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Einleitung

Nerea Voing, Sabine Reisas & Maik Arnold

1 Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) - Eine Einordnung
des Forschungsbandes

Unter dem Begriff Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) werden mittlerweile eine groBe
Bandbreite von disziplin-, statusgruppen- und institutioneniibergreifenden Ansétzen, Methoden
und Konzepten zusammengefasst, mittels derer Lehr- und Lernpraktiken, Lernprozesse Studierender
und institutionelle Strukturen forschungsbasiert (weiter-)entwickelt, verandert und nutzbar gemacht
werden konnen. Zum zehnjahrigen Jubilaum des bekannten Journals Teaching & Learning Inquiry
(TLI), dem Publikationsorgan der International Society for the Scholarship of Teaching and Learning
(ISSOTL), wurde bspw. von den Herausgeber*innen bilanziert, dass allgemein die Themen
Kollaboration, Problemlésung, Mentoring und Veranderungsprozesse im SoTL-Diskurs pragend sind
und sich in den letzten Jahren insbesondere auf Forschungsschwerpunkte wie z. B. Online-Lehren
und -Lernen, Flipped Classroom, Gamification, ,Ungrading’ (Fokussierung auf weiter vertiefte
Lernprozesse anstatt rein benoteter Priifungsbewertungen), Forderung interkultureller Sensibilitat
sowie Ansdtze und Konzepte in Reaktion auf die COVID-19-Pandemie verschoben haben
(Martensson & Schrum, 2022, S. 1).

Versteht man die TLI als einen ,Seismograph’ fiir die ,Tektonik’ von SoTL, dann lassen sich in den
mittlerweile Giber 200 verodffentlichten Beitrdgen verschiedene thematische Entwicklungen ablesen,
die einen Einblick in die Vielfalt von SoTL geben sollen: u.a. Gestaltung von (formativen)
Feedbackprozessen, Einbeziehung von Studierenden in SoTL-Vorhaben, Steigerung des
Studienerfolgs, Forderung von Chancengleichheit, Diversitat und Inklusion, Ausbau akademischer
Unterstiitzungsstrukturen, Professionalisierungsbestrebungen sowie Communities of Practice und
Decoding the Disciplines. Dabei handelt es sich vorwiegend um Anwendungen auf die akademische
Erstausbildung (Undergraduates) mit disziplinspezifischer (starker aus den Sozial- und
Erziehungswissenschaften, gelegentlich auch aus den Natur- und Ingenieurwissenschaften) oder
disziplinibergreifender Ausrichtung unter Einsatz empirischer und/oder analytisch-theoretischer
Methoden sowie mit/ohne modellhafte(n) Umsetzungen, welche eine Reflexion von
hochschuldidaktischen Best und Worst Practices erlauben.

SoTL, dessen Urspriinge sich im internationalen Forschungsdiskurs u.a. bis in die 1990er Jahre
zuriickverfolgen lassen (z.B. Boyer, 1990), erdffnet verschiedene Mdglichkeiten, konkrete
Situationen des Lernens und Lehrens zum Gegenstand von Forschung zu machen. Wir lehnen uns im
vorliegenden Forschungsband an den von Huber (2014) formulierten SoTL-Auftrag an, demzufolge
SoTL insbesondere durch ,Untersuchungen und systematische Reflexionen mit der Absicht [erfolgen
kann], die Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem
Erfahrungsaustausch und der Diskussion zuganglich zu machen” (Huber, 2014, S. 21). In den letzten
Jahren hat sich an Hochschulen und Universitaten im deutschsprachigen Raum eine groe SoTL-
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Vielfalt herausgebildet. An der zunehmenden Verbreitung und Rezeption ist zu erkennen, dass SoTL
vielfiltige Potenziale fiir die (Weiter-)Entwicklung und engere Verzahnung fachspezifischer Lehre
mit dem hochschuldidaktischen Gesamtanspruch aufweist. Dariiber hinaus ermdglicht SoTL eine
starkere Einbeziehung unterschiedlicher Akteur*innen in die Gestaltung von Prozessen, Strukturen
und die Nutzung von Ressourcen in Studium, Lehre und Weiterbildung. Nach Fanghanel et al. (2016,
S. 7) ist fiir SOTL charakteristisch, dass der Fokus tendenziell auf der individuellen SoTL-Praxis-,
Methoden- und Prozesssicht liegt. Dariiber hinaus weisen die Autor*innen ebenso darauf hin, dass
SoTL vorwiegend auf die Weiterentwicklung disziplinspezifischer Ansdtze und institutioneller
Strukturen gerichtet ist, die eine angemessene Anerkennung von SoTL und dessen
Professionalisierung, die Entwicklung des Hochschulpersonals sowie die Etablierung einer
nationalen bzw. internationalen Community of Practice fordern.

Die Etablierung von nationalen und internationalen Strukturen, Initiativen und Austauschformaten
ist auch eine grundlegende Aufgabe des Deutschsprachigen SoTL-Netzwerks (siehe auch unter Punkt
3). Dariiber hinaus hat die Generierung und Nutzung von professionellen Lehr-Lern-Gemeinschaften
als lernorientierte Austauschmaglichkeit zwischen Lehrenden eine starkere Bedeutung erhalten, wie
z.B. in Form von kollegialen Beratungen und/oder Facharbeitskreisen (z. B. Cox, 2003; Sekyra &
Bade, 2020).

Folgende theoretische, methodische und konzeptuelle SoTL-Entwicklungsstrange und -pfade
zeichnen sich aus unserer Sicht derzeit ab:

1. die aktive Einbeziehung von Studierenden als Co-Designer*innen und Co-Creator*innen von
SoTL (siehe z. B. die Diskurse Uber students as partners, students as critical friends, students as
researchers, connected teaching, Beziehungsgestaltung und Lehr-Lern-Gemeinschaften zwischen
Lernenden, Lehrenden und sonstigen Beteiligten (u. a. Felten et al., 2013; Schwartz, 2019),

2. die lehrbezogene Professionalisierung von Hochschullehrenden, fachbezogene
Lehrentwicklung, Entwicklung fachbezogener Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung im
Allgemeinen (z. B. Jahnke & Wildt, 2010a, 2010b),

3. die Forderung eines fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstransfers durch Einsatz
fachspezifischer und fachfremder Forschungsmethoden (z. B. Arnold, 2022; Egan, 2020; Franke
etal., 2022) sowie

4. die Schaffung von Mdglichkeiten disziplin-, hochschultyp- und statusgruppeniibergreifender
Entwicklung guter Lehre (Arnold et al., im Druck).

Obschon im vorliegenden Forschungsband Scholarship of Teaching and Learning: Eine
forschungsgeleitete Fundierung und Weiterentwicklung hochschul(fach)didaktischen Handelns alle
vorgenannten Ebenen adressiert werden, liegt der Hauptfokus auf den Ebenen Entwicklung und
Uberpriifung fachbezogener hochschuldidaktischer Lehr-Lern-Szenarien (2), der Férderung des
Wissens- und Erfahrungsaustausches (3) sowie auf der domainenibergreifenden Verstandigung (4).

2 Zielstellung des Bandes

Der vorliegende Forschungsband Scholarship of Teaching and Learning: Eine forschungsgeleitete
Fundierung und Weiterentwicklung hochschul(fach)didaktischen Handelns setzt hier an und hat zum
Ziel, auf Basis einer Bestandsaufnahme ausgewahlter aktueller SoTL-Projekte an deutschsprachigen
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Hochschulen eine forschungsgeleitete Auseinandersetzung mit der Lehre zu fiihren. Dies inkludiert
Konzepte, damit verbundene Gelingensfaktoren und Herausforderungen fiir die erfolgreiche
Umsetzung sowie daraus entstandene Good Practices. In den Prozess der forschungsgeleiteten
Auseinandersetzung involviert sind nicht nur Lehrende, Forschende und Hochschuldidaktiker*innen,
sondern auch Studierende, entweder als Akteur*innen oder als ,critical friends’ und Mitforschende.
Durch einen wissenschaftsgeleiteten Dialog im geplanten Band entlang der unten genannten
Thesen konnen Impulse fiir die zukiinftige Weiterentwicklung und Intensivierung von SoTL an
Hochschulen abgeleitet werden. Im Rahmen dieses Forschungsbandes wird eine groBe Bandbreite
Fachdisziplinen, fachspezifischen Wissensbestdnden, Methoden und didaktischen
Fragestellungen erfasst und dem interessierten Fachpublikum vorgestellt. Eine Verbreitung und
Verortung von SoTL in den Hochschulen und Universititen in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz findet sowohl in der hochschuldidaktischen Grundausbildung — etwa in den
Zertifikatsprogrammen in mehreren Bundeslandern (ein Beispiel beschreibt Véing, 2022) und
Kantonen - als auch in der standortbezogenen Studiengangentwicklung und Hochschulentwicklung
im Kernelement Lehre statt. Auf dieser Grundlage wird in den Beitrdgen und bei der Vorstellung der
betreffenden SoTL-Projekte zumindest eine oder mehrere der in Tabelle 1 dargestellten acht Thesen'
aufgenommen, die sich entlang unterschiedlicher Themenbereiche aufspannen und
forschungsgeleitet diskutiert werden.

von

Tabelle 1: Thesen fiir die Weiterentwicklung von SoTL in der Hochschullehre (eigene Darstellung).

Nr. | These Themenbereich

1 SoTL ist in hohem MaRe relevant fiir die (Weiter-)Entwicklung und Quali- Qualitatsentwicklung
tatssicherung der Lehre.

2 SoTL fordert einen fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstrans- | transdisziplindre
fer zwischen allen Beteiligten. Zusammenarbeit

3 SoTL ist ein Motor fiir eine international vernetzte Entwicklung von Hoch- | Internationalisierung
schullehre.

4 SoTL schafft Méglichkeiten, sich disziplin-, hochschultyp- und statusgrup- | Gibergreifende Kooperation
peniibergreifend {iber gute Lehre zu verstandigen.

5 SoTL wird (ber die Schaffung von Netzwerken in Fachdisziplinen verankert. | Netzwerkbildung

6 SoTL fordert die Partizipation Studierender bei der Weiterentwicklung von | Partizipation
Lehre.

7 SoTL unterstiitzt die (Weiter-)Entwicklung akademischer Lehrkompetenzen | Professionalisierung
sowie Lehr-Lern-Strategien und Lehr-Lern-Haltungen aller beteiligten
Akteur*innen durch eine forschungsgeleitete Auseinandersetzung mit
lehrbezogenen Fragen und Problemstellungen im eigenen Fach.

8 SoTL fordert die Auseinandersetzung mit forschungsmethodischen Stan- | Wissens- und
dards und regt den kontinuierlichen Theorie-Praxis-Diskurs sowie Theorie- | Erfahrungstransfer
Praxis-Transfer an.

' Die ersten fiinf dieser Thesen wurden im Rahmen eines Impulspapiers vor dem Hintergrund der programmatischen
Ausrichtung der Stiftung Innovation in der Hochschullehre im Januar 2020 entwickelt und dienen der stéarkeren Integration,
Forderung und nachhaltigen Weiterentwicklung von SoTL in der Hochschullehre (ausfiihrlich Arnold et al., im Druck). Die
hier vorgestellten Thesen biindeln Erfahrungen von Lehrenden, Hochschuldidaktiker*innen und weiteren Akteur*innen, die
sich in unterschiedlichen Zusammenhéngen mit SoTL auseinandersetzen.
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3 Verbreitungsauftrag des deutschsprachigen SoTL-Netzwerks
und digitale SoTL-Rundreise

Im Rahmen des deutschsprachigen SoTL-Netzwerks, welches von ,SoTLianern’ und solchen, die es
noch werden wollen, im Anschluss an eine intensive Diskussion? zum Thema auf der dghd-
Jahrestagung im Marz 2017 gegriindet wurde, tauschen sich die Mitglieder von unterschiedlichen
Hochschulen und Universititen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz regelmiBig in
unterschiedlichen Formaten und (iber aktuelle SoTL-Themen aus. Ziel des Netzwerks ist es, die
Vernetzung von SoTL disziplin-, hochschultyp- und statusgruppeniibergreifend zu férdern. Zu den
Hauptaktivitdten gehdren u.a. neben den halbjahrlich stattfindenden Netzwerktreffen (in Prasenz
und online) verschiedene weitere Austauschformate, u. a. die digitale SoTL-Rundreise: Entdecken Sie
die Vielfalt von SoTL an deutschsprachigen Hochschulen! (erste Rundreise 2020-2021 und zweite
Rundreise 2022-2023), welche zum Ziel hat, die Vielfalt und Vielzahl an Umsetzungsmaglichkeiten
von SoTL aufzuzeigen.

