten, wie die Qua-
lifizierungsangebote und -Materialien fiir die Lehrenden noch effektiver gestaltet,
bedarfsgerecht zugeschnitten und so ihre Qualitdt kontinuierlich gesteigert werden
kann. Die Ergebnisse werden in verschiedenen Arbeitsgruppen zusammengefiihrt,
Fokusthemen, Verbesserungsvorschldge und weitere Bedarfe abgeleitet und in die
kontinuierliche Weiterentwicklung der Angebote tiberfiihrt. Es handelt sich also um
einen kontinuierlichen, selbstiiberpriifenden und verbesserten Prozess, der die Ent-
wicklung der digitalen Lehrkultur differenziert fordert (Auberger et al., 2021, S. 1).

Dies wird durch eine hochschulinterne Forder- und Anreizstruktur zur Foérderung
digitaler Formate ergénzt, um die Umsetzung digital angereicherter Lehre anzuregen
und zudem die verdnderte Wahrnehmung und Wertschitzung der Lehre zu verdeut-
lichen. Es werden insbesondere die Lehr-Lern-Projekte unterstiitzt, die einen positi-
ven Beitrag zu den strategischen Prioritdten der Universitit Siegen leisten. Als Bei-
spiel seien hier die Forderlinien ,,Besser digital!“ und ,,Besser innovativ* genannt'?.
Im Rahmen der Forderlinien vergibt die Kommission zur Qualititsverbesserung in
Studium und Lehre finanzielle Mittel zur Unterstiitzung von Pilotprojekten zur Ent-
wicklung, Erprobung und Evaluation innovativer Lehr-, Lern- sowie Priifungsfor-
mate, die zu einer Verbesserung der Hochschullehre in einer Kultur der Digitalitét
beitragen. Die Ergebnisse sollen, wo moglich, als OERs verdffentlicht und so der
Fachoffentlichkeit zur Nachnutzung bereitgestellt werden. Durch die im Team Digi-
tale Lehre verorteten OER-Expert:innen wird eine hausinterne Betreuung gewéhr-
leistet, die Lehrende bei der Erstellung, Lizenzierung und Distribution offener Lehr-
Lernmaterialien unterstiitzt.

Die Qualifizierungsangebote sind weitestgehend anrechnungsfahig auf das Zertifi-
katsprogramm ,,Professionelle Lehrkompetenz fiir die Hochschule“?’, das sich u.a.

19 https://www.uni-siegen.de/start/die_universitaet/ueber uns/qvm/projekte/digitale lehre/
20 https://hd-nrw.de/qualifizierungsprogramm/
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an den Qualitdtsstandards des Netzwerks HD NRW und der Deutschen Gesellschaft
fiir Hochschuldidaktik (dghd) orientiert.

Im Rahmen des Projekts dime:US etablierte das Zentrum zur Férderung der Hoch-
schullehre hier einen zusitzlichen Vertiefungsschwerpunkt zur Digitalitit*!. Die in
diesem Schwerpunkt anrechenbaren Veranstaltungen unterstiitzen Lehrende, ihre di-
daktischen Konzeptionen und Methoden gezielt auf Anreicherungsmoglichkeiten
durch digitale Werkzeuge und Infrastrukturen auszurichten.

3.2 Formate und thematische Schwerpunkte

Die entwickelten Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangebote bestehen aus einer
vielféltigen Mischung von Workshops, Vortrdgen, Sprechstunden und regelméBig
stattfindenden, moderierten Austausch- und Diskussionsformaten. Alle Angebote
werden aus einer didaktisch und technisch kombinierten Perspektive konzipiert und
folgen den im dime:US-Projekt formulierten Qualititszielen der Studierendenzen-
trierung und Kompetenzorientierung. Fiir alle Einstiegsniveaus werden passende all-
gemein-hochschuldidaktische oder fakultéts- und fachspezifische Angebote gemacht
und durch die entsprechenden Expert:innen des Teams Digitale Lehre und des
dime:US-Projekts betreut und begleitet. Folgende Auswahl zeigt die Vielfalt der
Themenschwerpunkte exemplarisch auf.

Erstellung und Distribution vielféltiger Lehr-Lern-Materialien

e Konzeption und Produktion von Videos, Screencasts und Podcasts, z.B. Vi-
deoschnitt, Aufnahmetechnik und Softwareauswahl, didaktische Gestaltung
und Einsatzmdglichkeiten

e Konzeption und Produktion von Lehr-Lernmaterialien im Lernmanagement-
system Moodle, z.B. interaktive Materialien (H5P), Virtual Tours u.a.

21 https://zth.uni-siegen.de/qualifizierung/qualifizierung/qualifizierung.html
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e Umgang mit und didaktisch sinnvoller Einsatz von Whiteboards, z.B. Con-
ceptboard, Taskcards u.a.

Feedback und Kommunikationsstrukturen

e Aufgabenstellungen und Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden so-
wie Studierenden untereinander mit geeigneter Software

Kollaboratives Arbeiten

o Didaktische Konzeption, Organisation und Umsetzung von Aufgabenstellun-
gen und Einsatz geeigneter Software, z.B. Sciebo, Etherpad, Moodle, Whi-
teboards u.a.

Aktivierende Methoden
o Vielfiltige didaktische Methoden und geeignete Software
Lehrveranstaltungsplanung

e Anwendung des Constructive Alignment bei der Formulierung von Lehr-
Lernzielen sowie bei der Auswahl von Lehr-Lernmethoden und geeigneten
Priifungsformaten

e Anwendung wesentlicher Planungsdimensionen fiir synchrone und asyn-
chrone Phasen sowie Lernstandskontrollen und Learning Analytics

Hybride Lehre

e Auswahl und Verwendung geeigneter audio-visueller Medien, die die gleich-
wertige Teilnahme an allen Lehr-Lerninhalten erméglichen

e Didaktische Hinweise zur Moderation und Ergebnissicherung
e Umgang mit hybriden Setups mit der vorhandenen Horsaaltechnik
E-Assessment

e Umgang mit unterschiedlichen E-Priifungsplattformen fiir die verschiedenen
Fachkulturen
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e Gestaltung von kompetenzorientierten E-Priifungen
e Summative, diagnostische und formative Priifungsverfahren und Selbsttests
Querschnittthemen

e OER: Gestaltung und Distribution freier Lern- und Lehrmaterialien mit einer
offenen Lizenz

e Umgang mit den Herausforderungen und Chancen kiinstlicher Intelligenz in
der Hochschullehre

¢ Informationskompetenz
e Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

e Internationalisierung

Die selbstverantwortliche Aneignung von Wissen sowie der Transfergedanke stehen
im Zentrum des Qualifizierungskonzepts. Die Qualifizierungs- und Unterstiitzungs-
malinahmen zielen darauf ab, erworbene Féahigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen
entlang konkreter Lehrveranstaltungen erproben und umsetzen zu konnen. Diese
Praxisorientierung wird durch verschiedene Methoden, wie praktische Ubungen,
Fallberatungen oder Projektarbeiten gewahrleistet. Diese Ansétze fordern die Bereit-
schaft, das erworbene Wissen und die erlangten Fahigkeiten sowohl in bereits be-
kannten Situationen als auch in neuen Kontexten flexibel und situationsgerecht ein-
zusetzen.

Weiterhin fordern systematische Reflexions- und Feedbackprozesse das Versténdnis
und die Entwicklung einer selbstregulierten Lernkompetenz. Zu diesem Zweck wer-
den neben den Qualifizierungsangeboten auch hochschulinterne Vernetzungs- und
Austauschformate organisiert und moderiert.

Dieser multiperspektivische Ansatz flihrt zu einer ganzheitlichen und vielseitigen
Aneignung von Wissen und einem Transfer in die gesamte Breite der Hochschule.
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Im Good-Practice-Blog ,,Priisenz digital gestalten‘“?? konnen erprobte Lehr-Lernkon-
zepte und angewandte Methoden und Tools vorgestellt werden. Der Blog dient als
Ideenpool und befordert ebenfalls den Austausch und die Vernetzung der Lehrenden.

Abschlieflend soll ein konkretes Beispiel die Multiperspektivitdt und Flexibilitit der
Qualifizierungs- und Unterstiitzungsstruktur verdeutlichen. In den Zeitrdumen Fe-
bruar/Mérz bzw. August/September finden regelméBige Onboarding-Workshops fiir
neue Lehrkréfte statt. Diese Terminsetzungen ermdglichen es den Teilnehmer:innen,
das Gelernte in ihre Lehrplanung und -gestaltung des kommenden Semesters zu in-
tegrieren. Der Workshop ist dem Anfianger-Niveau zugeordnet und beinhaltet grund-
sitzliche Informationen zu konsensuellen didaktischen Qualitdtsmerkmalen und
Konzepten, wie Studierendenzentrierung, Kompetenzorientierung, Constructive
Alignment und der Veranstaltungsplanung. Weiterhin werden Methoden vorgestellt,
die diese Qualititsmerkmale fordern sowie Werkzeuge und technische Infrastruktu-
ren, die eine Umsetzung im digitalen Raum begiinstigen. AbschlieBend werden die
Teilnehmer:innen mit der Unterstiitzungsstruktur und weiteren Angeboten der Uni-
versitit vertraut gemacht. So entsteht ein individuelles Matching mit thematisch und
fachlich versierten Ansprechpartner:innen. Der Onboarding-Workshop kann entwe-
der als Einzelangebot wahrgenommen werden oder gleichzeitig als Auftakt einer
Reihe und vertiefender Angebote. Diese Folge-Angebote finden semesterbegleitend
statt und widmen sich der individuellen Betreuung der Teilnehmer:innen und geben
diesen die Mdoglichkeit, anhand ihrer laufenden Lehrveranstaltungen Konzepte, Me-
thoden und Lehrmaterialien zu entwickeln und zu optimieren. Konkret legen die
Teilnehmer:innen hier fiir ihre aktuellen Veranstaltungen sowohl die Lernziele fest
als auch die entsprechenden Priifungsaufgaben und -formen, die diese Lernziele
sinnvoll abfragen und bewerten sollen. Ebenso werden die Lehr-/Lernaktivititen
festgelegt, die das Wissen und die Kompetenzen schulen, welche in den Priifungen
erwartet werden.

22 https://pdg.zfh.uni-siegen.de/
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Ein weiterer Schritt widmet sich der Auswahl und Anwendung digitaler Ressourcen
zur Unterstiitzung und Umsetzung der festgelegten Lehr-/Lernaktivititen. Dieser
Qualifizierungsschwerpunkt orientiert sich an den Kompetenzbereichen des europii-
schen Rahmens fiir digitale Kompetenz von Lehrenden ,,DigCompEdu*“®. Es wer-
den sowohl die Chancen und Herausforderungen fiir Studierende als auch fiir die
Lehrenden selbst in den Blick genommen. Dies schlieB3t die Usability, den Kompe-
tenzerwerb als auch die technischen und rechtliche Bedingungen, wie Lizenzierung
und Datenschutz, ein. Weiterhin betrachtet werden die Umsetzungsbedingungen und
Moglichkeiten digitaler Tools und Lernumgebungen sowohl in Prdsenz- und Di-
stanzformaten als auch in synchronen und asynchronen Arbeitsphasen. Die seme-
sterbegleitenden Vertiefungsangebote werden durch das zentrale Serviceteam und
bedarfsgerecht von entsprechenden fachbezogenen Hochschuldidaktiker*innen be-
treut.

4 Flexibel, individuell, vernetzt — Freiraume
schaffen und Potenziale heben

Das multiperspektivische Konzept der Universitdt Siegen unterstreicht die Wichtig-
keit der Schnittstellenarbeit bei der Ausgestaltung von Qualifizierungs- und Unter-
stiitzungsangeboten im Kontext des digitalen Lehrens und Lernens. Die kollabora-
tive Infrastruktur zwischen den zentralen Serviceeinrichtungen einerseits und die de-
zentrale Erweiterung in die Fakultiten andererseits hat sich funktional bewéhrt und
die geschaffenen Angebote werden verstirkt in Anspruch genommen. Das Ziel fiir
die Zukunft ist die nachhaltige Stabilisierung dieser Strukturen. Dafiir sollen bei-
spielsweise ,,Didaktikpat:innen®, d.h. versierte Lehrende und Mitarbeiter:innen in
den Fakultéiten, zum Einsatz kommen, die die entwickelten Angebote nachhaltig ver-

23 https://joint-research-centre.ec.europa.eu/system/files/2018-09/digcompedu_leaf-
let de 2018-01.pdf
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ankern. Mehrere zentrale Bestandteile der im Projekt dime:US sowie im Team Di-
gitale Lehre entwickelten Strukturen werden verstetigt, darunter beispielsweise An-
laufstellen zum Thema E-Priifungen, die Weiterfithrung der technisch-didaktischen
Beratungsangebote sowie des DDLabs.

Die entwickelten Angebote zielen darauf ab, dass sich fiir Hochschulakteure aus al-
len Bereichen neue Réume fiir ihre berufliche und personliche Weiterentwicklung
erdffnen. Sie haben die Moglichkeit, ihre didaktischen und medientechnischen Kom-
petenzen zu erweitern und zukunftsgerichtet anzupassen. Denn wissenschaftliche
Weiterbildung im Sinne von lebenslangem Lernen dient der Entwicklung des eige-
nen Potenzials, der Sicherung des Arbeitsplatzes und der beruflichen Karriere. Viel-
faltige Lernformen und -formate spielen eine entscheidende Rolle dabei, dass sich
individuell passgenaue Lernpfade entwickeln lassen. Die Mdglichkeit, anerkannte
Zertifikate zu erwerben, stellt fiir die Teilnehmer:innen und ihre Karriereplanung
einen Anreiz dar.

Diese neuen Formen der Weiterbildung sollen kiinftig zu einem integralen Bestand-
teil der Hochschulstrategie werden. Sie tragen zur Profilbildung bei, indem sie neben
der professionellen Entwicklung des Personals automatisch auch die Anpassungsfa-
higkeit der Hochschule an sich rasch wandelnde gesellschaftliche und technologi-
sche Anforderungen stirken. So kann auf aktuelle Entwicklung wie beispielsweise
den vermehrten Einsatz von kiinstlicher Intelligenz in der Lehr-Lernkultur sinnvoll
reagiert und Hochschulakteure konnen befihigt werden, mit diesen Herausforderun-
gen umzugehen. Die Innovationskraft innerhalb der Hochschule wird bewusst ge-
stirkt, indem neue Lehr-Lernmethoden integriert werden.

Die vielfaltigen Impulse, die in den vergangenen Semestern gesetzt wurden, flieBen
in die systematischen Planungen und beispielsweise auch in die Reakkreditierungs-
prozesse der Studiengidnge ein. Digitale Lehr-Lernformate sowie der Fokus auf di-
gitale Kompetenzen konnen in bestehende Curricula oder neue Studienmodelle inte-
griert werden, sodass sichergestellt wird, dass diese den aktuellen Anforderungen
entsprechen. Durch die Beteiligung an Netzwerken und Kooperationen auf Landes-
und Bundesebene sowie an neuen Projekten und Initiativen wird die Hochschule

155



Antje Zoller, Manuel Froitzheim & Oliver Hahm

auch weiterhin die wertvollen Synergien nutzen und gemeinsam innovative Losun-
gen entwerfen.

Ein weiteres Ziel ist aulerdem, dass die erfolgreichen Strategien nicht nur innerhalb
der Universitédt nachhaltig wirken, sondern auch in die Region und die Gesellschatft.
Qualifizierte Mitarbeitende der Hochschule werden zu Multiplikator:innen in der
Gesellschaft. Die regionale Verankerung der Universitéit und ihre gesellschaftliche
Orientierung kann beispielsweise durch eine Intensivierung der Kooperation mit
Schulen und anderen Bildungseinrichtungen sowie der Etablierung gemeinsamer
Bildungsangebote gestédrkt werden. Ebenso kdnnen Partnerschaften mit lokalen Un-
ternehmen dazu beitragen, praxisorientierte Lehrinhalte und Forschungsprojekte zu
entwickeln, die den Bediirfnissen des regionalen Arbeitsmarktes entsprechen. Durch
mehr 6ffentliche Workshops und Veranstaltungen kann die breite Offentlichkeit
adressiert werden, um das Bewusstsein fiir digitale Bildung und Innovation zu stér-
ken und die lokale Bevdlkerung in die Weiterentwicklung digitaler Projekte einzu-
beziehen. Hierzu bietet sich der Aufbau regionaler Netzwerke an, die verschiedene
Bildungsakteure, Unternehmen und zivilgesellschaftliche Organisationen miteinan-
der verbinden.