An jedem ,Haltepunkt’ der digitalen SoTL-Rundreise besuchen’ die Teilnehmenden des 90-
min(tigen virtuellen Zoom™-Workshops SoTL-Pionier*innen an den verschiedenen Hochschulen,
begleitet durch ihre Local Guides. Die SoTL-Pionier*innen, meist mit hochschuldidaktischem
Hintergrund und verantwortlich fiir die Blindelung von SoTL-Aktivitdten an der eigenen Institution,
fungieren dabei als Leiter*innen der ,digitalen Expedition’ auf dem ,Rundgang’ entlang der 6rtlichen
,SoTL-Sehenswiirdigkeiten’. Wahrend der Rundgange berichten die Local Guides an jedem der
Haltepunkte von eigenen SoTL-Projekten und den dabei gemachten Erfahrungen und gewonnenen
neuen Einsichten. Im Vordergrund des gemeinsamen Austauschs standen dabei u. a. die Fragen, was
zu SoTL motiviert, wie SoTL praktiziert wird und welche Erkenntnisse uber Bottlenecks
(Lernschwierigkeiten von Studierenden) daraus gewonnen werden kdnnen. Die bisher besuchten
Hochschulstandorte und Netzwerke sowie Workshopthemen sind in Tabelle 2 zusammengefasst.
Wie zu sehen ist, soll die SoTL-Rundreise in Zukunft auch Hochschulen auf europdischer Ebene
erreichen und einbeziehen (Arnold et al., im Druck).

2 In dem gemeinsamen Austausch stand u. a. eine Diskussion der Teacher-Researcher-Haltung (z. B. Alexakos, 2015) innerhalb
der Hochschullehre im Vordergrund. Die in Abschnitt 2 dargestellten Thesen bilden die Grundlage fiir die inhaltliche
Ausrichtung der Netzwerkaktivitdten und gehen teilweise auch dariiber hinaus.
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Tabelle 2: An der digitalen SoTL-Rundreise teilnehmende Hochschulen und Universitaten (Arnold et al., im Druck).

Land Standort Typ Themen
Deutschland Universitat zu Liibeck Uni Lehre im Fokus: Community Building iber

Fachgrenzen hinaus durch SoTL (2022)

Universitat Mannheim Uni Neue Prdsenz: Wie integrieren wir Errungen-
schaften aus der digitalen Lehre? (2022)

Universitat Erfurt Uni SoTL, ein Lehrprojekt und eine fachdidaktische
Weiterbildungsreihe im Bereich Kunst — Kultur -

Hochschule Niederrhein HS Medien (2021)

Netzwerk Studien- Netzwerk

qualitat Brandenburg

Universitat Heidelberg Uni Reflektierter Austausch, innovative Lehre,
nachhaltiges Lernen? (2020)

HTWK Leipzig HS Wie kann selbstgesteuertes Lernen in digitali-
sierten Lehr- und Lernprozessen erfolgen?
(2021)

TH Kdln TH Institutionelle SoTL-Anker im Panorama (2020)

REDIEE for SoTL? Hybride Lehre entwickeln,
erforschen, transferieren (2022)

HD Sachsen Netzwerk Ora et Labora in der LiT.School SoTL (2020)
Bayerischen Zentrums Netzwerk Decoding the Disciplines: Kollegiale Beratung,
fir Innovative Lehre Lehrentwicklung und SoTL in Symbiose (2021)
TU Miinchen TU Eine SoTL Analyse uber zwei Exkursionen nach
- Russland (2021)
Osterreich Universitat fiir Bodenkul- | Uni
tur Wien
Norwegen University of Bergen Uni SoTL an der Universitdt Bergen (2022)

Wie sich im Verlauf der bisherigen digitalen SoTL-Rundreise gezeigt hat, ermdglichten die auf der
digitalen Expedition vorgestellten vielzahligen und vielféltigen SoTL-Aktivitdten an den bisher 13
Hochschulen, Universitdten und Netzwerken nicht nur eine Diskussion der Entwicklung und
Uberpriifung fachbezogener hochschuldidaktischer Lehr-Lern-Szenarien, die Férderungen des
Wissens- und Erfahrungsaustausches und die disziplin-, hochschultyp- und statusgruppen-
Uibergreifende Verstandigung. Ebenso sind je nach thematischer Schwerpunktsetzung Studierende
als Mitforschende bzw. als critical friend’ einbezogen worden, was eine vertiefte Reflexion und
Sensibilisierung  flir mehr Lehr-Lern-Partner*innenschaften ermdglicht. Ebenso wurden
projektbezogene Kooperationen zwischen einzelnen Hochschulen, Netzwerken und Universitaten,
die gemeinsame Lehrveranstaltungen durchgefiihrt haben, vorgestellt (Arnold et al., im Druck).
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4 Ubersicht zu den Beitrigen

Der vorliegende Forschungsband Scholarship of Teaching and Learning: Eine forschungsgeleitete
Fundierung und Weiterentwicklung hochschul(fach)didaktischen Handelns ist in drei Teile unterglie-
dert, in denen sowohl entwickelte und tiberpriifte Lehr-Lern-Szenarien (Teil 1) als auch die Forderung
reflexiver Kompetenzen durch Einsatz fachspezifischer Forschungsmethoden (Teil 1l) im Mittelpunkt
stehen. SchlieBlich wird in verschiedenen Beitrdgen auch auf die disziplin-, hochschul- und status-
gruppeniibergreifende Zusammenarbeit und den fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungs-
transfer in Lehr- und Lern-Gemeinschaften (Teil lll) eingegangen.

Teil |

Entwicklungen innovativer Lehrformate und Anwendungen

In den Beitragen im ersten Teil Entwicklungen innovativer Lehrformate und ihre Anwendungen
werden Projekte und Lehrveranstaltungen unterschiedlicher Fachdisziplinen vorgestellt, die sich mit
der Entwicklung und Beforschung fachbezogener Lehr- und Lern-Szenarien beschéftigen. Bei Martin
Schletterer, Lea Berg, Markus Reisenbiichler, Peter Rutschmann, Hannah Schwedhelm, Bernhard
Zeiringer, Vyacheslav V. Kuzovlev, Thomas Hein und Stefan Schmutz (S. 21-44) wird von zwei
Auslandsexkursionen nach Russland berichtet, in denen Masterstudierende unter Zuhilfenahme des
Paradigmas des Forschenden Lernens alle Schritte und Phasen des empirischen
Forschungsprozesses absolviert haben. Auf Basis der Analyse von Lehrevaluationen und eines Ex-
post-Fragebogens ein Jahr nach den Uberblicks- und Arbeitsexkursionen konnten einerseits
verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens und der Feldarbeit
Studierender gefordert werden. Andererseits konnte ein forschungsorientiertes Rahmenkonzept fiir
die zukiinftige Durchfiihrung derartiger Exkursionen entwickelt werden.

Der Beitrag von Julian Langenhagen (S. 45-59) setzt sich mit der Frage auseinander, welchen Einfluss
eine Lern-App mit Gamification-Elementen im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften auf
Lernprozesse und den Lernerfolg Studierender besitzt. Im Vordergrund steht hierbei sowohl der
Entwicklungs- und Forschungsprozess der App als auch die Herausforderungen, die sich bei deren
Einsatz ergeben haben.

Anna M. Thaler, Franziska K. Paukner, Jonas-Dario Troles und Ute Schmid (S. 61-77) untersuchen in
ihrem theoriebasierten Konzeptpapier, welche individuellen, technischen und organisationalen
Rahmenbedingungen notwendig sind, um auf Basis Kiinstlicher Intelligenz (KI) entwickelte Lehr-
und Lern-Ansétze erfolgreich in der Hochschullehre umsetzen zu kénnen. Dabei wird die Mdglichkeit
der Integration von Intelligenten Tutor Systemen (ITS), speziell im Rahmen des Erlernens der
Datenbanksprache SQL sowie allgemeiner Programmierfertigkeiten, vorgestellt. AbschlieBend wird
in dem Beitrag auf die Schaffung einer offeneren Fehlerkultur und das ,produktive Scheitern’ in der
akademischen Lehr-Lern-Praxis eingegangen. Als Reaktion auf die COVID-19-Pandemie sind ebenso
verschiedene  Online-Lehrformate  entwickelt und hinsichtlich  ihrer  Wirkungen und
Einsatzmoglichkeiten (iberpriift worden. So hat bspw. Dirk Burdinski (S. 79-99) in einer
Grundlagenveranstaltung Anorganische Chemie Il ein Inverted-Classroom-Modell (ICM) erprobt. In
seiner SoTL-Forschung ging er der Frage nach, wie sich das Lernverhalten der Studierenden nach
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Umwandlung von Gruppenarbeitsphasen und der Modulpriifungsleistung in Prasenz in ein digitales
Onlineformat verandert hat. Wie die Ergebnisse zeigen, wurden diese Verdnderungen von den
Studierenden positiv aufgenommen, allerdings haben sich neue Herausforderungen ergeben, wie
z. B. ein zeitnahes individuelles Feedback zum Lernfortschritt durch Lehrende fiir Studierende. Den
Abschluss des ersten Buchteils bildet der Beitrag von Martin Gerner (S. 101-114), der sich mit der
Darstellung des praxiSDG-Konzepts beschiftigt, welches durch individuelle Kreativitat angestoBene
Innovationsprozesse fokussiert, adaptives Lernen aus Scheitern und Erfolg in akademischen
Bildungsprozessen fordert und vorhandenes Fachwissen aller Beteiligten zur Konzeption,
Umsetzung und Evaluierung der auf Nachhaltigkeit ausgerichteten Service-Learning-Aufgaben
einbezieht.

Teil Il

Forderung reflexiver Kompetenzen durch Einsatz fachspezifischer Forschungsmethoden

In den Beitragen im zweiten Teil geht es um die Férderung reflexiver Kompetenzen durch Einsatz
fachspezifischer Forschungsmethoden wie z. B. Forschungstagebiichern, Lernportfolios, Simulationen
und kollegialen Beratungen. Im Beitrag von Katharina Rése (S. 117-134) wird das
Forschungstagebuch als wesentlicher Bestandteil im Rahmen des Moduls Qualitative Forschung im
Studiengang Ergotherapie/Logopddie eingesetzt, um einerseits die Reflexionsprozesse der
Studierenden  besser  veranschaulichen zu  kénnen und um  andererseits ein
lerngegenstandsadiquates Instrument zur Uberpriifung der Kompetenzerreichung einzusetzen.
Dariiber hinaus zeigt der Beitrag auf, wie Lerngemeinschaften von Lehrenden selbst zum
Untersuchungsgegenstand von SoTL gemacht werden konnen.

Mit dem Einsatz von Lernportfolios zur Beforschung der Wirksamkeit von propéddeutischen Kursen
fiir ausléandische Studierende beschaftigt sich der Beitrag von Kati Liidecke-Réttger (S. 135-151). Im
Mittelpunkt stehen dabei die transformativen Lernprozesse der Studierenden zur Steigerung der
Studierfahigkeit (u. a. hinsichtlich Sprachentwicklung, Selbstorganisation und Lernendenautonomie
sowie Interaktion und Zusammenarbeit). Es wird gezeigt, wie insb. kritische Lernereignisse (z.B.
Benitt, 2014) im Lernportfolio verarbeitet werden und welche Riickschliisse auf Lehr-Lern-Prozesse
sich daraus ziehen lassen. Im Beitrag von Isabel Lausberg, Markus Fischer, Thomas Falco Labrenz und
Anne Stockem Novo (S. 153—173) steht das Priifen in studierendenzentrierten Lehr-Lern-Formaten im
Vordergrund. Im Rahmen eines Forschungsseminars, welches im Sinne des Forschenden Lernens auf
die Entwicklung von Chatbot-Prototypen abzielte, wurden dabei E-Portfolios (mit Mahara) als
Reflexions- und Priifungsinstrument eingesetzt und die Autor*innen haben dabei u.a.
herausgefunden, dass das Portfoliolernen von den Studierenden als nachhaltiger empfunden
wurde, da es dabei hilft, den Forschungsprozess starker zu strukturieren und zu dokumentieren.

Im Beitrag von Monika Meyer-Rentz (S. 175—194) steht die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation
von simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements in der hochschulischen Pflegeausbildung im
Mittelpunkt. Auf Grundlage des methodologischen Rahmens der Design-Based Research wird am
Beispiel von zwei simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements untersucht, auf welche Weise
transformative Lernprozesse bei Studierenden durch das Erleben eines desorientierenden Dilemmas
angestofen und wie dadurch die Entwicklung (selbst-)reflexiver Kompetenzen angestof3en werden
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konnen. Theresa Valentin (S. 195-208) geht im Rahmen ihres Beitrags darauf ein, wie
Lehramtsstudierende padagogisches Handeln, welches sie in Lerntagebiichern dokumentiert und
hypothesengenerierend analysiert haben, mithilfe der Schemata von kollegialen Fallberatungen
reflektieren konnen. Die Ergebnisse der SoTL-Forschung im Rahmen dieses Lehrvorhabens haben
gezeigt, dass dadurch eine intensivere Auseinandersetzung ermdglicht, eine starkere Sicherheit im
eigenen pddagogischen Handeln gewonnen und neue pdadagogische Perspektiven entwickelt
werden kénnen.

Teil I

SoTL und Gemeinschaft:
Institutions-, disziplin- und statusgruppeniibergreifende Zusammenarbeit

Im dritten Teil SoTL und Gemeinschaft: Institutions-, disziplin- und statusgruppeniibergreifende
Zusammenarbeit stehen schlielich die Vergemeinschaftungen’ bzw. das ,Community Building’ im
Rahmen der SoTL-Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und auch Studierenden im Vordergrund.
Daan Peer Schneider (S. 211-229) setzt sich in seinem Beitrag mit der Frage auseinander, welche
Erwartungen, Wiinsche und Bediirfnisse Lernende unterschiedlicher Statusgruppen in Lehr-Lern-
Situationen haben bzw. wie sie im Rahmen von Lernprozessen partizipieren wollen. Es werden
Ergebnisse aus zwei als ,offene Bildungsraume’ gestalteten Zukunftswerkstatten zum Aufbau von
Lebenskompetenzen mit Schiiler*innen und Lehrer*innen sowie mit Masterstudierenden vorgestellt,
wobei u.a. die institutionellen Transitionsprozesse zwischen Schule und Hochschule sowie
Hochschule und Erwerbstétigkeit als wichtige Spannungsfelder der Lernenden herausgearbeitet
werden.

Im Beitrag von Peter Riegler (S. 231-242) wird auf die Lerngemeinschaften von Lehrenden (faculty
learning communities, Cox, 2004) im Rahmen von SoTL-Aktivititen eingegangen, in denen eine
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der eigenen Lehrpraxis ermdglicht wird. Beispielhaft wird
anhand des Arbeitskreises Decoding the Disciplines anschaulich dargestellt, wie nicht nur solche
Lerngemeinschaften zum lehr- und fachbezogenen Wissens- und Erfahrungsaustausch genutzt
werden konnen, sondern auch wie diese Lerngemeinschaften von Lehrenden selbst zum
Gegenstand von SoTL-Forschung gemacht werden konnen. Ebenso mit dem Ansatz von Decoding
the Disciplines beschaftigt sich der Beitrag von Miriam Barnat, Christoph Budach, Britta Foltz, Ansgar
Kirsch und Katharina Kluge (S. 243-256). Darin wird darauf eingegangen, wie durch Bearbeitung
disziplinspezifischer Lehr- und Lernhiirden von mehreren Lehrenden eine Weiterentwicklung der
Lehre konkret im Fach Geotechnik (Bauingenieurwesen) erfolgen kann. Der Beitrag leitet
abschlieBend Erkenntnisse nicht nur fur die Evaluation, sondern auch fiir die hochschuldidaktische
Beratung ab.

Auf hochschuldidaktische Beratungsprozesse, allerdings im Rahmen der Begleitung von SoTL- und
Design-Based-Research-Prozessen, geht anschlieBend der Beitrag von Lisa-Marie Friede, Michéle
Seidel und Christian Kohls (S. 257-274) ein. In die betreffende Untersuchung wurden vier der im
Rahmen des Projekts HybridLR von Lehrenden entwickelten und entsprechend hochschuldidaktisch
beratenen hybriden Settings oder Lehrszenarien einbezogen. In den Ergebnissen wird aufgezeigt,
dass in Beratungsprozessen insbesondere zeitlicher Aufwand, Diversitdt von SoTL-Verstandnissen,
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das Suchen und Finden von geeigneten Forschungsmethoden und die hochschuldidaktische
Beratung thematisiert wurden. AbschlieBend stellen Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann und
Sophia Wohlfarth (S. 275-289) ihre Erfahrungen vor, die die Autorinnen im Rahmen der
Lehrentwicklung aus Hochschuldidaktik-, Lehr- und Studierendenperspektive im Bereich Kunst —
Kultur — Medien gesammelt haben. Dabei setzen sie die Methode des koproduktiven Dialogs ein,
der als eine wesentliche Voraussetzung fachspezifischer Lehrentwicklung angesehen wird. Die
Autorinnen kommen dabei zu dem Schluss, dass Kooperationsbereitschaft, eine aktive Teilhabe von
Studierenden, das Zulassen von Widerstainden und Scheitern sowie solidarische Strukturen
hilfreiche Best Practices fiir SoTL darstellen konnen.

5 Ausblick

Der Forschungsband Scholarship of Teaching and Learning: Eine forschungsgeleitete Fundierung und
Weiterentwicklung hochschul(fach)didaktischen Handelns versteht SoTL als ein Querschnittsthema fiir
die Hochschuldidaktik als Wissenschaft, fiir die Bildungswissenschaften und letztlich auch fiir die
Entwicklung fachdidaktischer Ansétze. Auch wenn in den letzten Jahren viele der SoTL-Prinzipien,
-Forschungsergebnisse und -Forschungsperspektiven mehr Bedeutung fiir eine forschende Haltung
als ,Teacher-Researcher’ erlangt haben, stellt dessen Etablierung und Nutzung an verschiedenen
Hochschulen zumindest im deutschsprachigen Raum immer noch ein Novum dar. SoTL kann und
soll einen Beitrag an der stetigen Weiterentwicklung der eigenen Lehre auf Basis eines erweiterten
(hochschul-)didaktischen Wissens leisten. Dabei sollte insbesondere ,das kontinuierliche Lernen der
Lehrenden dariiber, wie das Lernen der Studierenden verbessert werden kénnte, im Mittelpunkt
stehen” (Klober, 2020, S. 18). Der Forschungsband leistet dafiir einen wichtigen Beitrag, in dem
Hochschullehrenden und Forschenden aller Fachdisziplinen Impulse zur (Weiter-)Entwicklung
innovativer Lehrformate und ihrer Anwendungen, zur Forderung reflexiver Kompetenzen durch
Einsatz fachspezifischer und fachfremder Forschungsmethoden und zur Férderung von SoTL als
Gemeinschaft flir eine institutions-, disziplin- und statusgruppeniibergreifende Zusammenarbeit
gegeben werden. Die oben formulierten Thesen kdnnen entsprechend als ein Framework zur
forschungsgeleiteten Auseinandersetzung und zum Dialog sowie als Einladung zur Kooperation
verstanden werden, um zukiinftig gemeinsam die Weiterentwicklung und Intensivierung von SoTL
an Hochschulen zu fokussieren.
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Forschungsorientierte Lehre im Rahmen
von Auslands-Exkursion(en) — eine SoTL-
Analyse tiber zwei Exkursionen nach
Russland

Martin Schletterer, Lea Berg, Markus Reisenbdichler, Peter Rutschmann,
Hannah Schwedhelm, Bernhard Zeiringer,
Vyacheslav V. Kuzovlev, Thomas Hein & Stefan Schmutz

Der Beitrag thematisiert, wie wir zwei Auslandsexkursionen i. S. v. ,Forschendem Lernen in der Natur’
konzipiert haben, bei denen Masterstudierende verschiedene Kompetenzen kombinieren und an-
wenden sollen. In diesen Lehrveranstaltungen sollen die Studierenden einen vollstandigen For-
schungszyklus durchlaufen (eigenstandige Wissens- und Erkenntnisbildung). Es geht um das Formu-
lieren von Hypothesen, das Erstellen eines Forschungskonzeptes, die Durchfiihrung der Beprobun-
gen, die Datenanalyse und die Interpretation. Die limnologische Exkursion an die Wolga (mit Studie-
renden der Universitat fir Bodenkultur Wien; BOKU) als auch die Wasserbauexkursion nach Sibirien
(mit Studierenden der Technischen Universitdt Miinchen; TUM) waren hinsichtlich der Outputs
hochst erfolgreich.

In unserem SoTL-Projekt geht es um die Evaluation, die Reflexion und die Effekte der Exkursionen in
Hinblick auf das forschende Lernen der Studierenden, wobei eine Briicke zwischen Uberblicks- und
Arbeitsexkursion geschlagen wurde. Fiir die Analysen wurden die Lernziele, offizielle Lehrveranstal-
tungsevaluierung(en) und ,Ein-Jahr-danach-Fragebdgen’ an die Studierenden, sowie Interviews mit
Studierenden und Co-Lehrenden ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass eine Exkursion unter-
schiedliche Kompetenzen fordert. Aus studentischer Sicht wurden bezugnehmend auf die Vorberei-
tung (Phase 1) insbesondere Quellenarbeit, Prdsentation und Planung als Kompetenzfelder genannt.
Wahrend der Exkursion (Phase 2) sind es Feldarbeit, Auswertung und Analyse und in der Nachberei-
tung (Phase 3) stellen Analyse, Statistik und Schreiben wesentliche Aspekte dar. Auf Basis unserer
Erkenntnisse empfehlen wir die dargestellten Phasen und einhergehenden Kompetenzfelder als
allgemeines Framework fiir forschungsorientierte Exkursionen.