Der an der Universitét Siegen entwickelte integrative Ansatz kann fiir andere Hoch-
schulen eine wertvolle Blaupause sein. Der Ubergang von der Digitalisierung zur
Digitalitdt betont eine tiefgreifende Verdnderung der Lehr-Lernkultur, die den ge-
samten Bildungsbereich betrifft. Die Einrichtung eines zentralen, breit vernetzten
Support Teams (vgl. Teams Digitale Lehre) bildet eine wichtige Grundlage fiir die
strukturelle Stabilisierung dieser Weiterentwicklungen. Andere Hochschulen koén-
nen von den Erfahrungen und Good Practices der Universitét Siegen profitieren und
diese fiir ihren Kontext adaptieren. Die Betonung von selbstorganisiertem, kompe-
tenzorientiertem und interdisziplindrem Lehren und Lernen reflektieren den aktuel-
len didaktischen Diskurs und kommt den Bediirfnissen und Erwartungen einer mo-
dernen Studierendenschaft entgegen.

156



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 135-158

5 Literaturverzeichnis

Auberger, T., Dreher, R., Hahm, O., Hietsch, U., & Miiller, M. (2021). Digitalitit Mensch-
lich Gestalten. In Stiftung Innovation in der Hochschule. Férderbekanntmachung 2020. Di-
gitalisierung starken. Nicht verdffentlicht.

Downes, S. (2017). New Models of Open and Distributed Learning. In M. J. Kinshuk & M.
Khribi (Hrsg.), Open Education: from OERs to MOOCs. Lecture Notes in Educational
Technology. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-52925-6 1

Froitzheim, M. (2022). Ein interaktives Schulbuch aus fachdidaktischer Perspektive. LIT
Verlag.

Hahm, O. (2021). Vom Warm-up in den Stillstand, vom Sprint in den Ausdauerlauf. Ent-
wicklung der Digitalen Lehre an der Universitdt Siegen. In G. Hoch (Hrsg.), Stillstand
(S. 285-296). V & R unipress.

Harris-Huemmert, S., Pohlenz P., & Mitterauer L. (2018). Digitalisierung der Hochschul-
lehre — Neue Anforderungen an die Evaluation? Waxmann Verlag. https://www.wax-
mann.com/waxmann-buecher/?tx_p2waxmann_pi2%5bbuchnr%5d=3807&tx p2wax-
mann_pi2%>5Sbaction%S5d=show

Gerholz, K.-H. (2018). Digitale Transformation und Hochschullehre. In S. Harris-Hiim-
mert, P. Pohlenz & L. Mitterauer (Hrsg.), Digitalisierung und Hochschullehre. Neue Anfor-
derungen an die Evaluation? (S. 41-56). Waxmann.

Handke, J. (2020). Handbuch Hochschullehre digital: Leitfaden fiir eine moderne und me-
diengerechte Lehre. Tectum Verlag.

Lehner, M. (2018). Lehren und Lernen an der Hochschule der Zukunft. In U. Dittler & C.
Kreidl (Hrsg.), Hochschule der Zukunft (S. 166—185). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20403-7_10

Kerres, M. (2018). Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung digitaler Lernangebote.
De Gruyter.

Nieberle, KW., & Frey, D. (2021). Innovationen in der Hochschullehre: Wie kdnnen Leh-
rende begeistern und iliberzeugen?. In D. Frey & M. Uemminghaus (Hrsg.), Innovative
Lehre an der Hochschule (S. 104—119). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-62913-
06

157


https://doi.org/10.1007/978-3-662-52925-6_1
https://www.waxmann.com/waxmann-buecher/?tx_p2waxmann_pi2%5bbuchnr%5d=3807&tx_p2waxmann_pi2%5baction%5d=show
https://www.waxmann.com/waxmann-buecher/?tx_p2waxmann_pi2%5bbuchnr%5d=3807&tx_p2waxmann_pi2%5baction%5d=show
https://www.waxmann.com/waxmann-buecher/?tx_p2waxmann_pi2%5bbuchnr%5d=3807&tx_p2waxmann_pi2%5baction%5d=show
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20403-7_10
https://doi.org/10.1007/978-3-662-62913-0_6
https://doi.org/10.1007/978-3-662-62913-0_6

Antje Zoller, Manuel Froitzheim & Oliver Hahm

Pham, H., Uemminghaus, M., Wiesbeck, A., & Frey, D. (2021). Organisationsentwicklung
fiir die universitidre Lehre: Das Multiplikatoren-Programm der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit. In D. Frey & M. Uemminghaus (Hrsg.), Innovative Lehre an der Hochschule.
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-62913-0 1

Ricken, J. (2011). Universitdre Lernkultur. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92628-5 3

Stalder, F. (2016). Kultur der Digitalitdt. Suhrkamp.

Weber, T. (2011). Wissensvermittlung in medialer Transformation. In T. Meyer, WH. Tan,
C. Schwalbe & R. Appelt (Hrsg.), Medien & Bildung. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92082-5 2

158


https://doi.org/10.1007/978-3-662-62913-0_1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92628-5_3
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92082-5_2

Anne Jantos?, Lydia Kilz? & Maike Krohn? (Dresden)

»Fuhrerschein fur Digitalkompetenzen®:
Vorstellung und Evaluation eines inter-
disziplinaren Virtual Collaborative Learnings

Zusammenfassung

Dieser Entwicklungsbeitrag beschreibt das Konzept, die Durchfiihrung und Evalua-
tion des Kurses ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* an der Technischen Univer-
sitdt Dresden, der Studierende auf die digitalisierte Arbeitswelt vorbereitet. Der Kurs
fordert digitale Kompetenzen nach dem EU-DigComp 2.2 sowie interdisziplinére
Teamarbeit durch Virtual Collaborative Learning (VCL), das problembasiertes und
lernendenzentriertes Lernen ermdglicht und auf einer speziell entwickelten Fallstu-
die basiert. Die Evaluationsergebnisse zeigen positive Verdnderungen in den allge-
meinen und digitalen Kompetenzen der Studierenden und werden im Kontext der
Hochschulentwicklung interpretiert.
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Anne Jantos, Lydia Kilz & Maike Krohn

“Digital Competence License”: Presentation and evaluation of
an interdisciplinary virtual collaborative learning

Abstract

This paper describes the design, implementation and evaluation of the “Digital Com-
petence License” course at the Dresden University of Technology, which aims to
prepare students for the demands of a digitalised working world. The course pro-
motes digital competences in accordance with the EU-DigComp 2.2, as well as in-
terdisciplinary teamwork through Virtual Collaborative Learning (VCL), which en-
ables problem-based and learner-centred learning and is based on a specially devel-
oped case study. The evaluation results show positive changes in students’ general
and digital competences and are interpreted in the context of university development.

Keywords

digital competences, virtual collaborative learning, educational innovation,
problem-based learning, interdisciplinary learning formats
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1 Motivation

Hochschulabsolvent:innen miissen iiber digitale Kompetenzen sowie Kompetenzen
fiir interkulturelle und kollaborative Teamarbeit verfiigen, um den Anforderungen
der globalisierten und digitalisierten Arbeitswelt gerecht zu werden (Drachsler et al.,
2021; Raman & Rathakrishnan, 2019; Auer et al., 2023). Diese Anforderungen spie-
geln die dynamischen sozialen Transformationsprozesse sowie die vielfdltigen ge-
sellschaftlichen Anspriiche wider, die von den Hochschulen nicht nur beobachtet,
sondern aktiv gestaltet werden sollten (Pausits, 2015). Allerdings wird an deutschen
Hochschulen nach wie vor liberwiegend auf die Prasenzlehre gesetzt, was nur eine
unzureichende Ausbildung dessen gewihrleistet (Kienzler et al., 2023; Hense et al.,
2023; Débler, 2019). Im Rahmen des Projektes virTUos an der Technischen Univer-
sitdt Dresden wurde ein Virtual-Collaborative-Learning-Kurs entwickelt, der unter
dem Namen ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* angeboten wird. Dieser wird
studiengangsiibergreifend als allgemeine QualifizierungsmaBBnahme durchgefiihrt
und adressiert die von dem europdischen Kompetenzframework (DigComp 2.2) de-
finierten Digitalkompetenzbereiche (Vuorikari et al., 2022). Im Rahmen des vir-
TUos-Projekts werden innovative Lehr-Lernszenarien erprobt und teilweise als Qua-
lifizierungsmafBnahmen angeboten. Das Projekt und der darin stattfindende Kurs lei-
sten somit einen Beitrag zur Forderung des lebenslangen Lernens durch hochschul-
didaktische Weiterbildung (Kil & Keser Aschenberger, 2017; Keser Aschenberger,
Kil & Loffler, 2020).

Der vorliegende Entwicklungsbeitrag erldutert, wie digitale Kompetenzen in der
Hochschullehre mithilfe eines Virtual-Collaborative-Learning-Arrangements ausge-
baut werden konnen, um gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Der
»Fuhrerschein fiir Digitalkompetenzen® sowie die Ergebnisse der umfassenden Eva-
luation werden dabei im Detail prasentiert. Es wird aufgezeigt, wie der Erwerb von
Digitalkompetenzen durch eine speziell entwickelte Fallstudie angeregt und zu ver-
schiedenen Zeitpunkten gemessen wurde. Die Evaluationsergebnisse geben Auf-
schluss tiber die Wirksamkeit, Relevanz und Verbesserungspotenziale des Kurses.
Die Untersuchung der Auswirkungen auf die Studierenden ermoglicht dabei eine
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gezielte Iteration des Lernangebots und liefert Hinweise fiir zukiinftige Angebote.
Daher werden im Folgenden die theoretischen Grundlagen des Virtual Collaborative
Learning und die Kompetenzbereiche des DigComp 2.2 dargestellt. Darauf aufbau-
end erfolgt eine detaillierte Beschreibung des Kurses sowie die Darstellung der Eva-
luationsergebnisse.

Dieser Beitrag soll somit aufzeigen, wie hochschuldidaktische Weiterbildung durch
innovative Formate wie das Virtual Collaborative Learning nicht nur zur individuel-
len Kompetenzentwicklung von Studierenden, sondern auch zur umfassenden Hoch-
schulentwicklung beitragen kann.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Virtual Collaborative Learning

Es ist essenziell, aktives, ganzheitliches und speziell problembasiertes Lernen zu for-
dern, um die notwendigen Kompetenzen fiir eine selbstorganisierte und sachgeméafe
Bewiiltigung beruflicher Anforderungen im digitalen Zeitalter zu entwickeln (Alt-
mann et al., 2024). Das Format des Virtual Collaborative Learnings (VCL) ist eine
padagogische Methode, die auf dem problemorientierten Lernen anhand authenti-
scher Fallstudien basiert und sich damit besonders gut zur Foérderung dieser Lern-
prozesse eignet (Altmann et al., 2024). In diesem Format arbeiten die Studierenden
in moglichst heterogenen Gruppen kollaborativ und in einer virtuellen Umgebung
zusammen, um Ldsungen fiir die présentierten Herausforderungen innerhalb der
Fallstudie zu entwickeln (Balazs, 2004). Somit erfordert die Gestaltung einer VCL
die Beriicksichtigung von vier miteinander verkniipften Designdimensionen: reali-
stische Fallstudien, technische Plattform, professionelle piddagogische Unterstiit-
zung sowie Learning Analytics (Altmann et al., 2024; Jodicke et al., 2014). VCL-
Projekte erstrecken sich in der Regel iiber einen Zeitraum von drei bis acht Wochen,
in denen synchrone und asynchrone Lernphasen integriert werden und dadurch ein
hohes Maf3 an Flexibilitdt ermoglicht wird (Balazs, 2004; Schoop et al., 2021;
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Schoop et al., 2006). Der Erwerb von digitalen Kompetenzen wird durch VCL er-
leichtert, indem es den Studierenden ermdglicht, interdisziplindre Fahigkeiten wie
Kommunikation und Problemldsung in virtuellen Umgebungen anzuwenden und
ihre individuellen Fahigkeiten in einem teamorientierten Kontext zu integrieren und
gleichzeitig interkulturelles Bewusstsein zu fordern (Altmann et al., 2024). Abbil-
dung 1 zeigt den Prozess des VCL beispielhaft:

Group Work Group Work Group Work Group Work

Task Task Task Task
asynchronous asynchronous asynchronous asynchronous

Abb. 1: Exemplarischer Ablauf einer VCL nach Altmann et al., 2024

Dabei beginnt das Format mit einer synchronen Kick-off-Veranstaltung, in der die
Grundlagen und Erwartungen an die Studierenden présentiert und die Gruppen zu-
geordnet werden. Danach startet direkt die Gruppenarbeit. Dafiir erhalten die Grup-
pen, je nach Kursdauer, in regelméfigen Abstinden eine ,,Task®, die spezifische
Herausforderungen und Aspekte innerhalb der Fallstudie adressiert. Nach jeder ab-
geschlossenen ,,Task® wird den Studierenden gruppenspezifisches Feedback gege-
ben. Der VCL-Kurs wird durch die Abgabe der letzten ,,Task und der damit einher-
gehenden Abschlussprisentation beendet. Im Verlauf dieses Beitrags wird der VCL-
Kurs , Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* niher beschrieben. Dieser adressiert
die Digitalkompetenzbereiche des DigComp 2.2, welche im Folgenden vorgestellt
werden.
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2.2 EU-Referenzrahmen fur digitale Kompetenzen (DigComp
2.2)

1.1
12
135

Information
and data literacy

2.1.
20
Communication 23
and collaboration 24.
25,
26.

5.
32
55
34.

Digital content
creation

41.
4.2.
43,
44.

5.1
52
5
54.

Problem solving

Browsing, searching and filtering data, inforrmation and digital content
Evaluating data, information and digital content
Managing data, information and digital content

Interacting through digital techriologies

Sharing information and content through digital techriologies
Engaging in citizenship through digital technologies
Collaborating through digital technologies

Netiquette

Managing digital identity

Developing digital content

Integrating and re-elaboratinig digital conterit
Copyright and licences

Programming

Protecting devices

Protecting personal data and privacy
Protecting health and well-being
Protecting the environment

Solving techriical problems

Identifying needs and techriological responses
Creatively using digital techriologies
Identifying digital competerice gaps

Abb. 2: Kompetenzbereiche des DigComp 2.2 nach Vuorikari et al., 2022

Der DigComp 2.2 wurde als zentrales Instrument konzipiert, um die EU-Ziele in
Bezug auf die Qualifizierung der gesamten Bevolkerung im Bereich der digitalen
Kompetenzen zu erreichen (Vuorikari et al., 2022). Dabei strukturiert der DigComp
2.2 digitale Kompetenzen in fiinf Bereiche (vgl. Abb. 2), die im Folgenden darge-
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stellt werden. Diese Struktur ermdglicht Bildungseinrichtungen und politischen Ent-
scheidungstrigern, gezielte Mafnahmen zur Forderung digitaler Kompetenzen zu
entwickeln und umzusetzen (Vuorikari et al., 2022). Die fiinf Bereiche des DigComp
2.2 bilden daher einen Rahmen, um den unterschiedlichen Anforderungen der digi-
talen Gesellschaft gerecht zu werden und auch lebenslanges Lernen zu unterstiitzen
(Vuorikari et al., 2022).

Dabei ist die Informations- und Datenkompetenz die Féhigkeit, relevante Informa-
tionen zu durchsuchen und kritisch zu bewerten (Vuorikari et al., 2022). Anwen-
der:innen soll ermoglicht werden, verldssliche Quellen zu nutzen und fundierte Ent-
scheidungen zu treffen (Vuorikari et al., 2022). Ein weiterer Kompetenzbereich ist
die Kommunikation und Zusammenarbeit. Hierbei wird die Fihigkeit ausgebaut,
durch digitale Technologien effektiv zu interagieren, Inhalte zu teilen sowie die Ver-
netzung und den Austausch mit anderen zu unterstiitzen (Vuorikari et al., 2022). Der
Kompetenzbereich Digitale Erstellung von Inhalten beschreibt die Entwicklung und
Integration von digitalen Inhalten in verschiedenen Formaten, mit denen Anwen-
der:innen ihr Wissen und erarbeitete Erkenntnisse effektiv kommunizieren (Vuo-
rikari et al., 2022). Sicherheit meint Informations- und Datensicherheit im digitalen
Umfeld als einen zentralen Aspekt fiir den Schutz von Geréten, personlichen Daten,
Privatsphire, Gesundheit und Umwelt (Vuorikari et al., 2022). Der flinfte Kompe-
tenzbereich Problemlésung umfasst das Finden von technischen Losungen, die Iden-
tifizierung individueller Bediirfnisse und die kreative Anwendung digitaler Techno-
logien (Vuorikari et al., 2022).