1 Einleitung

Sowohl in der Gewasserkunde als auch im Wasserbau stellt die umfassende Erhebung eines Ist-
Zustandes im Freiland eine wichtige Kompetenz fiir zukiinftige Absolvent*innen dar. Daher wurden
unsere zwei Lehrveranstaltungen von folgendem Leitgedanken von Alexander von Humboldt inspi-
riert: ,Die Natur muss erlebt und gefiihlt werden, wer sie nur sieht und abstrahiert, kann ... Pflanzen
und Tiere zergliedern, er wird die Natur zu beschreiben wissen, ihr aber selbst ewig fremd sein”
(Alexander von Humboldt, Brief vom 3. Januar 1810 an Johann Wolfgang von Goethe; s. Geiger,
1887).
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Das daraus abgeleitete didaktische Konzept des ,Forschenden Lernens in der Natur’ baut auf dem
Aspekt des ,Forschenden Lernens’ (Huber, 1998) auf, bei dem Studierende in der Lehrveranstaltung
verschiedene Kompetenzen kombinieren und anwenden lernen.

Im Sinne Humboldts und dem Wissen, dass Exkursionen eine bedeutende Rolle in der Vermittlung
bzw. Erarbeitung von Lerninhalten spielen (Dickel & Glasze, 2009; Klein, 2015), wurde die Lehrveran-
staltung (nachfolgend auch Seminar/Exkursion) Ecology and Management of East European Lowland
Rivers im Sommersemester 2019 an der Universitat fiir Bodenkultur Wien (BOKU) primar als ,Ar-
beitsexkursion” (Ohl & Neeb, 2012) konzipiert, was wir als ,Forschendes Lernens in der Natur’ be-
schreiben. Durch die Einbindung dieser limnologischen Exkursion in das reale Forschungsprojekt
REFCOND_Volga (Schletterer et al., 2016), konnte ,Forschendes Lernen in der Natur’ im direkten
Praxisbezug des Forschungsalltags den Studierenden vermittelt werden. Im Gegensatz dazu wurde
die Sibirien-Exkursion der Technischen Universitat Miinchen (TUM) als ,Uberblicksexkursion” (Ohl &
Neeb, 2012) konzipiert. Auch hier wurde Wert darauf gelegt, dass sich die Studierenden bereits in
der Vorbereitung intensiv mit spezifischen Themen auseinandersetzen und das Ergebnis ihrer Quel-
lenarbeit im Plenum vorzustellen. Wahrend der Exkursion wurden die Studierenden dazu angeregt,
Tagesberichte in Form eines Tagebucheintrages zusammenzustellen. AbschlieBend wurden die
Seminararbeiten (ber die spezifischen Themen (auf Basis der Quellenarbeit und der Vertiefung
wahrend der Exkursion) verfasst.

Das Lehrkonzept fiir beide Exkursionen beruht jeweils auf dem Durchlaufen eines Forschungszyklus
in drei Phasen, die das ,(Mit)Gestalten, Erfahren und Reflektieren” (Huber, 2009) als wesentliche
Punkte, welche Forschendes Lernen ausmachen, beinhalten. Kompetenzen wie die Recherche und
die Prasentation (Sauerborn & Briihne, 2017), das Anwenden von Fachkompetenzen (Zimmer, 1998)
sowie Writing-Skills (Vedral, 2012) konnten somit erworben werden.

Forschendes Lehren ist ein weiterer Aspekt, mit dem die zwei Exkursionen im Nachhinein analysiert
wurden. Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) umfasst die Analyse der eigenen Lehre
und/oder dem Lernen der Studierenden und Veréffentlichung der Ergebnisse zum Erfahrungsaus-
tausch (Hutchings et al., 2011; Huber, 2011a; Huber 2014). Anhand einer SoTL-Analyse wurde die
methodische Herangehensweise und Durchfiihrung analysiert und ein Framework fiir kiinftige Ex-
kursionen geschaffen, welches im Rahmen der Digitalen SoTL-Rundreise 2020/21 prasentiert wurde
und im vorliegenden Artikel zusammengefasst wird. Dieses Framework kann Lehrenden anderer
Hochschulen und Facher als Grundlage fiir die Konzeption und Ausgestaltung von Exkursionen
dienen. Unser Beitrag beschreibt die Methoden inkl. einer ausfiihrlichen Darstellung der beiden
Exkursionen, da diese als gute Fallbeispiele fiir Forschendes Lernen im Rahmen von Exkursionen
dienen kdnnen (s. Kap. 2). Weiters werden die im Rahmen des Forschenden Lehrens verwendeten
Methoden prasentiert (s. Kap. 2). In den Ergebnissen (s. Kap. 3) werden im Sinne des SoTL Ergebnisse
von Studierenden- und Lehrendenbefragungen prasentiert und der Beitrag wird von der Diskussion
und den Schlussfolgerungen (s. Kap. 4) abgerundet.
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2 Methoden

Im Rahmen der gegenstandlichen Bearbeitung wurden zwei Auslandsexkursionen aus dem Jahr
2019 analysiert, welche an der BOKU (Wolga-Exkursion) und der TUM (Sibirien-Exkursion) angebo-
ten wurden. Aufgrund des internationalen Settings, aber auch aufgrund internationaler Teilneh-
mer*innen wurden die Exkursionen hauptséchlich auf Englisch abgehalten, wobei fiir kleine, rein
deutschsprachige Gruppen auch z. T. ins Deutsche gewechselt wurde.

Die Lehrveranstaltung Ecology and Management of East European Lowland Rivers wird an der BOKU
fiir verschiedene Masterstudien als freie Wahllehrveranstaltung im Umfang von 5 ECTS (3 SWS)
angeboten. Voraussetzung ist gewdsserdkologisches Basiswissen und ein Verstandnis von Monito-
ring und Management von Gewdasserdkosystemen. Daher wird die Veranstaltung insbesondere fiir
Studierende der Masterstudiengange Applied Limnology, Water Management and Environmental
Engineering, Kulturtechnik und Wasserwirtschaft, Umwelt- und Bioressourcenmanagement sowie
Landschaftsplanung und Landschaftsarchitektur angeboten. Sie wird als integrierte Lehrveranstal-
tung (Seminar-Exkursion) mit immanentem Priifungscharakter (= Anwesenheitspflicht) abgehalten
und findet requldr in einem Zwei-Jahres-Rhythmus statt.

Am Lehrstuhl fiir Wasserbau der TUM haben studentische Exkursionen eine lange Tradition. In den
vergangenen Jahren fiihrten wasserbauliche Exkursionen bereits nach Vietnam, Kolumbien, Athiopi-
en, Griechenland und Frankreich. Im Jahr 2019 wurde das Konzept der Exkursion liberarbeitet, um
ein didaktisches Lehrkonzept erweitert und in ein Modul (bestehend aus einem vorbereitenden
Seminar und der eigentlichen Exkursion) tiberfiihrt. Die Lehrveranstaltung Vertiefer-Exkursion Was-
serbau besteht aus einem vorbereitenden Seminar (1 SWS) und der eigentlichen Exkursion (9 SWS)
und wird an der TUM fiir Studierende im Masterstudiengang Bauingenieurwesen (Vertiefungsrich-
tung Wasserbau und Wasserwirtschaft) mit immanentem Priifungscharakter i. d. R. jahrlich angebo-
ten. Zusatzlich konnen Umweltingenieure mit entsprechenden Vorkenntnissen, d. h. gewdhltem
Field of Study, die Exkursion in ihr Masterstudium integrieren. Im ersten Turnus 2019 wurde dieses
Modul mit dem Untertitel Wassermanagement in Sibirien angeboten. Die Reiseroute wurde von
Schletterer et al. (2021a) beschrieben und zudem wurden die Eindriicke aus den besuchten Einzugs-
gebieten des Ob (Schletterer et al., 2021b) und Enissei (Schletterer et al., 2021c) zusammengefasst.

2.1 Wolga-Exkursion

Im Sinne Humboldts wurde die Exkursion Ecology and management of East European lowland rivers
als ,Kombination von Uberblicks- und Arbeitsexkursion” (Ohl & Neeb, 2012) mit Forschungsaufga-
ben fiir die Teilnehmer*innen konzipiert, was wir als ,Forschenden Lernens in der Natur’ beschrei-
ben. Forschendes Lernen ist ein wichtiger Aspekt in der Wissensvermittlung, der insbesondere im
Rahmen von Exkursionen eine bedeutende Rolle einnimmt (Huber, 2009). Die Exkursion fiihrte im
Sommersemester 2019 fiir zwolf Tage (15.-26.07.2019) an den Oberlauf der Wolga. Synergien mit
dem seit 2006 laufenden Forschungsprojekt REFCOND_Volga (Schletterer et al., 2016) konnten ge-
nutzt werden. Das Projekt umfasst die Analyse von abiotischen Parametern, Wasser-Organismen
und dem Gewasser-Zustand im Oberlauf der Wolga.
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Daher wurden fiir die Exkursion, in dem vorbereitenden Seminar, spezifische Fragestellungen zu
abiotischen Parametern, Wasserpflanzen und Gewasser-Morphologie, Wasserinsekten und Fischen
als Forschungsfragen formuliert. Diese wurden in Kleingruppen bearbeitet, wobei die Ergebnisse
(Forschungskonzept) in der GroBgruppe vorgestellt und diskutiert wurden (Phase 1). Bei der Ex-
kursion wurde Wissensvermittlung auf verschiedenen Ebenen in einem internationalen Setting
durchgefiihrt (Phase 2). Die im Rahmen der Exkursion erhobenen Daten wurden von den Studieren-
den analysiert und gemeinsam in einem Forschungsbericht dokumentiert, in welchem die Ergebnis-
se im Team ausgewertet, dargestellt, diskutiert und interpretiert wurden (Phase 3). Somit konnten
die Studierenden ,(mit)gestalten, erfahren und reflektieren” (Huber, 2009), also die wesentlichen
Elemente des Forschenden Lernens nachvollziehen. Neben den fachspezifischen Inhalten wurden
auch geschichtliche, kulturelle und technische Aspekte abgedeckt, um einen holistischen Blick auf
das Fluss-System und die gesellschaftliche Situation zu erhalten. Im Folgenden werden die Phasen
der Exkursion dargestellt.

2.1.1 Phase 1: Forschungsprozess selbst gestalten und reflektieren

In zwei Seminareinheiten wurden die Studierenden an die zentralen Forschungsfragen herangefiihrt
und wahlten darauf folgend selbst ihre Herangehensweise aus. In jeder Kleingruppe wurde ein
Forschungskonzept entwickelt, welches im zweiten Seminar prasentiert und in der groBen Gruppe
diskutiert wurde. Ein wichtiger praktischer Vorbereitungsschritt war die Erstellung einer gemeinsa-
men Packliste, wobei es insbesondere zu priifen galt, welche Gerate und Materialien zur Bearbeitung
erforderlich sind, welche bei den internationalen Partner*innen verfiigbar sind und welche aus
Osterreich mitgebracht werden mussten. Dabei galt es, aufgrund der Flugreise ins Zielgebiet, mdg-
lichst platz- und gewichtsékonomisch zu packen, um Ubergewicht zu minimieren. Wesentlich war
hier der partizipative Ansatz, bei dem die Studierenden in der Realitdt eines Forschungsprojektes
(Praxisbezug) eingebunden wurden.

2.1.2 Phase 2: Erfahren und reflektieren

Exkursionen spielen, wie eingangs erwdhnt, eine bedeutende Rolle in der Vermittlung von Lerninhal-
ten (Dickel & Glasze, 2009; Seckelmann & Hof, 2020), wobei grundsétzlich zwischen einer klassischen
Uberblicks- und einer Arbeitsexkursion zu unterscheiden ist (Ohl & Neeb, 2012). In der Praxis werden
mit einer Verkniipfung dieser beiden Aspekte die besten Lernerfolge generiert (Stolz, 2016).

Uberblicksexkursion: Um die Komplexitdt des Forschungsthemas besser erfahren und erleben zu
konnen, wurden neben der eigentlichen Arbeitsexkursion unterschiedliche Nutzungsformen am
Fluss gezeigt und diskutiert (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Wolga-Exkursion: (a) Besichtigung des KW Uglich (Kaplan Turbine mit 9 m Durchmesser), (b) Fahrt mit dem For-
schungsboot Roshydromet 11, (c) Besuch des Museums der TvSTU und (d) Messungen am Hochmoor Staroselsky Moch (Fotos:
M. Schletterer).

In den ersten Tagen der Exkursion konnten die Charakteristika des Einzugsgebietes und verschiede-
ne Einflussfaktoren erlebt werden. Die Diskussion mit Forscher*innen und Studierenden vor Ort
ermdglichte einen intensiven Austausch sowie einen Einblick und Uberblick in die limnologische
Forschung und den generellen Gewésserzustand. Ebenso wurde die technische Infrastruktur wie das
Wasserkraftwerk Uglich und das zugehdrige Wasserkraftmuseum sowie der Moskau-Wolga Kanal
besucht. Forscher*innen der Ivankovo-Forschungsstation (der Russischen Akademie der Wissen-
schaften) prasentierten einen Uberblick (iber die Geschichte und die Langzeitdaten der Station. Ein
Besuch bei der nahegelegenen Stor-Zucht in Konakowo ermdglichte Einblicke in die Fisch-
Produktion und Besatzprogramme. In Twer gab es einen Empfang an der Technischen Staatsuniver-
sitdt Twer (TvSTU) und eine Fiihrung durch das Museum der Universitdt. Die Erkundung eines
Kalkhohlensystem, dessen Eingang am rechten Ufer der Wolga bei der Stadt Stariza liegt, ermdglich-
te den Studierenden die Interpretation der Messdaten anhand der Geologie des Einzugsgebietes.

Wesentlich war schlielich der Besuch und die Arbeit im Tsentralno-Lesnoi Zapovednik (Central
Forest Nature Reserve), einem ca. 1.858 km? groBen Schutzgebiet, welches 1931 ,zur Erhaltung der
Mischwaélder der stidlichen Taiga in der Mordnenlandschaft der russischen Tiefebene” (Puzachenko
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et al., 2007) gegriindet wurde und seit 1985 den Status eines UNESCO Biosphdren Reservates hat.
Die Landschaft ist Lebensraum fiir die groBen europdischen Saugetiere (Bar, Wolf, Luchs, Elch) und
bestimmt gleichzeitig die Lebensraumeigenschaften der hier entspringenden Fliisse. Wanderungen
fiihrten zu den vier Probestellen im Langsverlauf des Wolga-Zubringers Tudovka. So konnten ver-
schiedene Landschaften (Urwalder der siidlichen Taiga und ausgedehnte Hochmoore) erlebt wer-
den, der Einfluss der Hochmoore auf Gewasser (Stichwort pH-Wert) gemessen und die Abfolge
verschiedener Zénosen im Langsverlauf des Gewdssers analysiert werden. Die Fiihrung durch das
Museum des Nationalparks zeigte die Geschichte und die Arbeitsgebiete dieses Schutzgebietes auf
und die Diskussion mit dem Direktor und dem wissenschaftlichen Leiter des Museums hat Einblicke
in das Management gegeben. AbschlieBend erfolgte an einem Tag der Besuch der Quellen von zwei
groBen osteuropdischen Flissen: Diina und Wolga, die in geringer Entfernung im Waldai-Hiigelland
entspringen und ins Baltische bzw. Kaspische Meer entwdssern. Eine Schifffahrt auf der Moskwa
bildete den Abschluss der Exkursion.

d) e)

Abbildung 2: Wolga-Exkursion: (a) Makrozoobenthos Beprobung nahe der Wolga-Quelle, (b) Makrophyten Analyse, (c) hydromet-
rische Messungen sowie (d) Elektrobefischung und (e) Auslegen von Stellnetzen an der Wolga (Fotos: M. Schletterer).
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Arbeitsexkursion: Bei der praktischen Feldarbeit an sieben Probestellen an den Fliissen Wolga und
Tudovka wurden: (a) Vor-Ort-Parameter wie Wassertemperatur, Sauerstoffgehalt, Leitfahigkeit und
pH-Wert gemessen und Wasserproben fiir spatere Laboranalysen gezogen, (b) Bestimmungen und
Kartierungen der Wasserpflanzen sowie der Flussmorphologie durchgefiihrt, (c) quantitative Bepro-
bungen der Wasserinsekten-Zonose mit einem Kicknetz und Bodengreifern gemacht und (d) Elekt-
robefischungen im Uferbereich durchgefiihrt und Stellnetze ausgelegt und kontrolliert (s. Abb. 2).

Die Abende waren gepragt von der Aufarbeitung der genommenen Proben, wobei es hier einen
intensiven Austausch zwischen den verschiedenen Gruppen und den Lehrenden gab. Zudem wurde
im Zuge der Exkursion auch Daten fiir die Masterarbeit ,Influence of the European beaver (Castor
fiber) on hydromorphology and fish & implications for management” (Reichstamm, 2020) erhoben.

2.1.3 Phase 3: Ergebnisse aufbereiten und prasentieren

Die Proben wurden anschlieBend in Wien bestimmt und statistische Analysen durchgefiihrt. Die
Gesamtergebnisse wurden in einem Abschlussseminar diskutiert. Zudem wurde der von Maximilian
Zauner erstellte Kurzfilm tber die Exkursion prasentiert (Zauner, 2022). Die Diskussion und das
Teamwork dienten wiederum als Grundlage zum Verfassen des Gesamtberichtes (Auhser et al.,
2019). Die Gruppe konnte durch Arbeitsteilung ein optimales Ergebnis erreichen (Geeb et al., 2009).

2.2 Sibirien-Exkursion

Auch die Exkursion Wassermanagement in Sibirien wurde als Kombination von Uberblicks- und
Arbeitsexkursion konzipiert. Die Exkursion fiihrte im Sommersemester 2019 fiir 17 Tage nach Sibiri-
en, wo Gewassersysteme und wasserbauliche Anlagen im Einzugsgebiet von Ob und Jenissei be-
sucht wurden. In dem begleitenden Seminar wurden, als Vorbereitung auf die Exkursion, Themen
vergeben, welche in Zweiergruppen vorab ausgearbeitet wurden. Die Themen wurden in Kleingrup-
pen bearbeitet, wobei die Ergebnisse (Literatur-Review) in der GroBgruppe vorgestellt und diskutiert
wurden (Phase 1). Bei der Exkursion wurde Wissensvermittlung auf verschiedenen Ebenen in einem
internationalen Setting durchgefiihrt (Phase 2). Basierend auf der vorbereitenden Literaturstudie
und den Erfahrungen vor Ort haben die jeweiligen Gruppen eine Seminararbeit verfasst und darin
die Ergebnisse im Team ausgewertet, dargestellt, diskutiert und interpretiert (Phase 3). Somit konn-
ten die Studierenden auch bei dieser Exkursion ,(mit)gestalten, erfahren und reflektieren” (Huber,
2009). Neben den fachspezifischen Inhalten wurden auch geschichtliche und kulturelle Aspekte
abgedeckt, um einen holistischen Blick auf die Fluss-Systeme zu bekommen. Im Folgenden werden
die Phasen der Exkursion beschrieben.

2.2.1 Phase 1: Forschungsprozess selbst gestalten und reflektieren

An zwei Seminartagen wurden die Studierenden iiber das Exkursionsziel und die zu bearbeitenden
Themen informiert und wahlten darauf folgend selbst ihre Herangehensweise aus. Zur Unterstiit-
zung wurden sowohl Literaturempfehlungen gegeben als auch Betreuer*innen den spezifischen
Themen zugewiesen. In jeder Kleingruppe wurde ein Thema ausgearbeitet, welches am zweiten
Seminartag prasentiert und in der groBen Gruppe diskutiert wurde.
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2.2.2 Phase 2: Erfahren und reflektieren

Die Sibirien-Exkursion wurde groRteils als Uberblicksexkursion gestaltet. Um die Komplexitat groBRer
Fluss-Systeme besser erfahren und erleben zu kénnen wurden unterschiedliche Nutzungsformen am
Fluss gezeigt und diskutiert (s. Abb. 3).
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Abbildung 3: Sibirien-Exkursion: (a) Linienzahl-Analysen am Ufer des Katun, (b) Befah-rung des Teletskoe Sees, sowie Besuch des
(c) é@ltesten Kraftwerkes (Chemal) und (d) des leistungsstdrksten Kraftwerkes (Sayano-Shushenskaya) Sibiriens (Fotos:
M. Schletterer).

Wahrend der Exkursion (07.-23.09.2019) wurden rund 7.000 km in Sibirien mit dem Bus erkundet.
Diese extrem lange Route ermdglichte es zwei Einzugsgebiete der grofen arktischen Fliisse Ob und
Jenissei zu erforschen sowie sowohl die groBten Wasserkraftwerke Russlands als auch unberiihrte
Flusslandschaften im Altaigebirge zu erleben.

Uberblicksexkursion: Ein erster Besuch des Wasserkraftwerkes Novosibirsk zeigte dessen energie-
wirtschaftliche Bedeutung (490 MW), die Hochwasserschutzfunktion fiir die Stadt Novosibirsk und
die Nutzung des 1.072 km? groRen Reservoirs als Wasserspeicher (Trink- und Nutzwasser) sowie als
Erholungsraum (Obskoje Morje) auf. An der Anlage konnte somit das Konzept einer Multi-Purpose-
Anlage vermittelt werden — ein Konzept, welches in der zukiinftigen Entwicklung bzw. Nachriistung
bestehender Anlagen weltweit an Bedeutung gewinnt.
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Als ,Basislager’ der Exkursion wurde ein Hotel nahe dem Kurort Belokuricha bezogen. Dieser Ort liegt
im Ubergangsbereich zwischen der Westsibirischen Tiefebene und dem Altaigebirge. Ein Besuch des
Hausbergs Tserkovka (794 m) vermittelte erste Eindriicke iber die Geomorphologie und die Be-
schaffenheit des Altais und die natiirlichen Krafte, die diese Region gepragt haben. Das silikatische
Gestein ist durch den Prozess der Wollsackverwitterung gepréagt, wodurch eindrucksvolle Felsforma-
tionen entstanden sind.

Ein Besuch im historischen Bijsk, das bereits 1709 von Peter dem GroB3en als militarische Festung
gegriindet wurde und heute die zweitgrof3te Stadt der Region Altai ist, machte deutlich, dass dieser
Ort als , Tor zum Altaigebirge’ eine wichtige geopolitische Bedeutung hat. In der stadtischen Kldran-
lage von Bijsk konnte die Prozesskette der Wasseraufbereitung erlebt werden, was einen Vergleich
von theoretischen Inhalten im Studium zur Praxis ermdglichte. Dabei wurden insbesondere die
aktuellen Herausforderungen der Anlage diskutiert, die sich sowohl aus den extremen klimatischen
Bedingungen als auch durch die zunehmende Verstadterung und das urbane Wachstum ergeben.
Mit Prof. Yanygina von der Altai State University wurde des Weiteren ein Workshop zum biologi-
schen Monitoring an den Gewadssern in der Region durchgefiihrt und Gemeinsamkeiten zwischen
der Wasserrahmenrichtline und dem Russischen Water Codex diskutiert.

Ein wesentliches Exkursionsziel war der 78 km lange und bis zu 5 km breite Telezkoje-See, an dessen
Nordwestende die Bija — der orographisch rechte Quellfluss des Ob — entspringt. Mit dem Boot Edem
konnte der abgelegene Wasserfall Korbu und der Sandstrand am Siidufer (Kap Kyrsay) erreicht wer-
den, was Einblicke in diesen intakten Naturraum erméglichte. Teile des Ostufers liegen im Altai-
Naturreservat, das zur UNESCO-Welterbe-Statte Goldene Berge des Altai gehort. Vor Ort wurden die
Besonderheiten des Schutzgebietes und die Managementstrategien erlautert.