Um innerhalb des VCL-Kurses den Erwerb digitaler Kompetenzen basierend auf
dem DigComp 2.2 gezielt zu adressieren, wurde eine Fallstudie, basierend auf di-
daktischen Design-Patterns (Jantos, 2024b) konzipiert. Im Folgenden soll daher das
Kurskonzept zum ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* vorgestellt werden. Die-
ser Kurs stellt eine QualifizierungsmaBinahme fiir grundlegende digitale Schliissel-
kompetenzen anhand des DigComp 2.2 fiir Studierende der Technischen Universitit
Dresden dar.
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3 ,,Fuhrerschein flur Digitalkompetenzen*

Das Konzept des Kurses ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen®, inklusive der Fall-
studie, wurde in einem iterativen Design-Prozess mit mehrfachen Feedbackschleifen
durch VCL-Expert:innen (Jantos, 2024a; Jantos, 2024b; Altmann et al., 2024) und
Studierende mit dem Students-as-Partners-Ansatz zur systematischen Einbeziehung
der Studierendenperspektive (Weimann-Sandig, 2023; Jantos et al., 2024; Jantos &
Langesee, 2023) entwickelt. Der Kern des Kurses liegt in der Bearbeitung von pra-
xisnahen, unstrukturierten Aufgaben, die auf einer umfassenden Fallstudie basieren.
Diese Fallstudie beleuchtet die Digitalisierungsinitiativen der hypothetischen FABE
University, einer Bildungseinrichtung, die sich zum Ziel gesetzt hat, mit den aktuel-
len Entwicklungen in der digitalen Bildung Schritt zu halten. Die Studierenden wer-
den in heterogene Gruppen eingeteilt und erhalten alle zwei Wochen eine neue Auf-
gabe, die spezifische Herausforderungen und Aspekte der Digitalisierung im Bil-
dungsbereich behandelt. Die Aufgaben sind so konzipiert, dass sie die Studierenden
dazu anregen, sich in die Rolle von Entscheidungstriger:innen der FABE University
zu versetzen. Dies ermoglicht eine praxisnahe Auseinandersetzung mit realen Her-
ausforderungen, wie der Integration digitaler Lehr- und Lernmittel, der Schaffung
einer geeigneten Infrastruktur fiir virtuelle Zusammenarbeit und der Entwicklung
von innovativen Lehrmethoden im digitalen Kontext. Die Aufgaben erfordern nicht
nur fachspezifisches Wissen, sondern auch die Zusammenarbeit verschiedener Dis-
ziplinen innerhalb der Gruppen. Die interdisziplindre Struktur jeder Gruppe fordert
den Austausch unterschiedlicher Perspektiven und die Integration verschiedener
Kompetenzen. Dieser kollaborative Ansatz ermoglicht es den Studierenden, ganz-
heitliche Losungsansitze zu entwickeln, die die Komplexitit der digitalen Transfor-
mation im Bildungsbereich beriicksichtigen. Obwohl die Fallstudie im Kontext die-
ses Kurses spezifisch auf die Hochschullehre sowie die Weiterentwicklung und Im-
plementierung digitaler Formate ausgerichtet ist, bietet sie den Studierenden die
Moglichkeit, selbststindig Strukturen zu schaffen und komplexe Probleme zu 16sen,
was auch in der spéteren Berufswelt von groBer Bedeutung ist.
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3.1 Aufbau und Organisation

Der Kurs , Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen ist ein fakultétsiibergreifendes
Qualifizierungsangebot, das mit 5 ECTS und einem Zertifikat abgeschlossen wird.
Studierende aller Fakultiten konnen sich einschreiben. Alle zwei Wochen erhalten
die Gruppen eine ,,Task, deren Ergebnisse sie durch Artefakte und eine umfassende
Reflexion préisentieren. In einem Video oder Text geht die gesamte Gruppe dabei
auf den empfundenen Erfolg und Misserfolg ein und schlussfolgert Verhaltensdnde-
rungen fiir die nachfolgenden Aufgaben. Nach jeder Abgabe erhalten die Studieren-
den konstruktives Feedback von den Lehrenden, das auf Inhalt, Analyse, Innovati-
onsfahigkeit und Reflexion abzielt. Zusétzlich gibt es Peer-Feedback zur Forderung
der Teamarbeit und Selbstreflexion, unterstiitzt durch Rubric-Matrizen, die fiir die
jeweiligen Artefakte kreiert wurden (Andrade, 2010, 2019; Panadero et al., 2018;
Jantos, 2024b). Lehrende stehen fiir individuelle Konsultationen zur Verfiigung, um
inhaltliche und organisatorische Fragen zu kldren. Der Austausch erfolgt iiber MS
Teams, das sowohl filir die Aufgabenorganisation als auch fiir den kontinuierlichen
Austausch genutzt wird. Die digitale Plattform ermdglicht eine zeit- und ortsunab-
héngige Zusammenarbeit, was den Studierenden Flexibilitét in ihrer Arbeitsweise
bietet. Zusétzlich spielt das Miro-Board eine zentrale Rolle in der Organisation und
Darstellung des Kurses. Dieses digitale Whiteboard bietet den Studierenden einen
interaktiven Raum, in dem die FABE University und die einzelnen Aufgaben detail-
liert vorgestellt werden. Das Miro-Board fungiert als zentrale Informationsplattform,
auf der die Studierenden die virtuelle Prasenz der FABE University erkunden kon-
nen.

3.2 Beschreibung der Aufgaben

Der ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen® besteht aus sechs verschiedenen Tasks,
die jeweils einen anderen Herausforderungsschwerpunkt innerhalb der Fallstudie be-
handeln. Die erste ,,Task ist inhaltlich losgeldst von der Fallstudie. Denn hier geht
es darum, dass die einzelnen Gruppen einen Gruppenvertrag fir ihre Zusammenar-
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beit erstellen. Dabei definieren sie Regeln, die ihre Gruppenarbeit fiir den VCL-Pro-
zess strukturieren. Es sollen Rollen, Erwartungen und/oder auch zeitliche Verfiig-
barkeiten festgelegt werden. Dadurch kann die Effizienz der Gruppenarbeit gestei-
gert werden. Mit der zweiten ,,Task* steigen die Gruppen inhaltlich in die Fallstudie
ein, indem sie zunéchst eine Stakeholder-Analyse der FABE University durchfiihren.
Die Gruppen iibernehmen die Rolle der E-Learning-Expert:innen, um das Rektorat
der FABE University in Bezug auf die neuen Herausforderungen der Digitalisierung
zu beraten. Dafiir nehmen sie eine systematische Bewertung aller relevanten Inter-
essensgruppen oder Akteurlnnen vor, die betroffen sein konnten. Die dritte ,,Task*
schlieBt mit einer Opportunity-Analyse an, bei der die Gruppen einen Blogbeitrag
tiber die Chancen und Herausforderungen durch digitale Technologien sowie Pla-
nung von Investitionen, die erforderlich fiir die FABE University sind, verfassen.
Fiir die vierte ,,Task™ steigen die Studierenden mehr in das Thema der digitalen
Transformation ein, indem sie eine Infografik erstellen, die die wichtigsten ,,21°%-
century skills* im Zeitalter der digitalen Transformation zeigt. Die Infografik soll
verdeutlichen, wie diese Fahigkeiten aufeinander aufbauen, interagieren und sich
vielleicht auch iiberschneiden. Im Kontext der Fallstudie integrieren die Studieren-
den ihre vorherigen Ergebnisse und erstellen diese Infografik zur Verbreitung inner-
halb der FABE University. Fiir die fiinfte ,,Task* wurden die jeweiligen Gruppen in
ihrer Rolle als E-Learning-Expert:innen eingeladen, fiir das Campus-Radio der
FABE University in einem Podcast iiber die Vor- und Nachteile von KI in der Hoch-
schullehre zu diskutieren. Die sechste ,, Task* ist bewusst offen, damit die Studieren-
den sich ihre eigenen Schwerpunkte innerhalb der Fallstudie setzen und Inhalte be-
arbeiten konnen, die fiir sie noch offengeblieben sind.
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4 Evaluation

Der ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen* wurde im Wintersemester 2023/2024
als Pilot durchgefiihrt. Insgesamt nahmen am Pilotkurs 14 Studierende aus den Be-
reichen Geistes- und Sozialwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften und verschie-
denen Ingenieursbereichen teil. Diese wurden in vier liberwiegend heterogenen
Gruppen aufgeteilt. Der Kurs wurde nach Abschluss durch einen sequenziellen
Mixed-Methods-Ansatz (Creswell & Plano Clark, 2017) untersucht und evaluiert.
Dafiir wurde zunichst eine teil-standardisierte Erhebung mittels Online-Fragebogen
durchgefiihrt, um die selbsteingeschétzten Digitalkompetenzen der Teilnehmenden
zu erfassen. Der Fragebogen orientierte sich eng an Salas Velasco (2014) und spie-
gelt diese Perspektive wider, indem der Online-Fragebogen auf den von Salas Ve-
lasco (2014) identifizierten Schliisselkompetenzen fiir die Jobbereitschaft basierte.
Diese Selbsteinschétzung erfolgte zu drei Zeitpunkten des Kurses; zu Beginn, wih-
renddessen und nach Beendigung des Kurses. Dadurch sollte eine Verdnderung der
selbsteingeschétzten Kompetenzen sichtbar gemacht werden. Zusitzlich wurde nach
Abschluss des Kurses die empfundene Wirkung dessen auf die Kompetenzbereiche
des DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) festgehalten. Nach Beendigung des Kurses
wurden Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt. Die Interviews ermoglichten dabei
eine tiefgehende Exploration individueller Erfahrungen, Einstellungen und Meinun-
gen der Teilnehmenden und boten einen tieferen Einblick in die Wirksamkeit des
Kurses. Da es sich um einen Entwicklungsbeitrag handelt, liegt der Fokus nicht auf
wissenschaftlicher Generalisierbarkeit, sondern auf der praxisorientierten Weiterent-
wicklung des Kurses und moglichen Implementierungsansétzen fiir die Hochschul-
lehre.

4.1 Kompetenzentwicklung der Studierenden

13 der 14 Teilnehmenden des Kurses nahmen an der Online-Befragung via LimeSur-
vey teil. Dabei schitzten die Studierenden die aufgezeigten Féhigkeiten auf einer
Skala von 1 (sehr niedrig) bis 7 (sehr hoch) selbst ein. Die Daten wurden deskriptiv
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ausgewertet. Es zeigt sich eine allgemeine Verbesserung iiber alle Fahigkeiten hin-
weg. Abbildung 3 zeigt die Entwicklung als Netzdiagramm:

) ) Ability to make your meaning clear to others
Ability to write and speak in an foreign 200

language

Knowledge of other field or discipli

Ability to use time efficiently

Ability to work productively with others

Alertness to new opportunities Ability to perform well under pressure

Ability to negotiate effectively Ability to rapidly acquire new knowledge

Ability to present products, ideas or reports to

Ability to coordinate activities
an audience

Ability to mabilize the capacities of others Ability to come up with new ideas and solutions

Willingness to question your own and others

ideas Mastery of your own field or discipline

Analytical thinking Ability to use computers and the internet

Ability to assert your authority Ability to write reports, memos or documents

Abb. 3: Entwicklung der Fahigkeiten (rot=davor; gelb=wahrend; griin=danach) (ei-
gene Darstellung; @ ® Jantos et al.)

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Fahigkeit, Aktivititen zu koordinieren
(4,6—5,2) sowie die Féahigkeit, mit anderen produktiv zu arbeiten (4,3—5,6), ver-
bessert haben. Die Féahigkeit, die Kapazitdten anderer zu mobilisieren, stieg von 4,0
auf 5,1. Weitere Fahigkeiten zeigten ebenfalls Verbesserungen, beispielsweise die
Féhigkeit, unter Druck gut zu performen (4,2—5,5) und die Féhigkeit, schnell neues
Wissen zu erwerben (4,5—5,3). Es ist zu beobachten, dass die Fahigkeit, Computer
und Internet zu nutzen, nur eine geringe Zunahme von 6,4 auf 6,6 aufweist. Dies
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konnte darauf hindeuten, dass die Studierenden bereits iiber ein hohes Fahigkeitsni-
veau in diesem Bereich verfiigten und eine gewisse Sattigung erreicht wurde. Zudem
konnten sie ihre Féhigkeiten im Umgang mit digitalen Medien durch die intensivere
Beschiftigung wihrend des Kurses kritischer hinterfragt und Wissensliicken erkannt
haben. Die Fahigkeit, effektiv zu verhandeln, bleibt mit einem Wert von 4,3 unver-
andert. Dies ldsst den Schluss zu, dass der Kurs in diesem Bereich keinen Einfluss
hatte oder dass die Teilnehmenden in dieser Fahigkeit bereits stark waren. Die Daten
lassen insgesamt darauf schlieBen, dass der Kurs positive Auswirkungen auf die Ent-
wicklung der Féhigkeiten der Teilnehmenden hatte.

Dariiber hinaus wurde der empfundene Einfluss des Kurses auf die Entwicklung der
Kompetenzen des DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) eruiert. 12 der 14 Teilneh-
menden beantworteten diesen Online-Fragenbogen via LimeSurvey. Hierbei wurden
alle Kompetenzbereiche mit ihren Unterkategorien des DigComp 2.2 aufgelistet. Die
Studierenden sollten auch hierbei wieder selbst einschétzen, inwiefern (negativ bis
positiv) die aufgelisteten Kompetenzen durch den Kurs beeinflusst wurden. Die Er-
gebnisse zeigen einen iliberwiegend positiven Einfluss. Vor allem in Informations-
und Datenkompetenz sowie Kommunikation und Zusammenarbeit sind positive Ef-
fekte zu verzeichnen. Die Abbildungen 4 und 5 zeigen die Wirkung des Kurses auf
die Kompetenzen des DigComp 2.2 nach Vuorikari et al. (2022):
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2 MY 7
dl,ie 5| B 20 2| ¢
91598 388|358 % =
Area Ttems A |8a = =| 22 S
B To articulate information needs 0% 0%| 0% 0%| 54%]| 23% 8%
£ |To search for information and content in digital
E environments 0% 0% 15% 8% | 15%| 46% 0%
..;.‘: To access them and to navigate between them 0% 0%| 8% 0%| 31%| 38% 8%
E To create and update personal search strategies 0% 0% | B8%| 15%| 62%| 0%| 0%
2 | To analyze, compare and critically evaluate the
2 credibility and reliability of sources of data,
;E information and digital content 0% 0%| 0% | 38%| 31%| 15% 0%
E To analyze, interpret and critically evaluate the
S |data, information and digital content 0% 0%| 0% 8% | 69%| 8% 0%
E_ To organize, store and retrieve data, information,
~ | and content in digital environments 0% 0% | 8% 8% | 13%| 46% 8%
To orgamze and process them in a structured
environment 0% 0%| 8% 0%| 46%| 31% 0%

To interact through a wvanety of digital
technologies and to understand appropriate digital
communication means for a given context 0% 0%| 8% 8% | 23%| 46% 0%
To share data, information, and digital content
with  others through appropriate  digital

technologies 0% 0% 15% 0%] 15%| 46% 8%
To know about referencing and attribution
practices 0% 0% 23% | 15%| 31%| 8% 8%
To participate in society through the use of public
and private digital services 0% 0% | 15% 8% | 23%| 23%| 13%

To seek opportunities for self-empowerment and
for participatory citizenship through appropriate
digital technologies 15% 0%| 0% 8% | 23%| 8%| 31%
To use digital tools and technologies for
collaborative processes and for co-construction
and co-creation of data, resources, and knowledge | 0% 0% 15% 0%| 31%| 38% 0%
To be aware of behavioral norms and know-how
while using digital technologies and interacting in
digital environments 0% 0% | 23% 0%| 15%| 31%| 15%
To adapt communication strategies to the specific
audience and to be aware of cultural and