Die Exkursionsroute fiihrte weiter tiber die Industriestadt Kemerowo im Kusnezker Becken in das
benachbarte Jenissei-Einzugsgebiet. In Kemerowo prasentierten Wissenschaftler*innen vom Federal
Research Center of Coal and Coal Chemistry (Sibirischer Zweig der Russischen Akademie der Wissen-
schaften) die Ergebnisse des Projektes Mainstreaming biodiversity conservation into Russia's energy
sector policies and operations (2012-2017). Die Projektergebnisse wurden intensiv diskutiert. Gerade
die Ambitionen zur Renaturierung der ehemaligen Bergbaustdtten und Fragen zur Energiewende
waren von gro3em Interesse fiir die Studierenden. Das nachste Ziel der Exkursion war das gréBte
Wasserkraftwerk Russlands nahe Sajanogorsk (in der Autonomen Region Chakassien) — das Sajano-
Schuschensker Kraftwerk. Vor Ort erlduterte Vadim B. Zateev von der Siberian Federal University,
Sayano-Shushenskaya Branch, die Anlage mit einer Leistung von 6.400 MW (dies entspricht drei
Atomkraftwerken). Im Sayano-Shushenskaya Branch der Siberian Federal University werden Studie-
rende im Fachgebiet Hydroelectric power stations ausgebildet, das insbesondere hydrotechnische,
hydromechanische und elektromechanische Fragestellungen beinhaltet (SibFU, 2022). Der Besuch
der Universitat und der Austausch mit den Studierenden verdeutlichte die Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten in den Studiengangen, besonders bei den vermittelten Kompetenzen. Flussabwarts,
am Wasserkraftwerk Krasnojarsk, das mit einer Leistung von 6.000 MW die zweitgroBte Anlage
Russlands darstellt, befindet sich der Schifflift von Krasnojarsk, der mit einer Zahnradbahn, inkl.
Schiffstragekammer, Schiffe vom Unter- ins Oberwasser und umgekehrt befordert.
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Mit diesem Teil der Exkursion konnten Eindriicke (iber die Ambitionen vermittelt werden, diese
abgelegene Region mit groBen Infrastrukturprojekten zu vernetzen. Dariiber hinaus konnte die
Charakteristik des Einzugsgebiets dokumentiert werden.

Weitere Ziele waren die (touristische und freizeitorientierte) Sonderwirtschaftszone Birjuzowaja
Katun (Tirkisblauer Katun) sowie die nahegelegenen Tavdinsky-Hohlen. Ebenso wurde das dlteste
Wasserkraftwerk Sibiriens das KW Tschemal (mit einer Leistung von 460 kW) besucht, das von 1935
bis zu einem Hochwasser 2014 in Betrieb war. Aktuell wird die Anlage revitalisiert, es konnten aber
alte Anlagenteile am Wehr und im Maschinenhaus besichtigt werden und der Verwalter erklarte die
neu geplante Anlage und die Probleme bei der Ertlichtigung.

Nach einem Besuch des Tschuiski-Trakt-Museums in Bijsk, fiihrte ein Exkursionstag entlang dieser
alten Handelsroute zwischen Sibirien und der Mongolei (Teestral3e, auch als ,nérdliche Seidenstralle’
bekannt). Der Tschuiski-Trakt (Route R256, friiher M52) fiihrte am Katun flussaufwarts, (iber den
Sema-Pass (1.894 m) und den Tschiketaman-Pass (1.295 m) bis zur Miindung der Tschuja in den
Katun. Ab dort verlauft die Stral3e entlang der Tschuja und fiihrt Giber die Hochebenen und die Step-
pe bis in die Mongolei. In dieser Hochebene liegt Kalbak-Tash (altaiisch ,Flachstein’), eine seit 1912
geschiitzte archdologische Stdtte mit Felsmalereien (Petroglyphen) aus verschiedenen Epochen.
Somit konnte auch die alte Siedlungsgeschichte erfahren werden. Auf der Fahrt konnten die Teil-
nehmer¥*innen Zeug*innen der ,historischen Mega-Floods’ werden, die in Zusammenhang mit dem
Ausbruch von Gletscherseen sowohl die Landschaft mit ,giant bars’ als auch Gerdllfelder umgeformt
haben. AbschlieBend wurde der Hochwasserschutz von Bijsk sowie der Zusammenfluss von Katun
und Bija, welcher den Ob bildet, besucht und die unterschiedlichen Charakteristika der Einzugsge-
biete beider Fliisse evaluiert.

Arbeitsexkursion: Teile der Exkursion waren als Arbeitsexkursion ausgestaltet: Bei der praktischen
Feldarbeit wurden an mehreren Stellen im Langsverlauf des Katun und der Bia Linienzahlanalysen
und hydromorphologische Erhebungen durchgefiihrt. Zudem wurden standardisierte Methoden zur
Charakterisierung von Flusssystemen mit den Studierenden exerziert und an Pilotgebieten durch-
fiihrt. Aufgeteilt in Gruppen wurden nach der Methode des River-Habitat-Survey Flussabschnitte
klassifiziert und bewertet. Basierend auf diesen Feldarbeiten ist die Masterarbeit ,Untersuchungen
zur Hydromorphologie groBer Gletscherfliisse - Am Beispiel des Katuns (Republik Altai und Region
Altai, Russische Foderation)” entstanden (Seidl, 2020).

2.2.3 Phase 3: Ergebnisse aufbereiten und prasentieren

In Miinchen wurden die Ergebnisse der Literaturrecherche (Phase 1) und der wahrend der Exkursion
gewonnen Eindriicke (Phase 2) in einer Seminararbeit zusammengefasst. Zudem wurde von jeder
Gruppe ein ,Tagebucheintrag’ fiir einen Tag der Exkursion verfasst. Somit erfolgte einerseits eine
fachspezifische Auseinandersetzung mit einem Thema und andererseits eine emotionale Beschrei-
bung eines Exkursionstages. Im Februar 2021 wurde zu einer inoffiziellen Abschlussveranstaltung im
Dieter-Thoma-Labor an der TUM eingeladen, bei der ein Grofteil der Teilnehmer*innen anwesend
waren. Dabei wurden Fotos der Exkursion gezeigt und das von Daniel Niel} geschnittene Exkursions-
Video (Niess, 2022) prasentiert.
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2.3 Forschendes Lehren: SoTL-Analyse

Scholarship of Teaching and Learning umfasst die Analyse der eigenen Lehre und/oder dem Lernen
der Studierenden und die Verdffentlichung der Ergebnisse zum Erfahrungsaustausch (Boyer, 1990,
Huber, 2014). Wesentliches Merkmal ist, dass die Ergebnisse veroffentlicht werden und somit ande-
ren Lehrenden und der SoTL-Community zur Verfiigung gestellt werden. Neben der offiziellen Lehr-
veranstaltungsevaluierung ergeben sich im Rahmen einer solchen Exkursion natiirlich verschiedene
Feedbackgespréche. Diese bildeten den Ausgangspunkt fiir die SoTL-Analyse.

Unsere Analyse der beiden Auslandsexkursionen im Jahr 2019 aus der Sicht der Studierenden und
aus der Sicht der Lehrenden soll ein Framework fiir kiinftige Exkursionen schaffen. Fiir die Analysen
wurden die Lehrziele, offizielle Lehrveranstaltungsevaluierungen (BOKU, 2019; TUM, 2019a; TUM,
2019b) und Fragebdgen an die Studierenden ,ein Jahr danach’ (online, via Google Forms), sowie
Interviews mit Studierenden und Co-Lehrenden ,ein Jahr danach” ausgewertet. Um eine Vergleich-
barkeit der Daten zu ermdglichen, wurden analog zu den offiziellen Lehrveranstaltungsevaluierun-
gen Google-Forms-Befragungen aufgebaut. Die Fragebégen wurden an alle Teilnehmer*innen der
Exkursionen verschickt. Die Auswertung der Google-Forms-Fragebdgen erfolgte automatisiert und
aus allen eingelangten Bewertungen und Freitextkommentaren wurde nach Abschluss der Befra-
gung ein zusammenfassendes Ergebnisdokument erstellt, somit wurde die Anonymitdt gewahrleis-
tet. Die Befragung der Teilnehmer*innen ein Jahr nach der jeweiligen Exkursion liefert aus Sicht der
Studierenden ein Feedback sowie eine vertiefte Reflexion (Was hat mir die Exkursion gebracht? ‘
und ,Was hat die Exkursion ausgeldst?’) und dokumentierte die Sicht der involvierten Kolleg*innen.
Fiir die Interviews, welche telefonisch bzw. via Webkonferenz abgehalten wurden, haben wir uns als
Benchmark definiert, dass diese mit mindestens 50 % der Teilnehmer*innen gefiihrt werden sollen.
Dazu wurde eine E-Mail an alle Teilnehmer*innen verschickt und zum Interview eingeladen. Bei den
personlichen Befragungen wurde teilstandardisiert analog zu Tabelle 1 (s. Tab. 1) vorgegangen
(grober Ablauf mit Fragen ohne Antwort-Mdglichkeiten vorzugeben).

Tabelle 1: Fragebogen fiir die Interviews ,Ein Jahr nach der Exkursion’ (eigene Darstellung).

Vor Wahrend ‘ nach 1 Jahr danach

Was waren die wesentlichen Elemente und
Lerninhalte i.R. der Vorbereitung zur
Exkursion?

Zudem wurde jede*r Befragte abschlieBend um eine Zusammenfassung (,drei zusammenfassende
Worter’) gebeten, aus denen online eine Wortwolke (Zygomatic, o. J.) generiert wurde. Dadurch
konnen die Eindriicke der Teilnehmer*innen qualitativ dargestellt und zusammengefasst werden.
Die Interviews wurden vor der Auswertung der Fragebdgen gefiihrt. Grundsatzlich ist das Feedback
der Studierenden aus den Fragebdgen und aus den Interviews vergleichbar. Allerdings erméglichten
die Interviews mehr Raum fiir Freitextkommentare.
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3 Ergebnisse

3.1 Wolga-Exkursion

Fir die Analyse wurden Google-Forms-Fragebdgen mit der Fragestellung ,Durch welche Elemente
kann mithilfe forschungsorientierter Lehre das Lernen der Studierenden geférdert werden?’ entwor-
fen und mit den Studierenden Interviews gefiihrt (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Ubersicht {iber die beiden Exkursionen und durchgefiihrte Befragungen (eigene Darstellung).

BOKU TUM

Studierende 8 20
Lehrende 3 4
Weitere TN (wiss. MA) -
Offizielle studentische Evaluierung 8 (100%) SE 16 (80 %)

EX 17 (85 %)
Studentische Evaluierung (,1 Jahr nach 8 (100 %) 15 (75 %)
der Exkursion’), Fragebogen
Evaluierung (,1 Jahr nach der Exkursion’), | 5 Studierende / 10 Studierende /
Interviews 2 Lehrende 2 Lehrende

Die Ergebnisse zeigen den Mehrwert derartiger Exkursionen fiir Studierende im Sinne der ,Anwen-
dung von Wissen' und des ,Blicks tiber den Tellerrand’ auf. Die Erarbeitung einer feldtauglichen
Methodik zur Beantwortung der Forschungsfragen hat den Studierenden wesentliche Einblicke in
die Planung und Durchfiihrung von Probenahme-Kampagnen gegeben. Zudem wurde de facto das
Wissen des gesamten Masterstudiums angewandt, um die geforderten Ziele zu erreichen. Die Kom-
bination von ,Erleben’ und ,Erarbeiten’ ist schlussendlich auch wichtig, um den Studierenden einen
holistischen Blick auf ein Fluss-System zu bieten. Jede*r Studierende muss die Vergangenheit und
die Gegenwart (Ist-Zustand) kennen, um ein erfolgreiches Management fiir die Zukunft unserer
Gewadsser betreiben zu konnen. Im Feedback der Studierenden zeigte sich, dass mit dem Forschen-
den Lernen wesentliche Kompetenzen erworben wurden.

Die offizielle Evaluierung (s. Abb. 4) zeigte, dass die Lehrveranstaltung insgesamt zu 87,5% mit ,sehr
gut” und zu 12,5 % mit ,gut” bewertet wurde (BOKU, 2019).

Sehr gut [Excellent] (1) ” 87.5% {?x}| ‘
@ [ ]12.5% (1x) |
3) J0.0% (0x) |
4) J0.0% (0x) |

Nicht geniigend [Insufficient] (5) ||0_0% (0x) ‘

Abbildung 4: Beurteilung der Wolga-Exkursion. Offizielle Lehrveranstaltungsevaluierung (BOKU, 2019).
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Als Freitextkommentare sind hervorzuheben:

e ,Angewandte Praxis, Blick liber den Tellerrand in andere Nationen und Lander, Internationale
Zusammenarbeit, Gruppendynamik”,

e ,neues Wissen in verschiedenen Bereichen zu erlangen”,

e ,den Einblick den man in die russische Kultur bekommen hat, Messungen an abgelegenen Or-
ten”,

e Praxisndhe, Férderung von eigenstandigem Arbeiten / selbstandiger Organisation, Behandlung
unterschiedlicher Themenbereiche (verschiedene 6kologische Aspekte, Wasserkraftnutzung),
Miteinbeziehung geschichtlicher Informationen und kultureller Sehenswiirdigkeiten”,

e ,Das Exkursionsprogramm war extrem spannend, abwechslungsreich und engagiert organisiert.
Es wurde ein guter Uberblick liber das Gebiet geliefert und auch die kulturellen Aspekte waren
interessant. Durch die hohe Dichte an Programmpunkten und Aufgabestellungen konnte die
verfiigbare Zeit ideal ausgenutzt werden”.

Kritisch gesehen wurde, dass der ,Workload sehr hoch war”. Dazu wurde angemerkt: ,Die Tagespro-
gramme waren fiir eine Exkursion teilweise etwas tberladen und kdnnten zeitiger beginnen, um
nachmittags friiher fertig zu sein.”

Die SoTL-Analyse ermdglichte einen detaillierten Blick auf die Akzeptanz dieses Lehrformates. Die
Befragung der Teilnehmer*innen ein Jahr nach der Exkursion liefert aus Sicht der Studierenden ein
Feedback sowie eine vertiefte Reflexion und dokumentierte die Sicht der involvierten Kolleg*innen.
Insbesondere die Wortwolke zeigt, dass die Probenahme im Rahmen der Arbeitsexkursion als zent-
rales Element gesehen wurde (s. Abb. 5a).

edna-methodik

orstandn's blau-des-wassersf) Cehrreich

einblicke-in- d|

katun o water

y schlfﬂ

Literaturstudiurn multlculturahty

Literaturarbeit Rotkaton

a) b)

Abbildung 5: Wortwolke der (a) Wolga Exkursion und (b) Wortwolke der Sibirien Exkursion anhand der ,drei zusammenfassenden
Worter’ (eigene Darstellung).
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Alle Teilnehmer*innen beurteilten die Lehrveranstaltung ein Jahr nach Abschluss mit ,sehr gut”,
wiirden diese wieder besuchen und Studienkolleg*innen empfehlen. 62,5% gaben an, dass die
inhaltlichen Anforderungen ,genau richtig sind“, wahrend 37,5 % diese als ,hoch” einschétzen. Die
Exkursion forderte sowohl das Wissen der Studierenden als auch das Interesse in diesem Themen-
gebiet aus Sicht von 62,5 % der Teilnehmer*innen sehr stark (Skalenwert 1 von 5) und von 37,5 %
der Teilnehmer*innen stark (Skalenwert 2 von 5).

Bei schriftlichen Antworten wurden u. a. folgende Aussagen getroffen:

e Eigenstandiges Arbeiten wurde gefordert”,

e ,Struktur (vorab Recherche der anzuwendenden Methoden und Abklarung mit den Betreuern)
sehr durchdacht”,

e ,durch das gute Betreuungsverhaltnis waren zu jeder Zeit kritische Diskussionen moglich (und
erwiinscht)”,

e ,die Exkursionsleiter haben sehr fundierte Erklarungen zu den angewendeten Methoden gelie-
fert und das Verstandnis von Zusammenhangen gefordert”

e Flexibilitat bzgl. der genauen Planung der Programmpunkte vor Ort”,

e ,groBBer inhaltlicher Mehrwert und gleichzeitig eine gute Atmosphare und viel Spal3“,

e ,Selbststandiges Erarbeiten von Fragestellungen und Probenahmen wahrend der Exkursion,
interdisziplindre Betrachtung von Fragestellen”,

e Exkursion mit viel Praxis und guter Teamarbeit, Einblick in ein langjahriges Forschungsprojekt,
gute Mischung von Besichtigungen und Feldarbeit”.

Al

wv

wesentliche Faktoren wurde hervorgehoben:

o klare Aufgabenstellung — Feldarbeit, methodisches Arbeiten und Berichterstellung”,

e ,Umgang mit diversen Messgeraten im Feld, Handling der erfassten Daten”,

e, Austausch zwischen den Gruppen, Besichtigungen vor Ort”,

e ,Ergebnisse in einen Zusammenhang zu setzen und maégliche Hintergriinde zu diskutieren”.

=
wv

Verbesserungspotential wurde angemerkt:

e klarere Kommunikation der Aufgaben und des Programms”,

e ,Angabe, welche Mdglichkeiten vor Ort zur Verfligung stehen. Fiir das Sampling war teilweise
wenig Zeit verfligbar (Fischnetz tiber Nacht)”,

o Zeitlicher Aufwand fiir Probenahmen und Auswertung eventuell reduzieren”,

e ,Zusammenarbeit/Austausch zwischen den einzelnen Gruppen kénnte noch mehr geférdert
werden”.

Die Frage nach dem Effekt (der Nachhaltigkeit des Lernerlebnisses) wurde wie folgt beantwortet:

e gesteigertes Interesse fiir die gesamtheitliche Betrachtung von Flussdkosystemen”,
e  Masterarbeit, weitere Reise in das Gebiet”,
e ,Anwendungim Leben”.
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Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass in den drei Phasen (vor/wdhrend/nach) einer Exkursion
unterschiedliche Kompetenzen geférdert werden. Aus Sicht der Studierenden wurden bezugneh-
mend auf die Phase 1 (Vorbereitung) insbesondere die Quellenarbeit, die Prasentation und die
Planung als Kompetenzfelder genannt. Wahrend der Exkursion (Phase 2) sind es die Feldarbeit, die
Auswertung und die Analyse und in der Nachbereitung (Phase 3) stellen die Analyse, die Statistik
und das Schreiben wesentliche Aspekte dar (Abbildung 7). Durch die Konzeption der Lehrveranstal-
tung und dem Durchlaufen eines Forschungszyklus, kdnnen diese Aspekte in den unterschiedlichen
Phasen ideal angewandt und kombiniert werden.

SchlieBlich unterstreichen Kommentare wie ,perfekte Vorbereitung fiir die Master-Arbeit” (BOKU,
2019), die Moglichkeiten hinsichtlich der Wissens- und Kompetenzvermittlung im Rahmen einer
Exkursion. Aus Lehrendensicht bietet das Format weitere Vorteile: Neben Synergien mit laufenden
Forschungsprojekten kdnnen Studierende fiir das Thema begeistert werden und sie konnen dieses
in einer Masterarbeit vertiefen (z. B. Reichstamm, 2020). Die Evaluierung durch die Teilnehmer*innen
ist wahrend der Prasentation durch ein PowerPoint Rubric, aber auch anhand des Exkursions-
Berichtes mdglich (Stolz & Feiler, 2018).

3.2 Sibirien-Exkursion
Das vorbereitende Seminar wurde mit sehr gut (Note 1,1) bewertet (n = 16) (TUM, 2019a).

Als Freitextkommentare sind anzufiihren:

e ,Die Themenvielfalt war gut”,

o ,Dieinhaltliche Vorbereitung auf die Exkursion”,

e ,Mir hat die Stimmung im Seminar gut gefallen”,

e ,Sehr umfangreiches Wissen des Dozenten, sehr gute Hilfestellung, sympathische Art”.

Kritisch angemerkt wurde, dass manche Referate von Studierenden langer als 15 Minuten gedauert
haben:

Keiner mag es, wenn ein gewisser zeitlicher Rahmen iiberzogen wird. Deshalb wiirde ich vor-
schlagen, auf die strikte Einhaltung von Vortragen aller zu setzen. Lieber sagt man offen, dass
man nach dem Referat ohnehin noch 5 Minuten hat, um Fragen zu stellen oder weiteren Input
bringen zu kdnnen.

Die offizielle Evaluierung der Exkursion (s. Abb. 6) ergab eine sehr gute Gesamtbewertung mit der
Note 1,1 (n=17) (TUM, 2019b).
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1 2 3 4 5
Konzeption & Strukturierung (Skalenbreite: 5) o= ] ] | s
1. 2 3 1 5 _
Vermittlung der Inhalte (Skalenbreite: 5) e I | A
1 2 3 4 5
Medieneinsatz (Skalenbreite: 5) LR m—— \ | et
1, 2 3 4 5 _
Dozent/in & Lernklima (Skalenbreite: 5) s = ] ] | e
1 2 3 4 5 _
Kompetenzerwerb (Skalenbreite: 5) A e ] ] ] | et
1, 2 3 4 5 6 ~
Note (Skalenbreite: 6) + |—H—Q-| ] ] ] ] - e
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Gesamtbeurteilung (Skalenbreite: 5) T T [ [ |- 02"

Abbildung 6: Beurteilung der Sibirien-Exkursion. Offizielle Lehrveranstaltungsevaluierung (TUM, 2019b).

Als Freitextkommentare sind anzufiihren:

o ,Die Zeit ist unfassbar schnell vergangen. Es war auch sehr gut, dass man davor ein Thema vor-
bereiten und vorstellen musste. Dadurch hatte man den Anreiz, sich auf die Exkursion ein biss-
chen vorzubereiten / zu informieren und geistig drauf einzustellen.”,

e ,sehr abwechslungsreiches Programm, sehr viel Insiderwissen wurde vermittelt, welches man
kaum ohne Russischkenntnisse anderweitig erlangen konnte”,

e der Einblick in die verschiedenen Ablaufe der Zusammenarbeit von verschiedenen Disziplinen
(Wasserbau/Biologie)”,

e sehrviel Neues gelernt — Betreuer/Dozenten begegnen einem auf Augenhdhe”.

Kritisch gesehen wurden:

e ,lange Bus-Fahrten”,
e ,Ab und an war die Kommunikation von Uhrzeiten etwas umstandlich und die Einhaltung von
Zeiten etwas nachldssig.”

Dies wurde aber zum Teil wieder relativiert ,Wegen dem Zeitmanagement: Ich fand das jetzt nicht
so tragisch, dass wir nicht immer piinktlich waren. Wir waren ja sehr gut mit Getranken und Essen
versorgt. Und Toilettenpausen gab’s ja auch ganz viele.”