2. Communication and collaboration

generational diversity in digital environments 0% 0% | B8%| 15%| 15%|23%| 23%
To create, and manage one or multiple digital
identities 0% 0% 15% 0%| 23%| 15%| 31%

To be able to protect one’s own reputation, to deal
with the data that one produces through several
digital tools, environments and services 0% 0% 15% 8% 8% | 31%| 23%

Abb. 4: Selbsteinschatzung DigComp 2.2 Kompetenzbereiche (1,2) (eigene Darstel-
lung; ® ® Jantos et al.)
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To create and edit digital content in different
formats, to express oneself through digital means. | 0% 0% | 23% 0% 8% | 54%| 0%
To modify, refine and integrate new information
and content into an existing body of knowledge
and resources to create new. original and relevant

content and knowledge. 0% 0% | 15% 0% | 38%| 31% 0%
To understand how copynight and licences apply
to digital information and content. 0% 0% 15%| 15%| 38%| 8% 8%

To plan and develop a sequence of understandable
instructions for a computing system to solve a
given problem or to perform a specific task. 0% 8%| 0% 0%| 31%| 46% 0%
To protect devices and digital content, and to
understand risks and threats in  digital

3. Digital content creation

environments_ 0% 0% | 46% | 15% 8% | 15% 0%
To know about safety and security measures and
to have a due repard to reliability and privacy 0% 0% | 38% 8% | 15%| 15% 8%
To protect personal data and privacy in digital
environments. 0% 0% | 38%| 15% 8% | 15% 8%

To understand how to use and share personally
identifiable information while being able to

protect oneself and others from d ges. 0% 8%]23%| 15% 0% 23%| 15%
To understand that digital services use a “Privacy
policy™ to inform how personal data is used. 0% 8% | 38% 8% 0% | 23% 8%

To be able to avoid health risks and threats to
physical and psychological well-being while using
digital technologies 0% 8% | 23%| 15%| 31%| 0% 8%
To be able to protect oneself and others from
possible dangers mn digital environments (e.g.
cyber bullying). 0% 0% | 15% [ 23%| 15%| 8% 23%
To be aware of digital technologies for social well-
being and social inclusion. 0% 0% | 31% 8% | 31%| 8% 8%

4, Safety

To be aware of the environmental impact of digital
technologies and their use. 0% 0% | 23% 0% | 23%| 31% 8%
To identify technical problems when operating
devices and using digital environments, and to
solve them (from trouble-shooting to solving more
complex problems). 0% 0% | 23% 0%| 15%| 38% 8%
To assess needs and to identify, evaluate, select
and use digital tools and possible technological
responses and to solve them. 0% 0% | 23% 0%| 15%| 38% 8%
To adjust and customze digital environments to
personal needs (e.g. accessibility). 0% 0% | 23% 8% 0% | 46% 8%
To use digital tools and technologies to create
knowledge and to innovate processes and
products. 0% 0% | 23% 8% | 23%|31% 0%
To engage mdmidually and collectively 1n
cognitive processing to understand and resolve
conceptual problems and problem situations in
digital environments. 0% 0% | 8% 0% | 46%| 31% 0%
To wunderstand where one’s own digital
competence needs to be improved or updated. 0% 0%| 8% 8% | 31%| 38% 0%
To be able to support others with their digital
competence development. To seek opportunities| 0% 0%| 0% 8% | 38%|31% 8%

5. Problem solving

Abb. 5: Selbsteinschatzung DigComp 2.2 Kompetenzbereiche (3,4,5) (eigene Dar-
stellung; ®@ ® Jantos et al.)
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Die Abbildungen zeigen iiberwiegend positive Riickmeldungen, insbesondere zur
Informations- und Datenkompetenz. Dabei werden die Analyse und Bewertung von
Daten mehr positiv als negativ eingeschitzt. Dennoch sehen viele Teilnehmende
Verbesserungsbedarf bei der Erstellung und Aktualisierung personlicher Suchstrate-
gien sowie bei der kritischen Bewertung von Quellen. Im Bereich Kommunikation
und Zusammenarbeit fallen die Riickmeldungen gemischt aus. Viele Aspekte wer-
den positiv bewertet, bei einigen gibt es jedoch auch neutrale oder uneindeutige Be-
wertungen. Dazu gehdren die Nutzung digitaler Dienste und die Selbsterméchtigung
durch Technologie. Die Erstellung und Bearbeitung digitaler Inhalte wird {iberwie-
gend positiv bewertet. Im Gegensatz dazu zeigen Bewertungen zum Urheberrecht,
zu Lizenzen und zum Schutz von digitalen Inhalten eine breitere Streuung, ein-
schlieBlich negativer Riickmeldungen. Das Sicherheitsbewusstsein und der Daten-
schutz in digitalen Umgebungen erhalten viele negative Bewertungen, ebenso wie
der Schutz vor Gesundheitsrisiken und Bedrohungen. Die Anpassung digitaler
Werkzeuge an personliche Bediirfnisse sowie die Nutzung zur Wissens- und Inno-
vationsschaffung werden {iberwiegend positiv bewertet. Auch die Unterstiitzung bei
der Entwicklung digitaler Kompetenzen und die kontinuierliche Selbstentwicklung
erhalten positive Riickmeldungen, wenngleich auch einige neutrale Bewertungen zu
verzeichnen sind. Zusammenfassend sind die Bewertungen iiberwiegend positiv, je-
doch bestehen in Bereichen wie Sicherheit und digitaler Inhaltskreation Verbesse-
rungspotenziale.

4.2 Fokusgruppeninterviews

Die Fokusgruppeninterviews wurden nach Abschluss der Online-Befragungen
durchgefiihrt und vertieften die individuellen Erfahrungen der Teilnehmenden. Es
wurde mit jeder Gruppe ein Interview gefiihrt. Diese vier Interviews wurden
transkribiert und per deduktivem, theoriegeleitetem Verfahren inhaltsanalytisch aus-
gewertet (Mayring, 2010). Die auf den DigComp 2.2 basierenden Hauptkategorien
(HK) wurden wihrend der Analyse induktiv mit Unterkategorien (UK) gefiillt.
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Abb. 6: Kategoriensystem der Fokusgruppeninterviews (eigene Darstellung; @ ®
Jantos et al.)

Abbildung 6 zeigt die Verteilung der Nennungen in den Kategorien. HK1 Informa-
tion und Datenkompetenz (3) umfasst Fahigkeiten wie gezielte Informationssuche,
Bewertung, Quellenverwendung und Datenorganisation. Die UK Recherche betont
die Verbesserung dieser Fahigkeiten. HK2 Kommunikation und Kollaboration (52)
bezieht sich auf die digitale Interaktion und Zusammenarbeit. Die stirkste UK ist
effiziente Zusammenarbeit (20), die die positive Gruppendynamik und Kommunika-
tion hervorhebt. Gruppenvertrag als effiziente Grundlage (15) hebt die Bedeutung
klarer Vereinbarungen hervor. HK3 Gestalten und Erzeugen digitaler Inhalte (32)
konzentriert sich auf die Erstellung und Bearbeitung digitaler Inhalte, wobei Video-
produktion (9) am haufigsten genannt wird. Verbesserung Toolanwendungen (8)
zeigt die gesteigerte Effektivitit im Umgang mit digitalen Tools. HKS5 Problemlo-
sung (64) betrifft die Identifikation und Losung konzeptueller Probleme mit digitalen
Tools. Fehlende Strukturen (10) beschreibt Herausforderungen durch unklare Richt-
linien, wahrend Bewdltigung (19) und Schwierige Vereinbarkeit Studium und Kurs
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(15) zusitzliche Schwierigkeiten aufzeigen. HK6 Personliche Entwickiung (36) for-
dert die personliche Weiterentwicklung, wobei die UK Reflexionsfdihigkeit (11) und
Erkenntniszuwachs (9) besonders hervorgehoben werden. HK7 Kursformat (67) be-
zieht sich auf die Kursgestaltung, wobei Formatvielfalt (8) und Gerechtfertigter Auf-
wand (10) am stirksten genannt werden.

Die Analyse der Teilnehmendenerfahrungen zeigt iiberwiegend positive Ergebnisse,
insbesondere in Bezug auf die Zusammenarbeit, die Erstellung digitaler Inhalte und
die personliche Entwicklung und bestérken die erfolgreiche Ausrichtung des Kurses
auf diese Bereiche. Sie liefern wertvolle Erkenntnisse fiir die gezielte Weiterent-
wicklung des Kurses sowie zukiinftiger Angebote. Dazu gehoren die Beseitigung
von Schwachstellen, die Verfeinerung von Lehrmethoden und der Ausbau von Stér-
ken. Die Evaluation zeigte, dass der ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen® ein viel-
versprechender Ansatz zur Forderung digitaler Fahigkeiten ist und relevante Impulse
fiir die Hochschullehre liefern kann.

5 Diskussion und abschlieffende
Betrachtungen

Im vorliegenden Beitrag konnte gezeigt werden, wie der auf dem VCL-Format ba-
sierende Kurs ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompetenzen® an der TU Dresden gezielt
digitale und interkulturelle Kompetenzen fordern konnte. Durch die Integration von
einer realitdtsnahen Fallstudie und die Fokussierung auf kollaborative Problemld-
sung in virtuellen Teams hat der Kurs den Studierenden nicht nur Digitalkompeten-
zen vermittelt, sondern auch deren Fahigkeiten zur interdisziplinidren und interkul-
turellen Zusammenarbeit gestérkt. Die positive Resonanz der Studierenden auf die
digitale Zusammenarbeit und die selbsteingeschitzte Verbesserung ihrer Kompeten-
zen im Bereich der Informationsverarbeitung, Zusammenarbeit und Problemldsung
legen nahe, dass diese Formate einen wertvollen Beitrag zur Hochschulentwicklung
leisten kénnten. Um einen Transfer solcher Formate auf andere Hochschulen zu er-
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moglichen, sollten die spezifischen Bedingungen und Bediirfnisse der jeweiligen In-
stitutionen beriicksichtigt werden. Die Erkenntnisse heben hervor, wie gezielte Qua-
lifizierungsangebote zur Steigerung der Anpassungsfahigkeit der Studierenden an
die Anforderungen der digitalen Arbeitswelt beitragen konnen. Hochschulen konn-
ten durch die Implementierung solcher Qualifizierungsmafinahmen gezielt auf die
Bediirfnisse des Arbeitsmarktes eingehen und ihren Studierenden praxisnahe, rele-
vante Kompetenzen vermitteln. Trotz der positiven Riickmeldungen und Erfahrun-
gen gibt es dennoch einige Limitationen, die beriicksichtigt werden sollten. Die ge-
ringe Stichprobengrofie von 14 Studierenden ist eine Einschrinkung, die die Gene-
ralisierbarkeit der Ergebnisse auf eine breitere Zielgruppe limitiert. Die fakultéts-
tibergreifende Durchfiihrung konnte zudem unterschiedliche Anforderungen nicht
ausreichend beriicksichtigen, was die Ubertragbarkeit auf andere Studienginge oder
Hochschulen erschwert. Weiterhin basieren die Ergebnisse auf Selbsteinschétzun-
gen, die subjektiven Wahrnehmungen unterliegen und daher nicht immer objektiv
sind, was die Interpretation der Kompetenzentwicklung und deren allgemeine An-
wendbarkeit beeintrichtigen konnte. Zusétzlich sind die Ergebnisse stark an den spe-
zifischen Kontext der TU Dresden gebunden, was bedeutet, dass die Ubertragbarkeit
auf andere Hochschulen mit unterschiedlichen Bedingungen vorsichtig bewertet
werden sollte.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der ,,Fiihrerschein fiir Digitalkompe-
tenzen ein vielversprechendes Beispiel fiir die Integration moderner Lehrmethoden
in die Hochschulbildung darstellt. Die Erfahrungen und Ergebnisse bieten wertvolle
Impulse fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre sowohl innerhalb der TU
Dresden als auch fiir andere Hochschulen. Die Implementierung innovativer Lehr-
formate wie das VCL und die gezielte Forderung digitaler und interkultureller Kom-
petenzen kdnnen einen wesentlichen Beitrag zur Verbesserung der Studienqualitit
und der Berufsfahigkeit der Studierenden leisten. Der gezielte Transfer und die An-
passung dieser Ansitze auf andere Hochschulen erfordert eine sorgfiltige Planung
und Berticksichtigung der spezifischen Bediirfnisse und Kontexte, kann jedoch Vor-
teile fiir die Hochschulbildung und die Berufsvorbereitung der Studierenden bringen.
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Digitale Leistungsnachweise im Zeitalter von
generativer kunstlicher Intelligenz

Zusammenfassung

Generative kiinstliche Intelligenz (GKI) kénnte bald fahig sein, Priifungen auf allen
Taxonomiestufen erfolgreich zu meistern. Diese These wird gestiitzt durch eine em-
pirische Untersuchung, die in der Priifungspraxis an einer Fachhochschule in den
Bereichen Wirtschaft und Informatik durchgefiihrt wurde. Aktuelle Handlungsemp-
fehlungen werden betrachtet und es wird anhand von drei Beispielen gezeigt, wie
Hochschulen mit Priifungen unter Einsatz von GKI umgehen konnten. AbschlieBend
wird dargelegt, wie eine kiinftige, KI-unterstiitzte Ausbildung zu gestalten wire, um
den Herausforderungen und Chancen dieser Technologie gerecht zu werden.
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Digital exams in the age of generative artificial intelligence

Abstract

Generative artificial intelligence (generative Al) could soon be capable of success-
fully mastering all types of examinations at all taxonomy levels. To test this thesis,
an empirical study of examination practice at a university of applied sciences in the
fields of economics and computer science was conducted. This paper presents cur-
rent action recommendations and uses three examples to demonstrate how universi-
ties could deal with examinations using generative Al. It then describes how a future
Al-supported education could be designed to meet the challenges and opportunities
of this technology.

Keywords

generative Al, assessment, competence-based assessment, exam practice, higher-
education development
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1 Kunstliche Intelligenz schreibt Klausuren

Die rasante Entwicklung der digitalen Technologien, insbesondere der generativen
kiinstlichen Intelligenz (GKI), stellt die traditionelle Priifungspraxis an Hochschulen
vor erhebliche Herausforderungen. GKI ist ein Bereich der kiinstlichen Intelligenz,
der Algorithmen und Modelle entwickelt, die in der Lage sind, neue und originalge-
treue Inhalte wie Texte, Bilder, Musik oder Videos zu erzeugen, die auf bereits vor-
handenen Daten basieren. Entsprechend ist GKI auch in der Lage, fiir eine Vielzahl
von bestehenden digitalen Priifungen Losungen zu liefern. Dadurch verschérft sich
die Frage nach der Validitit und Reliabilitdt bestehender Priifungsverfahren. Eine
kompetenzorientierte Leistungsiiberpriifung hingegen kénnte GKI zu einem Hilfs-
mittel bei der Losungserstellung machen, was aber eine grundlegende Verdnderung
der Priifungskultur erfordern wiirde.

Die Forderung nach kompetenzorientiertem Priifen an Hochschulen ist nicht neu
(Long, Dowsing & Craven, 2003; Mouthaan, Olthuis & Vos, 2003; Ilahi, Belcadhi &
Braham, 2014). Solche Leistungsnachweise konzentrieren sich auf die Anwendung
von Fiahigkeiten und Wissen. Aufgaben werden in einen praktischen Kontext einge-
bettet, in dem Studierende Probleme 16sen, die kritisches Denken und Verantwortung
fiir das Ergebnis erfordern. Kompetenzen sind ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozia-
len Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.“ (Weinert, 2002, S. 27f.).

Noch wird verbreitet an rein wissensbasierten Priifungsformen festgehalten, um die
Reliabilitdt einfach sicherzustellen (MacKevett & Gutmann, 2023). Mit der Verfiig-
barkeit der GKI werden aber solche Priifungsformen insbesondere bei digitalen Prii-
fungsformaten obsolet. Die aktuelle Priifungspraxis funktioniert nicht mehr (Buck et
al., 2023).

In Anbetracht dieser Entwicklungen steht die Hochschulwelt vor einem entscheiden-
den Wendepunkt: der Einfithrung von Kompetenznachweisen, die nicht nur das Wis-
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sen, sondern auch die motivationalen, volitionalen und sozialen Fahigkeiten zur ver-
antwortungsvollen und erfolgreichen Problemlosung priifen. In diesem Entwick-
lungsbeitrag zeigen wir Moglichkeiten auf, warum diese Wende notwendig ist und
wie sie in der Priifungspraxis zu schaffen sein konnte.

2 GKI in der Hochschulausbildung

Bereits heute liefert GKI gute Ergebnisse bei den Féahigkeiten, die aktuell an den mei-
sten Hochschulen bei der Leistungsiiberpriifung im Mittelpunkt stehen: Schreiben,
Textanalyse, Kreieren und Problemldsung in einem breiten Spektrum von Disziplinen,
von den Naturwissenschaften bis zu den Sozialwissenschaften und der Kunst.

2.1 GKIlim Unterricht

GKI-Applikationen erreichen immer mehr Einsatzgebiete in der hochschulischen
Praxis. Offentlich zugingliche Forschungspapiere kénnen nach Schliisselbegriffen
durchsucht, relevante Beitrdge herausgefiltert, zusammengefasst und schnell gesich-
tet werden. Grofle Datenmengen konnen aufbereitet, analysiert und visualisiert wer-
den, samt zugehdrigem Python-Code fiir die detaillierte Dokumentation. Software
beschreibt Bilder und beantwortet Fragen dazu. Tools erlauben die Nutzung von
GKI-Modellen auf dem eigenen Computer, ohne dass sensitive Daten preisgegeben
werden miissen. Vortrainierte Large Language Models (LLM) stehen fiir das Ent-
wickeln fachspezifischer Anwendungen zur Verfiigung. Online-Lernplattformen in-
tegrieren GKI in ihre Angebote. Zu den bekanntesten Beispielen zéhlt die Khan
Academy ,,Khanmigo* (Khan, 2023), die ein bekanntes und leistungsfahiges LLM
als individuellen Tutor und Teaching Assistant einsetzt, was die Effektivitit des Un-
terrichts erheblich zu steigern vermdgen konnte, wie Bloom (1984) ausfiihrt. Chat-
bots beantworten Fragen und konnen die Interaktion im Lernprozess verstirken
(Dutta, 2017). Sie erhohen das Engagement und unterstiitzen rund um die Uhr (Gim-
pel et al., 2023; Tu et al., 2023; Jungherr, 2023).
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2.2 GKI fur Leistungsnachweise

ChatGPT heif3t das bekannte GKI-Sprachmodell des US-amerikanischen Software-
unternehmens OpenAl. Es kann scheinbar von Menschen verfasste Texte generieren
und in natiirlicher Sprache auf Fragen und Anweisungen reagieren. Open Al doku-
mentiert selbst die Leistung der verschiedenen ChatGPT-Versionen in géngigen be-
rufsorientierten und akademischen Leistungsnachweisen in den USA (vgl. Abbil-
dung 1). ChatGPT 3.5 wurde im November 2022 ver6ffentlicht, und ChatGPT 4
wurde im Mérz 2023 eingefiihrt.

Exam results (ordered by GPT-3.5 performance)

gpt-4 B
Estimated percentla lower bound {amang tes! takers) gpt-4 (no vision)
100% = gpt3.5 W

BO% =
B0% -
0% =

20% =

Abb. 1: Prifungsresultate unter Einsatz von ChatGPT 3.5 und 4.0 (Open Al, 2024)
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Die von Open Al getesteten Leistungsnachweise umfassen vor allem Ubertrittsprii-
fungen fiir High-School-Schiiler:innen (z.B. Advanced Placement Test, Scholarly
Aptitude Tests usw.) vor Studienstart sowie die Zulassungspriifung fiir Jurist:innen
(Bar) und Themen wie Mathematik, Statistik, Medizin, Geschichte, Biologie, Che-
mie, Physik, Umweltwissenschaften, Okonomie, Literatur und Psychologie.

Aus den Resultaten schliefit Open Al: “GPT-4 exhibits human-level performance on
the majority of these professional and academic exams. Notably, it passes a simu-
lated version of the Uniform Bar Examination with a score in the top 10% of test
takers. [...] GPT-4 considerably outperforms existing language models [...].“ (Open
Al, 2024). Neue ChatGPT-Versionen erreichen also mittlerweile mehrheitlich die
Priifungsleistung von Menschen.

3 GKIlin Leistungsnachweisen einer
Fachhochschule

Um zu verstehen, wie stark die Priifungspraxis an der Hochschule Luzern betroffen
ist, haben wir ein ,,Exam Busting” mit ChatGPT durchgefiihrt. Zu diesem Zweck
wurden reale Priifungen aus zwei Departementen jeweils auch von verschiedenen
Versionen von ChatGPT gel6st. Im Anschluss wurden die Antworten von den Do-
zierenden gepriift und benotet oder mit fail/pass bewertet. Die Eingabeaufforderun-
gen oder Fragestellungen, die sogenannten ,,Prompts®, die ChatGPT zur Bearbeitung
tibergeben worden sind, haben meist den Fragestellungen in den Priifungen entspro-
chen.

3.1 Datensatz von 14 Leistungsnachweisen

Das ,,Exam-Busting* fand zwischen Januar und April 2023 zusammen mit Dozie-
renden der Departemente Informatik und Wirtschaft der Hochschule Luzern statt.
Insgesamt wurden 14 Leistungsnachweise in Modulen von Bachelor- und Master-

186



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 181-203

studiengéngen TUberpriift. Thematisch reichen die Module von der Unterneh-
mensethik bis zum Natural Language Processing und die Art der Leistungsnach-
weise von Multiple-Choice-Tests bis zu Fallbearbeitungen (vgl. Tabelle Ubersicht
»Exam Busting* unter 10.5281/zenodo.13210101).

3.2 Leistung Anfang 2023 zum Teil noch nicht genugend

In unserem ,,Exam-Busting® kamen ausschlieBlich ChatGPT 3.5 und 4.0 zum Ein-
satz. Es gibt jedoch noch zahlreiche weitere GKI-Anwendungen, die in Leistungs-
nachweisen eine Rolle spielen und die Priifungspraxis infrage stellen konnten (z.B.
Google Gemini, Microsoft Copilot, Claude).

Die Leistungen der verschiedenen ChatGPT-Versionen bis April 2023 reichten in
den von uns untersuchten Leistungsnachweisen von ,,nicht bestanden® bis hin zu
»sehr gut”, Im Durchschnitt waren die Leistungen jedoch eher mangelhaft. Festzu-
stellen war aber, dass die Art und Weise der Fragestellungen einen massiven Einfluss
auf die Leistung von ChatGPT hat. Ergénzen ausgekliigelte Prompts die eigentlichen
Priifungsfragen, um das Verhalten und den Kontext solcher Fragen dem KI-Modell
vorzugeben, ist die Leistung erheblich besser. Solche ,,System Messages* geben An-
weisungen vor und definieren die Rahmenbedingungen, wie das Modell auf nach-
folgende Prompts reagieren soll.

Aufgrund der raschen Entwicklung der GKI diirften einige Resultate des ,,Exam Bu-
stings* in der Zwischenzeit bereits {iberholt sein (OpenAl, 2024). Im Spitherbst
2023 hatte ChatGPT noch Miihe mit der Interpretation eines Bildes und der korrek-
ten Beantwortung der Fragen. Die aktuelle Version von ChatGPT, Version 40 (,,0°
fiir ,,omni*), kann Bilder ,,sehen®. Die Leistungen in Priifungsaufgaben mit Bildern
diirften sich also erheblich verbessert haben.
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3.3 Mit guten Prompts héhere Taxonomiestufen erreichbar

Im Rahmen eines Leistungsnachweises im Modul ,,Natural Language Processing*
am Departement Informatik wurde zusdtzlich gepriift, wie gut ChatGPT 3.5 mit den
verschiedenen Taxonomiestufen von Bloom (1973) zurechtkommt. Das Bloom’sche
Taxonomiemodell bildet in der didaktischen Ausbildung der Dozierenden an der
Hochschule Luzern einen zentralen Orientierungspunkt und wird fiir die Formulie-
rung der Lernziele und die Erstellung der Leistungsiiberpriifung genutzt.

Tabelle 1 zeigt die Leistung von ChatGPT 3.5. Die dritte Spalte nennt die Fehler-
quote in Prozentwerten, also wie gro3 der Anteil von Fehlern pro Taxonomiestufe,
geordnet nach Komplexitdtsgraden von unten nach oben, ausgefallen ist.

Taxonomiestufe | Beschreibung Fehler-
nach Bloom quote
Create Teile zu einem neuen Ganzen bilden 24%
Evaluate Beurteilung des Wertes von Informationen oder Ideen -
Analyze Zerlegen von Informationen in ihre Bestandteile 13%
Apply Anwendung von Fakten, Regeln, Konzepten und 33%
Ideen
Understand Die Bedeutung der Fakten verstehen 10%
Remember Erkennen und Erinnern von Fakten 0%

Tab. 1: Fehlerquote von ChatGPT nach Bloom’schen Taxonomiestufen (Marfurt,
2023)

In dieser Versuchsanordnung hat ChatGPT beim Einsatz von ausgefeilten Prompts
noch einmal wesentlich besser abgeschnitten. Diese erste Untersuchung lésst also
vermuten, dass ChatGPT auch mit hoheren Taxonomiestufen gut zurechtkommt.
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Selbst auf der hochsten Taxonomiestufe ,,Create erreicht ChatGPT in der Aufgabe
im Modul ,,Natural Language Processing® in unserem Test 76% der Punkte. Da die
Untersuchung jedoch nur auf wenigen Priifungsfragen beruht, ist eine Verallgemei-
nerung nicht zuldssig.

4 Kompetenzorientiert prifen — exemplarisch

Das ,,Exam Busting™ dokumentiert, dass sich GKI schon jetzt als leistungsfahiges
Hilfsmittel fiir viele Formen digitaler Leistungsnachweise abzeichnet. Fiir Studie-
rende ist es daher naheliegend, GKI bei Leistungsnachweisen zu verwenden. Die
entsprechenden Lésungen belegen dann aber eher die Fahigkeiten der GKI als die
der Studierenden oder — im besseren Fall — deren Fahigkeiten beim Nutzen von GKI.

Die bisherige Praxis der Leistungsnachweise ist somit iiberholt, auch weil sich GKI
nicht mehr sinnvoll von digitalen Leistungsnachweisen ausschlieBen ldsst. Geeig-
nete digitale Leistungsnachweise sind zu entwickeln, die GKI zulassen, moglichst
alle Taxonomiestufen abdecken und die Kompetenzen der Studierenden in den Mit-
telpunkt riicken.

Hanke (2023) schligt ein Entscheidungsmodell vor, wie GKI bei der Leistungsiiber-
priifung beriicksichtigt werden kann (vgl. Abb. 2).
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) Kann KI bei .
2 dieser nein

Leistung
helfen?
Priifen, wie man will
Wird Kompetenz

geprift, die auch
kiinftig ohne KI
beherrscht werden
muss?

Prifung vor Ort Soll Umgang

mit KI nein, KI-Nutzung erlaubt/erwiinscht

ja
geprift
werden?
Geeignete Aufgaben Geeignete Aufgaben
] ¥ ) ¥
Vergleichs- Prozess Authentische Prozess U S S, Metakognitive
aufgaben beriicksichtigen Aufgaben beriicksichtigen 4 Aufgabe dazu

Abb. 2: Entscheidungsmodell fir den Einsatz von GKI bei Prifungen (Hanke, 2023)

Bei digitalen Kompetenznachweisen diirfte insbesondere jenes Szenario haufig ein-
treten, in dem GKI als Hilfsmittel zugelassen ist, der Nachweis jedoch nicht den
Umgang mit GKI priifen soll. Vielmehr soll er die fachbezogenen Kompetenzen der
Studierenden priifen (rechter, unterer Strang in Abb. 2).

Hierzu hat Hanke (2023) Aufgabentypen zusammengestellt, bei denen der Einsatz
von GKI erlaubt oder sogar erwiinscht ist: authentische Aufgaben, Prozessdokumen-
tationen, Prozessbegleitung, metakognitive Aufgaben. Diese Aufgabentypen be-
riicksichtigen alle Taxonomiestufen des Bloom’schen Modells mit einem Schwer-
punkt auf den Stufen ,,Apply*, ,,Analyze®, ,,Evaluate” und ,,Create*.
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Authentische Aufgaben

(Forschungs-/Praxis-)
Projekt

Produktentwicklung

Prozess berticksichtigen Prozess begleiten

Im Unterricht daran
arbeiten lassen

Feedbackschleifen
vorsehen

Metakognitive Aufgabe dazu

Prozessdoku dazu Miind|. Priifung dazu

Video/Text dazu
(Entscheidung
begriinden)

—] Mindmap dazu

Abgabe im
Uberarbeitungsmodus

Prozessportfolio dazu
(Entwiirfe, Varianten)

Lerntagebuch dazu

Abb. 3: Aufgabentypen, die auch mit Einsatz von GKI sinnvoll sind (Hanke, 2023)

GKI kann inzwischen Powerpoint-Priasentationen, Videos, Mindmaps usw. generie-
ren. Darum dienen solche Anwendungen allenfalls zur Dokumentation eines Lern-
prozesses. Ob die Studierenden iiber eine Kompetenz verfiigen, muss nach wie vor
durch einen Nachweis in Echtzeit erbracht werden.

Im Folgenden werden nun drei Beispiele der Hochschule Luzern betrachtet, wie di-
gitale Kompetenznachweise umgesetzt werden konnen. Die drei Beispiele decken
die von Weinert (2002), Walzik (2012) und Kaiser (2019) definierten Kompetenz-

bereiche ab:

1. Kognitive Kompetenz ist die Fahigkeit, Informationen zu verarbeiten, zu ver-
stehen und anzuwenden. Sie umfasst mentale Prozesse wie Denken, Wahr-
nehmen, Erinnern und Problemlosen, um Konzepte zu verstehen, Entschei-
dungen zu treffen und aus Erfahrungen zu lernen.

2. Anwendungskompetenz bezieht sich auf die Féhigkeit, erlerntes Wissen und
Féhigkeiten in praktischen oder realen Situationen anzuwenden. Theoreti-
sches Wissen wird in praktischen Handlungen umgesetzt, um spezifische Auf-
gaben oder Probleme zu l16sen.
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3. Situative Kompetenz ist die Féhigkeit, sich an verschiedene Situationen anzu-
passen und in diesen angemessen zu handeln. Sie umfasst das Verstindnis fiir
den Kontext einer Situation und die Anwendung von Wissen und Féhigkeiten
so, dass sie den spezifischen Anforderungen dieser Situation gerecht wird.

4.1 Beispiel 1: Concept-Map zum ,,Luxury Marketing*

Das Beispiel zeigt einen Midterm-Leistungsnachweis aus dem Wahlmodul ,,Luxury
Marketing and Digital Challenges* (Masterausbildung, Betreuungsverhiltnis 1:20),
das im Friihjahr 2022 unterrichtet wurde.

Die Studierenden erstellten im Team eine Concept Map auf einem ,,Miro Board®.
Beim ,,Miro Board“ handelt es sich um ein digitales Kollaborationstool, das es
Teams erméglicht, in Echtzeit gemeinsam an visuellen Projekten zu arbeiten.

Die wihrend des Kurses préasentierten Themen und Modelle wurden darauf abgebil-
det und mit personlichen Erkenntnissen und Reflexionen angereichert. Die Concept
Map dokumentierte drei Teilauftrige:

1. auf Theorien und Ideen aus dem Kursmaterial verweisen
2. im Kurs prisentierte Anwendungsfalle analysieren

3. eine mogliche Abschlussarbeit skizzieren

Ziel des Nachweises war, sowohl das Wissen der Studierenden {iber Luxusmarketing
als auch ihr Verstdndnis fir die Herausforderungen der Digitalisierung im Luxus-
markt zu liberpriifen. Zudem sollten sie ein mdgliches Thema fiir ihre Abschlussar-
beit vorstellen. Da es sich um einen einwdchigen Intensivkurs handelte, erhielten die
Studierenden die Aufgabe zu Beginn der Woche. Sie mussten die Concept Map am
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Ende der Woche digital einreichen. Die Ergebnisse wurden anschlieBend live pré-
sentiert. Die Studierenden erhielten sowohl eine summative Note fiir die Préisenta-
tion als auch ein formatives Feedback zu ihrer Abschlussarbeit.

Bei diesem ersten Beispiel geht es vor allem darum, die kognitive Kompetenz zu
priifen. Zwei Aufgabentypen aus der Systematik von Hanke (2023) werden kombi-
niert: Prozessbegleitung im Unterricht und metakognitive Aufgaben in der Prasenta-
tion und Dokumentation der Reflexion auf der Concept Map. Gepriift wird also auf
den Taxonomiestufen ,,Remember®, ,,Understand” und vor allem ,,Apply” und
»Analyze®,

[ Luxury Marketing Strategy Use Case: Gucci |

. "
.
[ Outline of our individual assignment ] a =
[—— —— ) N

Fashion & Design Fashion & Design
STELL/McCARTNEY DOLCE: GABBANA
Challenge Social Trends Blockchain

(Sustainability) (NFT &Metaverse)
A A

Abb. 4: Beispiel einer Concept Map (mit freundlicher Genehmigung von Alexandra
Flimm und Pia Rottkamp, CBS International Business School Cologne, 2022).
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4.2 Beispiel 2: Projekt zu ,,Sustainable Re-Commerce*

Projektbasiertes Lernen kommt an der Hochschule Luzern in verschiedenen Studi-
engéngen zum Einsatz. Studierende arbeiten iiber ldngere Zeit an einem Projekt, das
auf realen Fragen, Problemen oder Herausforderungen basiert.

Hattie und Yates (2013) zeigen, dass projektbasiertes Lernen eine moderate bis hohe
EffektgroBe haben kann: Es hat also das Potenzial, das Lernen signifikant zu verbes-
sern. Allerdings hiangt der Effekt stark von der Art und Weise ab, wie das projektba-
sierte Lernen gestaltet und umgesetzt wird.

Im Modul ,,Online Business Strategy“ (Masterausbildung; Betreuungsverhéltnis
1:30) werden zum Thema ,,Sustainable Re-Commerce* wihrend des ganzen Seme-
sters forschungsbasierte und praxistaugliche Aufgaben zusammen mit Auftragge-
ber:innen aus der Industrie gelost. Die Aufgabe umfasst fiinf teils miindlich, teils
schriftlich realisierte Teilauftrage:

1. Pitch zu Idee, Absicht und Vorhaben

2. Proposal zu Disposition und Entwurf mit Beispielen

3. Defense, um die kognitive Kompetenz unter Beweis zu stellen
4. Project mit Dokumentation von Inhalt und Lernprozess
5

Proof of Concept zur Validierung des Projektes mit Empirie

Durch diesen strukturierten Ansatz konnen die Studierenden nicht nur fachliche
Kompetenzen, sondern auch wichtige Soft Skills wie Prasentationsfahigkeiten, kri-
tisches Denken und Problemldsungsfahigkeiten entwickeln. Die Kombination aus
formativen und summativen Assessments ermoglicht eine kontinuierliche Reflexion
und die Anpassung des Lernprozesses.

194



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 181-203

Dieses Beispiel riickt die Anwendungskompetenz in den Mittelpunkt der Leistungs-
{iberpriifung und deckt simtliche Aufgabentypen ab, die Hanke (2023) zur Uberprii-
fung der Kompetenzen mit GKI als zugelassenes Hilfsmittel vorschldgt. Entspre-
chend werden auch alle Taxonomiestufen nach Bloom berticksichtigt.

4.3 Beispiel 3: Content-Kampagne zu eigenem Thema

Das dritte Beispiel beschreibt einen Leistungsnachweis, der im Modul ,,Web Lite-
racy* (Masterausbildung: Betreuungsverhéltnis 1:55) verlangt wird. Die Studieren-
den erstellen und verwalten eine Content-Kampagne zu einem Thema ihrer Wahl.
Begleitet werden sie von Expert:innen in Content-Erstellung, datenbasiertem Mar-
keting und Video fiir soziale Medien. Dokumentiert wird das Ergebnis in einem Port-
folio mit

1. auf der Website der Hochschule verdffentlichten Kampagnen-Beitrdgen
inkl. Videos

2. einem Poster mit konzeptuellen Uberlegungen sowie Datenauswertungen

3. einer Sprachaufnahme mit Erlduterungen zu Strategie, Umsetzung und An-
passungen

In der Mitte des Semesters und somit der Kampagnen-Fiihrung prasentieren die Stu-
dierenden den aktuellen Stand der Kampagne und das provisorische Poster. Sie er-
halten von den Dozierenden Feedback zu allen Aspekten der Kampagne.

GKI ist als Hilfsmittel fiir die Konzeption sowie die Inhaltserstellung und -optimie-
rung erlaubt und erwiinscht. Drei Anforderungen stellen jedoch sicher, dass die An-
wendungs- und situativen Kompetenzen der Studierenden gepriift werden kdnnen.
Zum einen wird mit der Erstellung des Posters der Prozess dokumentiert und beriick-
sichtigt. Zum anderen wird der Prozess begleitet, weil die Studierenden in der Mitte
des Semesters den aktuellen Stand ihrer Kampagne miindlich prisentieren und eine
Feedbackschlaufe durchlaufen. SchlieBlich bewegen sich die Studierenden mit der
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Sprachaufnahme und den darin enthaltenen Erlduterungen und Begriindungen auf
der metakognitiven Ebene (vgl. Hanke, 2023). Auch hier wird auf allen Taxonomie-
stufen gepriift.

How to HubSpot: Mit
Dokumenten die Kunden
analysieren

In diesem Tutorial erkldre ich euch, wie ihr mit

der Dokument-Funktion von HubSpot arbeitet.
Damit kann man die Interaktionen seiner Kunden beobachten und analysieren, was fiir ein spdteres
Gesprdch mit der Person wieder von Nutzen sein kénnte. Dokument hochladen Im Bereich Sales befindet

sich der Reiter “Dokumente”. Klickt man auf den Reiter, springt man in

Artikel lesen

Abb. 5: Beispiel eines Kampagnen-Beitrags (mit freundlicher Genehmigung von Joel
Koch, Hochschule Luzern, 2022).

5 Hochschule der Zukunft mit GKI gestalten

Aktuell befinden sich viele Lehrende und Lernende noch in einer Lernumgebung,
die stark von Learning-Management-Systemen, Présentationen sowie Talking-
Head-Videomaterial und den entsprechenden Leistungsiiberpriifungen gepragt ist.
Diese Lehrmethoden sind zwar bewéhrt, jedoch wenig interaktiv und kaum ange-
passt an die individuellen Bediirfnisse der Studierenden.

Aus Kapazititsgriinden haben zudem viele Hochschulen seit Jahren ihre Priifungs-
formate vereinfacht und automatisiert. Vielerorts werden Multiple-Choice-Priifun-
gen eingesetzt, die meist nur auf tiefen Taxonomiestufen Leistungen und kaum
Kompetenzen tiberpriifen lassen. Der Ersatz solcher Priifungsformate durch miindli-
che Priifungsformate kommt wegen der knappen Ressourcen kaum infrage.
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Problematisch ist die unreflektierte Digitalisierung analoger Priifungsprozesse. Der
Versuch, traditionelle Priifungen mit Stift und Papier, Aufsicht und MaBnahmen zur
Verhinderung von Betrug in digitale Formate zu {ibertragen, fiihrt zu nicht-validen
Priifungen. Sie spiegeln nicht die realen Anforderungen und Fahigkeiten wider, die
in der heutigen Welt bendtigt werden, und sie sind eben nicht kompetenzorientiert.

Unsere Erkenntnisse aus dem ,,Exam Busting* zeigen, dass herkdmmliche digitale
Leistungsiiberpriifungen nicht mehr sinnvoll sind bzw. sein werden, auch weil der
Einsatz von GKI kaum verhindert werden kann. Unsere drei Beispiele illustrieren
aber, wie eine kompetenzorientierte Leistungsiiberpriifung erfolgreich eingesetzt
und wie GKI dafiir auch genutzt werden konnte. Daraus lassen sich drei Anregungen
ableiten, wie GKI in der Hochschule der Zukunft in die Ausbildung integriert werden
konnte.

5.1 Anregung 1: GKI im Unterricht, in der Forschung und in
Kompetenznachweisen einsetzen

Auch wenn ethische und rechtliche Fragen noch ungeklért sind, sollte der verant-
wortungsvolle Einsatz von GKI deswegen nicht verhindert werden. Sie wird inte-
griert in die Lehre: GKI und deren themenspezifische Anwendung werden gezeigt
und geiibt. Der Einsatz von GKI in der Forschung macht den Prozess nicht nur effi-
zienter, sondern erlaubt den Forschenden, auf dem aktuellen Stand zu bleiben. Neue
Bewertungskriterien und Priifungsformate sind zu entwickeln, die GKI als Hilfsmit-
tel und Gestaltungselement beriicksichtigen.

GKI kann auch fiir die Gestaltung von Leistungsnachweisen eingesetzt werden, die
sich exemplarisch durch folgende Ideenskizzen veranschaulichen lassen:

e Kl-basierte Simulationen und virtuelle Umgebungen erlauben es, Problemlo-
sungs- und Entscheidungsfahigkeiten der Studierenden in realistischen Sze-
narien zu beurteilen.
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5.2

KlI-basierte Beurteilungssysteme lassen es zu, den Schwierigkeitsgrad der Fra-
gen an die Leistung der Studierenden anzupassen und so eine individuellere
Bewertung zu ermdglichen.

KI-gestiitzte Lernanalysen verfolgen die Fortschritte der Studierenden beim
Erreichen bestimmter Lernergebnisse, um rechtzeitig gezielte Unterstiitzung
anbieten zu konnen.

Anregung 2: Kompetenznachweise als ,,Assessment
Center* denken

Mit Anregung 2 wird empfohlen, nicht nur Inhalt und Form, sondern auch Zahl und
Funktion von Leistungsnachweisen zu iiberdenken. Die Handlungsempfehlungen
der Hochschule RheinMain (Buck et al., 2023) bieten einen groben Uberblick, wie
eine Priifungspraxis im Zeitalter von GKI umgebaut werden konnte:

1.
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Reduktion der Gewichtung von Abschlussarbeiten: ECTS-Punkte werden
vom Zeitaufwand entkoppelt.

Neue formale und inhaltliche Anforderungen: Textstruktur, sprachliche
Korrektheit usw. sind mit GKI gut umsetzbar. Mangelnde Leistungen in die-
sem Bereich werden nicht geduldet.

Ausweitung miindlicher Anteile: Gespréache liber konzeptionelle Arbeiten
ersetzen schriftliche Korrekturen von Vorstudien.

Prozessbegleitung: Der Lernprozess bei Abschlussarbeiten und Leistungs-
nachweisen tritt in den Fokus. Wéhrend der Prozessbegleitung wird die Lei-
stung bewertet.

Praktische Priifungen: Beim projektbasierten Lernen ergénzen sich Studie-
rende, Dozierende und GKI.
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Diese hier verkiirzt skizzierten Handlungsempfehlungen lassen sich nicht nur in den
Disziplinen ,,Informatik® und ,,Betriebswirtschaft“ anwenden, auch wenn diese im
Fokus des vorliegenden Beitrags liegen. Sicher sind aber immer die personellen Ka-
pazititen im Auge zu behalten.

5.3 Anregung 3: Modulprifungsorientierung durch
Kompetenzorientierung ersetzen

Anregung 3 schlieBlich geht noch einen Schritt weiter. Mit konsequenter Kompe-
tenzorientierung werden die Curricula neu gedacht und Leistungsiiberpriifungen in-
dividualisiert.

Anstelle standardisierter Stundenpléne und Modulendpriifungen treten Eintritts-As-
sessments und individualisierte Entwicklungspline. Fiir jeden Studiengang werden
Kompetenzen definiert, die bei Abschluss des Studiums zu beherrschen sind (Aus-
gangskompetenzen). Modulspezifische Leistungsnachweise und Testate finden zu
Beginn einer Lerneinheit oder gar des Studiums statt. Sie dienen der Bestimmung
der Eingangskompetenzen und dem Erkennen von individuellen Liicken der Studie-
renden. Die Lerneinheiten dienen dazu, diese Liicken entwicklungsorientiert zu
schlieBen. Besucht werden nur diejenigen Module, die fiir die Erreichung der Aus-
gangskompetenzen nétig sind, womit ein standardisierter Stundenplan wegfillt.

Wie ein solcher Studiengang aussehen konnte, zeigt die Technische Hochschule
Ko6ln mit dem Bachelor-Studiengang ,,Product Engineering & Context* (vgl.
Abb. 6), in dem rein projektbasiert gelehrt und gelernt wird. Das ganze Semester
dient als ,,Abschlussarbeit® und nicht die einzelnen Module, die nur zu einer Zer-
stiickelung des Lernens fithren (Wampfler, 2023).

Es ist an der Zeit, das Augenmerk auf das individuelle Lernen zu verlagern und eine
kompetenzorientierte Priifungskultur zu schaffen. Wir sollten endlich ,,iiberpriifen,
was wichtig ist, nicht das, was leicht zu tiberpriifen ist!* (Stern, 2010).
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M4 | Modellstudiengang: Product Engineering & Context

» Der Studiengang wurde von einem Expert*innen-Team aus Maschinenbau, Elektrotechnik, Informatik,
Design und Betriebswirtschaftslehre entwickelt und im Wintersemester 2022/23 gestartet.

Groundwork Consolidation Synthesis

Future o Ofice i | Engiresring Ofcs

Enginoering

Skills &
Principles

Reflecton

Prot. D, Syivis Heuchemer | Vizepbaicentn fir Lahes und Studa Technology

. 03 3023 Arts Sciences

i TH Kéln

Abb. 6: Modellstudiengang ,Product Engineering & Context* an der Technische
Hochschule KdIn (TH KdlIn, online)

6 Die Zeit drangt

GKI ist nun Teil der digitalen Welt. Sie zu ignorieren, wird nicht mehr moglich sein,
wie wir nachgewiesen haben mit unserem ,,Exam Busting unter Einsatz einer GKI-
Software, die mittlerweile schon wesentlich leistungsféhiger geworden ist. Wir ha-
ben aber gezeigt, dass mit einer Neuausrichtung der Leistungsnachweise auf die
Uberpriifung von Kompetenzen zeitgemiBe Priifungsformate denkbar sind. Impulse
konnten eine konsequente Integration von GKI in die Lehre und Forschung, aber
auch ein Wandel der Einstellung bei Dozierenden und Studierenden setzen. Viel-
leicht sind teils neue Curricula zu entwerfen, die eine Priifungspraxis zulassen, die
begrenzte personelle Kapazitéten beriicksichtigt.
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Die technologische Entwicklung wird weitergehen. Neue, bessere und entsprechend
zuverldssigere Sprachmodelle kommen auf den Markt und werden teils integriert in
unsere tiglichen Arbeitsabldufe. Aufgabe der Dozierenden, aber auch der strategi-
schen Gremien von Hochschulen wird sein, diese Entwicklungen zu verfolgen, zu
verstehen und idealerweise sogar mitzupridgen. Doch die entsprechenden Institutio-
nen wirken im Vergleich zu privaten Unternehmen, die schnell neue Produkte ent-
wickeln und den Ausbildungsmarkt verdandern, eher trige. So konstatiert ein Bericht
von der Learntec 2024 in Karlsruhe, der nach eigenen Angaben grofiten Veranstal-
tung fiir digitale Bildung in Europa, dass ,,sich die Hochschulen im deutschsprachi-
gen Raum auf die Hinterbeine stellen miissen, wenn sie den digitalen Anschluss nicht
verpassen mochten.” (Jorissen, 2024). Verfasst wurde der Bericht von einem Dele-
gierten der Hochschule Luzern.
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Erhdhung sozialer Eingebundenheit in digitalen
Lernsettings — Reicht die Einfuhrung einer
digitalen Lernplattform aus?

Zusammenfassung

Die digitale Transformation fiihrt an Hochschulen zum vermehrten Einsatz digital
unterstiitzter Lernsettings. Dadurch stellt sich die praxisrelevante Frage, wie sich die
Einflihrung einer digitalen Lernplattform auf die soziale Eingebundenheit von Stu-
dierenden auswirkt. Durch Interviews (N=10) und eine Fragebogenerhebung (N=35)
wurde untersucht, welchen Einfluss technische Features einer digitalen Lernplatt-
form auf die soziale Eingebundenheit in einem Studiengang besitzen. Die Ergebnisse
zeigen, dass nicht die technischen Features allein, sondern die Rahmenbedingungen
einer digitalen Lernplattform sowie Kontaktangebote von Bedeutung fiir die soziale
Eingebundenheit von Studierenden sind. Ergebnisse und Handlungsempfehlungen
werden diskutiert.
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Increasing social belonging in digital and self-directed learning
settings — is the introduction of a digital learning platform
sufficient?

Abstract

Digital transformation is leading to an increased use of digitally supported learning
settings in higher education. This raises the practical question of how this affects
students’ sense of social belonging. The present study investigated the influence of
a digital learning platform’s technical features on university students’ social belong-
ing by means of interviews (N=10) and a questionnaire survey (N= 35). The results
showed that not only technical features, but also the digital learning platform’s con-
ditions and the way contact opportunities are offered are important for students’
sense of belonging. The results are discussed here, and practical implications are
derived.

Keywords

social belonging, digital learning platforms, university teaching
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1 Einleitung

Die Digitalisierung und die sich dadurch rasch wandelnden gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen erfordern auch von den Hochschulen, dass sie sich den Verdnde-
rungen durch die digitale Transformation stellen (Mrohs et al., 2023). Studierende
brauchen neue Kompetenzen und entsprechend neue Lernformen. Dazu gehdrt die
digitale Lehre in Form von orts- und zeitunabhingigen Lernsettings mittels digitalen
Lehr-Lern-Plattformen.

Die vermehrte Fokussierung auf digitale bzw. orts- und zeitunabhéngige Lehre im
Hochschulkontext — im Gegensatz zu traditionellen Klassenverbidnden — verlangt
nicht nur mehr Selbststeuerung der Studierenden, sondern hat auch negative Aus-
wirkungen auf ihre soziale Eingebundenheit (Hiilshoff et al., 2021; Traus et al.,
2020). Die soziale Eingebundenheit ist das Ausmall an wahrgenommener Akzep-
tanz, Respekt, Inklusion und Unterstiitzung von Studierenden und ein wichtiger For-
derer studentischer Motivation (Deci & Ryan, 1985; Goodenow, 1993). Durch mehr
digitale bzw. orts- und zeitunabhingige Lehre fallen immer mehr Méglichkeiten zur
sozialen Interaktionen weg, wodurch die soziale Eingebundenheit von Studierenden
zu ihrem Studiengang sinkt, was potenziell einen negativen Effekt auf Motivation
und Studienerfolg hat (Hascher & Brandenberger, 2018). Es ist daher von groBer
Relevanz zu untersuchen, inwiefern Einfluss auf die soziale Eingebundenheit in di-
gitalen Lehrsettings genommen werden kann.

Eine digitale bzw. orts- und zeitunabhingige Lehre wird durch entsprechende Lehr-
Lern-Plattformen unterstiitzt. Diese Plattformen ermoglichen nicht nur digitale In-
formationszugénge (digital verfiigbare Dokumente und Videos, E-Learnings, Lern-
kontrollen iiber Lehr-Lern-Plattformen), sondern kdnnen anhand von unterschiedli-
chen technischen Funktionen auch Interaktionen zwischen den Studierenden sowie
das Bilden von Gemeinschaften zulassen (Rosenberg, 2001). Dies flihrt zur Mog-
lichkeit, dass spezifische Funktionen einer digitalen Lehr-Lern-Plattform einen Ein-
fluss auf die soziale Eingebundenheit von Studierenden in einem mehrheitlich digi-
talen Lehrsetting haben kdnnen.
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Im folgenden Beitrag dient der Bachelorstudiengang Data Science der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (FHNW) und seine digitale Lehr-Lern-Plattform Spaces als
Untersuchungsgegenstand. Das Konzept dieses Studiengangs ermoglicht durch sein
freies Curriculum und durch die Wahl aus verschiedenen Lernwegen den Studieren-
den viel Autonomie und damit einen selbstgesteuerten und individuellen Kompe-
tenzaufbau. Da im Studiengang kaum Pflicht- und Prasenztermine bestehen, ist der
Aufbau von sozialer Eingebundenheit eine groere Herausforderung als in traditio-
nellen Studiengéingen. Demzufolge wird folgende Fragestellung untersucht:

Welche Features einer digitalen Lernplattform erhéhen die soziale Eingebundenheit
von Studierenden?

2 Theoretischer Hintergrund

Goodenow (1993) definierte soziale Eingebundenheit in Lerninstitutionen als das
Ausmal} an wahrgenommener Akzeptanz, Respekt, Inklusion und Unterstiitzung von
Studierenden. Zusitzlich gehort die Uberzeugung dazu, selbst etwas an der eigenen
sozialen Eingebundenheit zum Positiven verindern zu kdnnen (Marksteiner &
Hettler, 2021). Das Ausmal an sozialer Eingebundenheit in einem Studiengang ist
davon gepragt, inwiefern die Studierenden in positivem Kontakt zueinander stehen
(Hascher & Brandenberger, 2018). Einerseits kann ein Studiengang durch Exklusi-
vitdt (,,ich gehore zu diesem einen Studiengang*) ein Gemeinschaftsgefiihl auslosen,
welches positiv im Zusammenhang mit der sozialen Eingebundenheit steht (Davis et
al., 2019). Andererseits kann ein Studiengang anhand von Austauschplattformen und
(formellen und informellen) Veranstaltungen Gelegenheiten fiir den Aufbau und Er-
halt von sozialen Kontakten bieten, wodurch die soziale Eingebundenheit der Stu-
dierenden gestdrkt werden kann ( Hascher & Brandenberger, 2018). Aus diesen Aus-
filhrungen bleibt zu konstatieren, dass die soziale Eingebundenheit von Studierenden
verdnderbar ist. Somit besteht ein Handlungsspielraum fiir Hochschulen, die Lern-
motivation ihrer Studierenden und somit auch deren Lernerfolg positiv zu beeinflus-
sen.
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2.1 Soziale Eingebundenheit und Digitalisierung

Durch die digitale Transformation und die Verlagerung von Lehrveranstaltungen in
Online-Formate wird die soziale Eingebundenheit im Hochschulkontext noch rele-
vanter. Die COVID-19-Pandemie hat gezeigt, dass durch eine Verlagerung von
Lehrveranstaltungen in den Online-Kontext die soziale Eingebundenheit von Studie-
renden sinkt (Hiilshoff et al., 2021; Traus et al., 2020). Der digitale Austausch ist
aufgrund der geringeren Reichhaltigkeit an sozialen Hinweisreizen im Vergleich zu
Face-to-face-Kommunikation restriktiver (Nerdinger et al., 2014; Rosen et al.,
2007). Durch den teilweisen Wegfall von visuellen und auditiven Reizen kann ein
Verlust von Emotionalitit und Authentizitdt bei der Kommunikation erfolgen (Jan-
neck, 2008). Digitale Angebote erzeugen im Vergleich zu Angeboten vor Ort eine
Kanalreduktion, dies bedeutet, sie {ibertragen weniger Information (Trevino et al.,
1987). Weiter entfallen durch digitale Lehrveranstaltungen ortsgebundene infor-
melle Treffen von Studierenden, welche die soziale Eingebundenheit unterstiitzen
(Hascher & Brandenberger, 2018; Hiilshoff et al., 2021; Traus et al., 2020). Einzig
das Nutzen von Breakout-Rédumen wurde als mogliche positive Einflussvariable fiir
die soziale Eingebundenheit in digitalen Lehrveranstaltungen identifiziert (Hiilshoff
et al., 2021). Wenn die Strukturen des Lernalltages der Studierenden aufgrund ihres
Aufbaues oder digitalen Ausfiithrung keine regelméfige Plattform fiir formelle und
informelle Kommunikationsaustausche bieten, miissen Mafnahmen getroffen wer-
den, solche zu etablieren (Hinze & Blakowski, 2003).

2.2 Soziale Eingebundenheit und digitale Lehr-Lern-
Plattformen

Ein Gestaltungsgegenstand fiir Hochschulen zur Steigerung der sozialen Eingebun-
denheit von Studierenden, welche das digitale Lernen nicht einschriankt, besteht im
Design ihrer Lehr-Lern-Plattformen (Eiben et al., 2018). Neben dem Zurverfiigung-
stellen von Informationen bieten Lehr-Lern-Plattformen unterschiedliche Moglich-
keiten der computervermittelten Kommunikation (Mangold et al., 2004). Beispiele
sind Chats, Gruppenchats, Videotelefonie oder die Moglichkeit, mit Text oder auch
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Emojis auf Beitrdge zu reagieren. Dadurch kann die digitale Kommunikation zwi-
schen Studierenden und zu den Dozierenden gefordert werden. Neben dieser digita-
len Kommunikation kénnen gewisse Funktionen zeigen, dass andere Nutzende pré-
sent sind (Awareness), so die Wahrnehmung anderer fordern (soziale Prasenz) und
damit soziale Interaktionen begiinstigen. Dazu gehort beispielsweise eine Anzeige,
wer gerade online ist (Hinze & Blakowski, 2003; Katzlinger, 2007) und die Erstel-
lung von Benutzerprofilen ( Katzlinger, 2007). Durch solche Funktionen wird das
Verhalten anderer Nutzender sowie deren Prisenz auf der Plattform sichtbarer.

Auf Basis dieser technischen Moglichkeiten wurden in dieser Studie mogliche Sze-
narien (scenario-based Evaluation) wie die Funktionen ,,Chat und Gruppenchat* so-
wie die Funktionen ,,wer ist online?* (Visualisierung der digitalen Priasenz — allge-
mein), ,,Personenprofile” (Visualisierung der digitalen Prisenz — individuell) und
,»Emojis* (niederschwellige Kommunikationsmoglichkeit) ndher untersucht. Der er-
ste Teil dieser Studie untersuchte, inwiefern eine zusitzliche Kommunikationsfunk-
tion der digitalen Lehr-Lern-Plattform Spaces einen positiven Einfluss auf die so-
ziale Eingebundenheit im Studiengang Data Science hat. Der zweite Teil dieser Stu-
die untersuchte die soziale Eingebundenheit der Studierenden des Studienganges
Spaces und inwiefern diese mit vorhandenen Online- und Pridsenzangeboten zum
sozialen Austausch und mit spezifischen Funktionen der Lehr-Lern-Plattform
Spaces in Zusammenhang steht. Abschliefend wurden bestehende Angebote zum
sozialen Austausch der Studierenden untersucht.
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3 Methodisches Vorgehen

Anhand einer Kombination von Methoden (Interviews und Fragebogen) konnte eine
umfassende Sicht auf die soziale Eingebundenheit im Studiengang Data Science der
FHNW ermoglicht werden. Der Studiengang umfasste zum Zeitpunkt der Datener-
hebung 90 Studierende, wobei 79% minnlich waren und 57% Vollzeit studierten.
Die Studienteilnehmenden hatten jederzeit die Moglichkeit ohne Angabe von Griin-
den die Teilnahme abzubrechen. Alle erhobenen Daten wurden anonymisiert. Auf-
grund der Methodik sowie der Thematik der Erhebungen konnte somit ethische Un-
bedenklichkeit angenommen werden.

3.1 Studiel

In der ersten Studie wurde in zehn Interviews der Einfluss der Funktionen Chat und
Gruppenchat auf die soziale Eingebundenheit anhand der scenario-based Evaluation
nach van den Anker (2003) untersucht. Die befragten Studierenden waren zu 60%
miénnlich, 20% waren im ersten Semester, 50% im dritten Semester, 30% im fiinften
Semester, wobei 60% Teilzeit studierten. Der Interviewleitfaden umfasste Fragen zu
sozialer Eingebundenheit und Zugehorigkeitsgefiihl zum Studiengang anhand von
Selbstauskiinften nach Marksteiner und Hettler (2021) sowie Peterson et al. (2008).
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Abb. 1: Interview Szenario 1

Bei der Methode der Scenario-based-Evaluation werden mogliche Szenarien entwi-
ckelt (hier: Bild einer Chat- und Gruppenchat-Funktion), um deren potenzielle Wir-
kung zu testen, bevor sie tatsdchlich umgesetzt werden. Fiir die Auskiinfte tiber die
Chat- und Gruppenchat-Funktion in Spaces wurden drei Szenarien entwickelt, an-
hand welcher die Interviewten beziiglich sozialer Eingebundenheit und Rahmenbe-
dingungen befragt wurden.
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Abb. 2: Interview Szenario 2 (oben) und 3 (unten)

Das erste Szenario beinhaltete eine Chat- und Gruppenchat-Funktion, dadurch kon-
nen Chats mit einer oder mehreren Personen iiber Spaces stattfinden (Abbildung 1).
Diese Funktion wurde im zweiten Szenario durch Aktivititsanzeigen (schreibt ge-
rade, wurde gelesen) erginzt (Abbildung 2). Im dritten Szenario wurde weiter eine
Videotelefonie-Funktion hinzugefiigt (Abbildung 2). Die durch ein Online-Interview
erhobenen qualitativen Daten wurden anhand von Kriterien der Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) analysiert. Es wurden zusammenfassende Skripte anhand der Ton-
aufnahmen erstellt. Zur Kategorisierung dienten die deduktiv erarbeiteten Katego-
rien des Interviewleitfadens, woraus folgend Héufigkeiten der Anzahl der Nennun-
gen analysiert wurden.
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3.2 Studie 2

In der zweiten Studie wurde ein Online-Fragebogen von 35 Personen (28% der Stu-
dierenden) ausgefiillt. Die befragten Studierenden waren zu 74% ménnlich, 55% wa-
ren im zweiten Semester, 34% im vierten Semester, 11% im sechsten Semester,
wobei 51% Vollzeit studierten.

Die soziale Eingebundenheit zum Studiengang wurde anhand einer angepassten und
verkiirzten Skala von Marksteiner und Hettler (2021) erhoben, welche sieben Stufen
umfasste (1 = nicht bis 7 = voll und ganz) (Cronbach’s Alpha .91). Ein Beispielsitem
ist ,,Wenn man mdchte, kann man seine Zugehdrigkeit zum Studiengang selbst ver-
dndern.”. Der Einfluss der Spaces-Funktionen ,,wer ist online?* (Anzeige, welche
ersichtlich macht, wie viele Personen zum jetzigen Zeitpunkt online sind), Personen-
profile (Auflistungen von besuchten Lehrveranstaltungen und Gruppenmitglied-
schaften pro Person, welche fiir andere ersichtlich sind) und Emojis (unterschiedli-
che visuelle Reaktionsmoglichkeiten auf Beitrége) auf die soziale Eingebundenheit
wurde anhand einer siebenstufigen Skala (1 = nicht bis 7 = voll und ganz) in Anleh-
nung an Domahidi (2016) erfasst (Abbildung 3). Ein Beispielsitem ist ,,Die Anzeige
»wer ist online?** gibt den Studierenden ein Gefiihl von Gemeinschaft.®.
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man ein Video, ein Blog Post oder sonst ein digitales Produkt zu einem Lernthema erstellt. Nun habe ich
endlich alle Produkte, die im letzten Jahr bereits entstanden sind, zu den Lernmaterialien der Iwk gegeben.
Wer also ein paar Tipps oder einen Motivationsbooster braucht, findet sie hier:

Danke an alle, die dazu etwas beigetragen haben!
Liebe Griisse, Monika

Abb. 3: Spaces-Funktionen ,wer ist online” (oben), Personenprofile (Mitte) und Emo-
jis (unten)

Die Nutzung der bestehenden Angebote fiir das Finden und Pflegen sozialer Kon-
takte des Studienganges wurde anhand von zwei Fragen mit sieben Stufen (1 = nicht
bis 7 = voll und ganz) in Anlehnung an Domahidi (2016) erfasst (eine Aufziahlung
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und Beschreibung der Angebote ist in Tabelle 1 zu finden). Die Fragen waren ,,Bitte
gib an, welche der folgenden Angebote deiner Ansicht nach von deinen Mitstudie-
renden benutzt werden“ und ,,Bitte gib an, inwiefern du die untenstehenden Ange-
bote nutzt.*.

Die bevorzugte Art der Nutzung der Angebote (online vs. vor Ort) wurde anhand der
Frage ,,Bitte gib an, wie du das jeweils genannte Angebot am liebsten nutzt“ erfragt,
wobei die Antwortmdglichkeiten ,,bevorzugt online®, ,,bevorzugt vor Ort®, , flexi-
bel/keine Priaferenz und ,.keine Aussage mdglich® waren. Die bestehenden Ange-
bote fiir das Finden und Pflegen sozialer Kontakte wurden aufgrund ihres Zwecks in
die Kategorien ,,Sozialer Austausch / Radumlichkeit* und , Informations- und Lern-
angebot™ eingeteilt. Die Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS aufbereitet
und analysiert. Es wurden neben deskriptiven Auswertungen Pearson-Korrelationen
berechnet.

Tab. 1: Auflistung und Beschreibung bestehender Angebote fur das Finden und Pfle-
gen sozialer Kontakte (Kategorie 1: ,Sozialer Austausch / Raumlichkeit*; Kategorie
2: Informations- und Lernangebot")

Angebot Beschreibung Kategorie
Town Hall Jéhrliches Studiengangtreffen 1
Lernwerkstatt Erstsemestermodul ,,.Lernen in Peer Groups* 2
E-Mail-Austausch Interaktionsmoglichkeit 2
Handshake Meeting Waochentliches Kaffeetreffen 1
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Beitrdge auf Spaces Interaktionsmoglichkeit 2
Grillplausch Jahrliches Grillfest 1
Meet&Greet Semesterstart-Veranstaltung 1
Deep Dive Modulbasierte, vertiefende Workshops 2

Flexibel eingerichtete Rdume zum Lernen/Aus-

Learning Labs tauschen

Halbjdhrliche Veranstaltung mit Industriebei-

Data Science Night spiel und Pizzaessen

Co-Working-Zone Arbeitszonen im Co-Working-Stil 1

4 Ergebnisse

4.1 Studiel

Die Ergebnisse der Interviews zeigen auf, dass sich die Mehrheit der Befragten so-
zial eingebunden fiihlt (Antworten ja oder eher ja), aber dass sie aufgrund der struk-
turellen Art des Studienganges viel Eigeninitiative aufwenden miissen, um Mitstu-
dierende kennenzulernen. Die Aussagen der Befragten weisen weiter darauf hin,
dass die Studienplattform Spaces keinen Einfluss auf die soziale Eingebundenheit
im Studiengang hat. Einzig durch das Erzeugen einer gewissen Exklusivitét fiihrt
Spaces durchschnittlich eher zu einem Gemeinschaftsgefiihl.

In Bezug auf die Einschitzung der Niitzlichkeit der drei ausgewihlten Szenarien be-
ziiglich einer Erhohung der sozialen Eingebundenheit zum Studiengang wurde die
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Funktion Chat und Gruppenchat mit Videotelefonie von allen Befragten als am niitz-
lichsten eingeschitzt. Ergénzend erwéhnen die Befragten, dass fiir die Einfiihrung
von neuen Funktionen entscheidend ist, dass diese bestimmte Rahmenbedingungen
erfiillen. Aufgrund der Interviewaussagen konnten vier Kategorien von Rahmenbe-
dingungen identifiziert werden, die in Tabelle 2 aufgelistet sind.

Tab. 2: Rahmenbedingungen fir die Chat- und Gruppenchat-Funktion

Kategorie Beschreibung
Es bestehen Guidelines und Nutzungsempfehlungen iiber die Art der
Klare Regeln o
Kommunikation
Einheitlicher Kom-  Die gesamte studiumsbezogene Kommunikation (inkl. zu den Leh-
munikationskanal renden) wird auf diese eine Plattform iibertragen.
Technik Die Implementierung der Kommunikationsfunktion ist technisch ein-
wandfrei (inkl. Datenschutz)
. . Die Funktion ist vergleichbar zu bestehenden Funktionen anderer
Vergleichbarkeit .
Anbietenden
4.2 Studie 2

Die Ergebnisse der quantitativen Studie zeigen, dass sich die Studierenden durch-
schnittlich eher sozial eingebunden im Studiengang fiihlen (1 = nicht bis 7 = voll
und ganz; M=5.31, SD=.66; Abbildung 4).
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stimme voll und ganz zu 6
stimme zu 37
stimme eher zu 43
teils/teils Lz
stimme eher nichtzu 0
stimme nichtzu 0

stimme gar nichtzu 0

Abb. 4: Durchschnittliche soziale Eingebundenheit im Studiengang % (n=35)

Der Einfluss der Spaces-Funktionen ,,Personenprofil (M = 3.51, SD = 1.66) und
,»Emojis* (M =4.21, SD = 1.66) auf das Gefiihl von Gemeinschaft wurde mittelstark
eingeschitzt. Die Spaces-Funktion ,,wer ist online? trug hingegen nicht wesentlich
zu einem Gefiihl von Gemeinschaft bei (m=2.51, sd=1.63). Die Ergebnisse zeigen
zudem, dass die durchschnittliche soziale Eingebundenheit im Studiengang positiv
mit der Annahme korreliert, dass Personenprofile auf Spaces den Studierenden ein
Gefiihl von Gemeinschaft geben (#=.358, p=.035). Je mehr sich Studierende sozial
eingebunden fiihlen, desto eher stimmten sie der Aussage zu, dass die Funktion Per-
sonenprofile niitzlich fiir den sozialen Austausch ist. Dabei handelt es sich nach Co-
hen (1992) um einen mittelstarken Effekt.

Die Nutzung der bestehenden Angebote fiir das Finden und Pflegen sozialer Kon-
takte des Studienganges wurde mit den Werten 3.2 (3 = ,,Das Angebot wird wenig
genutzt™) bis 5.6 (6 = ,,Das Angebot wird oft genutzt™) bewertet. Diese sind in Ab-
bildung 5 aufgelistet.
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Abb. 5: Durchschnittliche Benutzung der Angebote. (1 = nicht genutzt, 2 = eher nicht
genutzt, 3 = wenig genutzt, 4 = teils/teils genutzt, 5 = eher oft genutzt, 6 = oft genutzt,

7 = sehr oft genutzt, n=35)

Durchschnittlich wurde die Nutzung der Angebote der Kategorie ,,Sozialer Aus-
tausch / Raumlichkeit® eher oft genutzt (M = 5.04, SD = 1.59) und die Kategorie
,Informations- und Lernangebot® teils/teils genutzt (M = 4.11, SD = 1.55) (Abbil-

dung 6).
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Informations- und Lernangebot 4,11

Sozialer Austausch / Raumlichkeit 5,04 |

1,00 200 300 400 500 600 7,00

Abb. 6: Durchschnittliche Benutzung der Angebote pro Kategorie (1 = nicht genutzt,
2 = eher nicht genutzt, 3 = wenig genutzt, 4 = teils/teils genutzt, 5 = eher oft genutzt,
6 = oft genutzt, 7 = sehr oft genutzt, n=35).

In der Analyse der bevorzugten Art der Nutzung der Angebote (online vs. vor Ort)
zeigt sich, dass Angebote der Kategorie ,,Sozialer Austausch / Rédumlichkeit™ bevor-
zugt vor Ort genutzt werden (72%) im Vergleich zu der Kategorie ,,Informations-
und Lernangebot, bei welcher nur 30% der Befragten diese vor Ort bevorzugen
(Abbildung 7).
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Abb. 7: Bevorzugte Art der Nutzung der Angebots-Kategorien in % (n=35)

Uber alle deskriptiven und statistischen Analysen hinweg konnten anhand von grup-
pengetrennten Auswertungen keine signifikanten Gruppenunterschiede beziiglich
Geschlecht, Semesterzugehorigkeit oder Voll- und Teilzeitstudierenden identifiziert
werden.

5 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte den Einfluss unterschiedlicher Funktionen der
digitalen Lernplattform Spaces auf die soziale Eingebundenheit von Studierenden.
Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Studierenden des Studienganges sozial einge-
bunden fiihlen, wobei beziiglich der Lehr-Lern-Plattform Spaces kein subjektiv
wahrgenommener Effekt auf die soziale Eingebundenheit identifiziert werden
konnte. Diese Resultate lassen vermuten, dass nicht die Verwendung einer gemein-
samen Lehr-Lern-Plattform, sondern andere Elemente des Studiengangs ein Gefiihl
der sozialen Eingebundenheit ausldsen und eine Forderung dieser Elemente notwen-

222



ZFHE Jg. 19/ Nr. 2 (September 2024) S. 205-228

dig sein konnte, um soziale Eingebundenheit in einem flexiblen Studiengang zu un-
terstiitzen. Da die Studierenden bereits {iber eine hohe Auspragung an sozialer Ein-
gebundenheit berichteten, konnte es sich auch um einen Deckeneffekt handeln.

Die qualitative Befragung zu moglichen Chat- und Gruppenchat-Features zeigt, dass
die Funktion inklusive Videotelefonie von den drei Szenarien als am niitzlichsten
angesehen wird. Dies entspricht den bestehenden Annahmen, da die Videooption im
Vergleich zu rein schriftlicher Kommunikation zusétzlich soziale Hinweisreize iiber-
mittelt, was mehr Emotionalitit und Authentizitét erlaubt (Janneck, 2008; Nerdinger
et al., 2014; Rosen et al., 2007; Trevino et al., 1987). Weiter konnten Rahmenbedin-
gungen flir die Kommunikationsfunktionen identifiziert werden. Diese umfassen
klare Regeln fiir die Nutzung der Funktion, eine einheitliche Nutzung der Funktion
fiir studiumsbezogene Kommunikation, eine technisch einwandfreie Implementie-
rung in die Lernplattform sowie die Vergleichbarkeit mit anderen Kommunikations-
kanilen beziiglich zur Verfiigung stehender Funktionen und Méglichkeiten. Der
Faktor einer exklusiven Chat- und Gruppenchatfunktion auf der Lehr-Lern-Plattform
erzeugt nur einen zusétzlichen Wert fiir die Studierenden, wenn diese hohe Anfor-
derungen erfiillt und somit fiir studiumsbezogene Kommunikation eine Abldsung
von momentan genutzten Funktionen darstellt. Diese Ergebnisse sind im Einklang
mit Befunden von Eiben et al. (2018), wonach digitale Tools in Hochschulen mog-
lichst mit aktuellen technischen Standards integriert werden sollen.

Die Resultate der untersuchten Features in der quantitativen Studie zeigten, dass
diese Funktionen keinen (Funktion ,,wer ist online?*) oder nur einen sehr kleinen
Effekt (Funktionen ,,Personenprofile”, ,,Emojis*) auf das Gemeinschaftsgefiihl der
Studierenden haben. Dies steht in Diskrepanz zu Hinze und Blakowski (2003) und
Katzlinger (2007), die einen positiven Effekt vermuteten. Ein mittelstarker positiver
Effekt auf das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit wurde durch die neu eingefiihr-
ten Personenprofile festgestellt. Moglicherweise sind fiir Personen, die Personenpro-
file und/oder Emojis als niitzlich empfinden, soziale Interaktionen im Online-Raum
ganz allgemein wichtig. Um dies zu analysieren, miissten weitere Untersuchungen
gemacht und die digitale Architektur von Lehr-Lern-Plattformen ndher betrachtet
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werden. Zudem wire ein weiterer Schritt, Aspekte des Datenschutzes zu untersu-
chen, und zwar hinsichtlich dessen Einflusses auf die soziale Eingebundenheit auf
Lehr-Lern-Plattformen.

Um zu analysieren, welche anderen Aspekte des Studiengangs zu einer Erhohung
des Gefiihls der sozialen Eingebundenheit fithren konnten, wurde die Nutzung von
Angeboten untersucht, die es den Studierenden erleichtern sollten, Mitstudierende
kennenzulernen und mit ihnen in Kontakt zu bleiben. Es zeigte sich, dass die beste-
henden Angebote durchschnittlich teils/teils genutzt wurden. Dabei unterschieden
sich jedoch Angebote der Kategorien ,,Sozialer Austausch / Raumlichkeit” und ,,In-
formations- und Lernangebot merklich. Erstere Kategorie wird von den Studieren-
den mehr genutzt, was in Verbindung mit dem Wunsch nach sozialer Eingebunden-
heit stehen konnte. Auch geben diese Angebote Gelegenheit, die soziale Eingebun-
denheit durch Kontaktaufnahmen aktiv zu beeinflussen (Marksteiner & Hettler,
2021). Die erhohte Nutzung solcher Angebote steht mit dem Resultat aus der quan-
titativen Befragung im Einklang, dass das Erleben von sozialer Eingebundenheit viel
Eigeninitiative erfordert. Entsprechend diesem Ergebnis zeigte sich weiter eine klare
Priaferenz der Studierenden, die Angebote der Kategorie ,,Sozialer Austausch /
Réumlichkeit™ bevorzugt vor Ort zu nutzen. Radumlichkeiten scheinen damit eine
wichtige und gern genutzte Ressource zu sein, um in Kontakt mit Mitstudierenden
zu treten. Dies konnte an der Priaferenz der hoheren Reichhaltigkeit des Face-to-face-
Kommunikationskanals liegen (Nerdinger et al., 2014; Rosen et al., 2007). Das
Schaffen von Réaumlichkeiten und Angeboten, die viel soziale Interaktion ermdgli-
chen, kann somit als Handlungsspielraum genutzt werden, um die soziale Eingebun-
denheit von Studierenden positiv zu beeinflussen. Dagegen zeigen die Ergebnisse zu
den Angeboten in der Kategorie ,,Informations- und Lernangebot® keine klare Pra-
ferenz bei den Studierenden beziiglich der Modalitét. In Bezug auf inhaltliche The-
men scheint eine Reduktion der sozialen Hinweisreize weniger einschrinkend zu
sein, die zeitliche und ortliche Flexibilitit hat aber einen hohen Stellenwert. Studie-
rende scheinen die Flexibilitit zu schitzen, wann sie wo welche Informationen und
Lerninhalte erhalten und verarbeiten kénnen. Dies weist darauf hin, dass fiir diese
Angebote eine hybride Form (digital und vor Ort) ideal sein konnte.
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Bei der Betrachtung der Ergebnisse sollte beriicksichtigt werden, dass die soziale
Eingebundenheit der Studierenden auch in einem Studiengang mit freiem Curricu-
lum in Zusammenhang mit dem jeweiligen Semester stehen kann, auch wenn dies in
dieser quantitativen Studie nicht gefunden wurde. Je mehr Veranstaltungen besucht
wurden, desto mehr hatten die Studierenden Gelegenheiten, mit anderen in Kontakt
zu treten. Die vorgestellten Studien sind in ihrer Generalisierung limitiert, da der
untersuchte Studiengang einzigartig ist und keine generelle Vergleichbarkeit mit an-
deren Studiengéingen besteht. Dabei ist durch die Teilnahme von 28% der Studieren-
den bei der quantitativen Studie die Aussage auch nur bedingt reprasentativ fiir die-
sen Studiengang. Zudem ist auch die Lehr-Lern-Plattform Spaces einzigartig und
kann nur bedingt mit anderen Plattformen verglichen werden. Anhand der erhobenen
querschnittlichen Daten kdnnen zudem keine Aussagen iiber zeitliche Verdnderun-
gen getroffen werden, sondern diese zeigen eine Momentaufnahme. Weiter wurde
in dieser Studie der Einfluss von Dozierenden und deren Handlungsspielraum be-
ziiglich der sozialen Eingebundenheit von Studierenden nicht ndher betrachtet, da
der hohe Grad der Selbstorganisation in den einzelnen Modulen des Studiengangs
den Dozierenden weniger hochschuldidaktische Steuerungsmdglichkeiten gibt wie
z. B. die bewusste Gestaltung von kooperativen Anteilen innerhalb einer Lehrveran-
staltung im Vergleich zu traditionellen Studiengingen.

5.1 Handlungsempfehlungen

Im Hinblick auf die Digitalisierung von Lehrangeboten gewinnt eine ndhere Betrach-
tung der Faktoren, die soziale Eingebundenheit von Studierenden beeinflussen, zu-
nehmend an Wichtigkeit. Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Studien lassen
sich folgende Handlungsempfehlungen ableiten:

— Um die soziale Eingebundenheit in flexiblen Studiengidngen zu fordern,
empfiehlt es sich, den Studierenden Ré&umlichkeiten mit einem Co-
Working-Charakter zur Verfiigung zu stellen und gezielt den sozialen (und
auch) informellen Austausch mit entsprechenden Gelegenheiten vor Ort zu
fordern.
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— Kommunikationsfunktionen sollten nur in Lehr-Lern-Plattformen integriert
werden, wenn diese den géngigen Standards vergleichbarer Kommunikati-
onssoftware entsprechen und klare Nutzungs-Guidelines vereinbart werden.

— Nachfolgende Studien sollten genauer untersuchen, inwiefern hybride For-
men von Informations- und Lernveranstaltungen gewinnbringend fiir Stu-
dierende und Dozierende umgesetzt werden konnen.
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