Ein Jahr nach Abschluss (s. Tab. 2) beurteilen 80 % der Teilnehmer*innen die Lehrveranstaltung mit
»sehr gut” (Skalenwert 1 von 5), 13,3 % mit ,gut” (Skalenwert 2 von 5) und 6,7 % mit ,befriedigend”
(Skalenwert 3 von 5). 86,7 % der Teilnehmer*innen wiirden die Exkursion wieder besuchen und 13,3
% geben an, dass sie die Exkursion vielleicht wieder besuchen wiirden. 100 % der Teilnehmer*innen
wiirden die Exkursion ihren Studienkolleg*innen empfehlen. 60 % gaben an, dass die inhaltlichen
Anforderungen ,genau richtig sind”, wahrend 40 % diese als ,niedrig” einschétzen. Die Exkursion
forderte das Wissen der Studierenden in diesem Themengebiet aus Sicht von 53,3 % der Teilneh-
mer*innen sehr stark (Skalenwert 1 von 5), 26,7 % stark (Skalenwert 2 von 5) und die weiteren 20 %
teilen sich in ,maBig” bzw. ,wenig” auf (Skalenwerte 3 bzw. 4 von 5). 86,7 % der Teilnehmer*innen
gaben an, dass durch die Exkursion das Interesse an den behandelten Themengebieten sehr stark
gefordert wurde. Die Wortwolke zeigt, dass die ,Einblicke in die Praxis” (u. a. auch Schifflift, Wasser-
kraft, etc.) im Rahmen der Uberblicksexkursion als zentrales Element gesehen wurden (s. Abb. 4).
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Zudem sind es Aspekte der Arbeitsexkursion, wie z. B. Linienzahlanalysen, welche als nachhaltig
erlebt wurden.

Bei schriftlichen Antworten wurde u. a. hervorgehoben:

e ,Man konnte richtig viel von dem Land sehen, wie Menschen dort leben, welche Rolle Bauwerke
(wie Klaranlagen, Wasserkraftwerke ...) dort spielen und mit welchen Herausforderungen bei der
Errichtung und Wartung dieser Bauwerke zu rechnen ist.”,

e Praxisbezug, Befragung von Experten vor Ort”,

e ,The various inputs from specialists during the excursion which broaden the mindset and points
of view of the students.”

Als wesentliche Faktoren wurde hervorgehoben:

e In Sibirien ist die Bevolkerungsdichte deutlich geringer als in Deutschland. Es ist eine sehr weit-
laufige Region. Insgesamt wird das Leben der Menschen von doch ganz anderen Faktoren be-
stimmt als hier in Deutschland. Dadurch konnte ich besser nachvollziehen, warum dort Prob-
lemstellungen wie Umweltschutz nicht ganz so prasent sind wie in Deutschland. Dafiir beschaf-
tigt man sich dort eher mit dem Ausbau und Aufrechterhaltung von Infrastruktur, um diese Re-
gion bewohnbarer zu machen. Ich habe einen ganz neuen Eindruck von diesem Teil der Welt be-
kommen.”,

e ,Wir haben verschiedene Bauwerke besucht und sind durch Landschaften gefahren, sodass man
sich zu diesen auch einen personlichen Eindruck machen konnte. Mir haben auch die Vortrage
der Wissenschaftler zu ihren Forschungsgebieten sehr gut gefallen. Ich fand es vor allem spitze
mehr Giber die Altai-Region zu erfahren — bzgl. konomischen, 6kologischen und spirituellen As-
pekten. Es ist doch nochmal was anderes, wenn man solche Vortrage live hort und in dieser Re-
gion auch direkt Vorort ist.”,

e  Feldarbeit”,

e interkulturelle Kommunikation, kritisches Hinterfragen”,

e ,Bedeutung von Interdisziplinaritat — Einblick in das biologische Assessment von FlieBgewas-
sern”.

Als Verbesserungspotential wurde angemerkt:

e 1 Termin mehr zur Vorbereitung, um noch mehr Themen vorab anzusprechen.”,

e Eventuell manchmal ein kiirzeres Tagesprogramm. Teilweise sehr sehr lange Busfahrten fiir
einen Tag.”,

e Eine zweite Person, die Russisch spricht, ware gut gewesen.”

e ,Housing and travel conditions.”

Die Frage nach dem Effekt (der Nachhaltigkeit des Lernerlebnisses) wurde wie folgt beantwortet:

e, weitere Recherchen {iber Russland, Russische Sprache lernen”,
e ,besseres Verstandnis fiir den GroBraum Sibirien”,

e  Masterarbeit Giber den Katun®,

e Interestin several topics discussed during the excursion.”
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Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass in den drei Phasen (vor/wdhrend/nach) einer Exkursion
unterschiedliche Kompetenzen geférdert werden. Aus Sicht der Studierenden wurden, bezugneh-
mend auf die Phase 1 (Vorbereitung), insbesondere die Quellenarbeit und die Prasentation als Kom-
petenzfelder genannt. So wurde dargelegt, dass ,[man sich] durch die Literaturarbeit ... mit einem
Thema intensiv auseinandergesetzt [hat]” und durch die Prasentation und die Diskussion im Plenum
»im Vorfeld ein guter Eindruck vom Exkursionsgebiet” gewonnen werden konnte. Zudem zeigt die
Riickmeldung ,Prdsentation[en] hatten wir im Studium recht wenig[e], daher war das eine gute
Mdoglichkeit, dies zu liben und auch Feedback zu bekommen”, dass die Vorbereitungsphase von
vielen Teilnehmer*innen nicht nur fachlich, sondern auch aus methodischer Sicht Kompetenzen
vermittelt bzw. gestarkt hat. Wahrend der Exkursion (Phase 2) sind es die Kompetenzen Erfahren,
Kennenlernen und Feldarbeiten. Die Aussagen ,die GroBRe der Fliisse hat eine andere Dimension als
bei uns” sowie ,Dimensionen der Bauwerke — deutlich groBer als alles, mit dem man bisher in der
Lehre zu tun hatte” beschreibt die Bedeutung des Erfahrens und Kennenlernens dieser Systeme.
Ebenso wurde angemerkt, dass ,Klischees teilweise bestatigt [wurden], aber manche wurden durch
den Kontakt auch wiederlegt”. Dies unterstreicht die Bedeutung von internationalem Austausch auf
verschiedenen Ebenen (zwischen Studierenden, Wissenschaftler*innen und Expert*innen aus der
Praxis). Die Aspekte der Arbeitsexkursion wurden von vielen Teilnehmer*innen sehr positiv hervor-
gehoben: ,Spannende Feldarbeiten (Drohnenaufnahmen, Linienzahlanalysen)”.

In der Nachbereitung (Phase 3) stellt das Schreiben einen wesentlichen Aspekt dar. Dies wird durch-
aus positiv bewertet, da ,man sich dabei noch einmal alles durch den Kopf gehen lassen kann” und
dies somit ein wichtiger Schritt fiir die Reflexion des Gesehenen bzw. Erlernten darstellt. Manche
Studierende haben den ,Bericht (Seminararbeit) bereits vor der EX geschrieben” und konnten diesen
nach der Exkursion ,mit Bildern von vor Ort versehen” und ,viele konkrete Erganzungen der Litera-
turstudie aus dem Fachvortrdgen vor Ort” einfiigen. Eine Riickmeldung weist zudem darauf hin, dass
,einem der Sylvensteinspeicher bislang gro3 vorkam, Sayano-Shushenskaya ist aber deutlich
groBer — vor diesem Hintergrund kann man dann auch leichter Losungen fiir seine kleinen Probleme
finden.”

SchlieBlich entstehen bei derartigen Exkursionen auch Freundschaften und Kontakte, die (iber das
Studium hinaus bestehen bleiben, wie folgende Riickmeldungen zeigen:

o ,Die ganze Reise war durchwegs positiv — ich wiirde es sofort wieder machen”,

e ,die Fotos schaue ich immer wieder sehr gerne an, etliche hangen bei mir an der Wand"“,

e Having the possibility to make such excursion and experiences makes the difference between
an excellent university — this is a great value of being at TUM.”

4 Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Idee fiir dieses SoTL-Projekt ist nach den Exkursionen entstanden. Aufgrund der offiziellen Lehr-
veranstaltungsevaluierungen und dem positiven personlichen Feedback zu beiden Exkursionen,
wurde die Entscheidung getroffen, die Exkursionen im Sinne von SoTL zu analysieren und zu kom-
munizieren. Aus pragmatischer Sicht wurde entschieden, die Formulare fiir die Befragungen ,ein
Jahr danach’ analog zu den offiziellen Lehrveranstaltungsevaluierungen zu gestalten und zudem
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mittels personlicher Interviews Aspekte wie den Transfer und die Nachhaltigkeit des Lernerlebnisses
zu erfassen. Kritisch anzumerken ist, dass bei kiinftigen SoTL-Projekten die Planung der Befragung
im Vorfeld klarer strukturiert sein sollte (analog zu Béttcher & Thiel, 2016), damit statistische Analy-
sen durchgefiihrt werden kénnen.

Das Lehrformat ist fiir die Lehrenden grundsatzlich sehr aufwandig und umfasst die Vorbereitung
(Definition von Forschungsfragen, Reiseroute, Transportlogistik, Ubernachtungsméglichkeiten,
Verpflegung), die Durchfiihrung der Lehrveranstaltung (vorbereitende Seminare und die eigentliche
Exkursion) und die Nachbereitung (Begleitung der Auswertungen, Korrektur der Priifungsleistun-
gen). Ein wesentlicher Faktor ist zudem die Sicherheit der Studierenden (z. B. im Vorfeld Gesund-
heitsabfragen betreffend Allergien) sowie das Mitfiihren von Erste-Hilfe-Ausriistung. Und letztlich ist
auch die finanzielle Abwicklung im Vorfeld (Kostenplanung, Festlegen der Beitrage der Studieren-
den), wahrend der Exkursion (laufendes Kosten-Controlling) und die Endabrechnung (Belege, Wech-
selkurse, etc.) nicht zu unterschatzen. Wenn derartige Exkursionen in bestehende Forschungsprojek-
te eingebunden werden, kdnnen Synergien genutzt werden. Es ist ein aufwéndiges Format, aber es
ermdglicht, den Studierenden neue Aspekte kennenzulernen und einen Praxisbezug ihres erworbe-
nen Wissens herzustellen. Ebenso findet wahrend derartiger Exkursionen ein intensiver Austausch
zwischen Studierenden und Lehrenden statt, was auch den Grundstein fiir neue Projekte wie z. B.
eine Masterarbeit legen kann.

Ghase 1: Vorbereitung )
- Quellenarbeit
+Prasentation
«Planung
\ ; /
[Phase 2: Exkursion )
« Feldarbeit
«Auswertung
+Analyse
N . /
[Phase 3: Nachbereitung )
+Analyse
+ Statistik
«Schreiben
- /

\

Abbildung 7: Konzept ,Forschendes Lernens in der Natur’ mit 3 Phasen zur Férderung verschiedener Kompetenzen vor, wahrend
und nach einer Exkursion: durch die verschiedenen Phasen im Forschungszyklus wird ein breites Wissen erworben (eigene
Darstellung).
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Wesentlich ist aber v. a. der Mehrwert fiir die Studierenden. Die Interviews haben gezeigt, dass drei
Phasen (Vorbereitung, Exkursion und Nachbereitung) klar zu differenzieren sind und wahrend dieser
Phasen verschiedene Kompetenzen geférdert werden. Daher schlagen wir ein entsprechendes
Framework fiir Exkursionen vor (s. Abb. 7), das die Konzeptionierung und Ausgestaltung von Ex-
kursionen unterstiitzen soll.

Daraus folgend ist SoTL in hohem MaBe relevant fiir die (Weiter-)Entwicklung und Qualitatssiche-
rung der Lehre. Es hat sich gezeigt, dass mit Forschendem Lernen wesentliche Kompetenzen, wie die
Recherche und die Prasentation (Sauerborn & Briihne, 2017), die Anwendung von Fachkompetenzen
(Zimmer, 1998) sowie Writing-Skills (Vedral, 2012) vermittelt wurden. Die beiden Exkursionen unter-
stlitzten daher jedenfalls die Festigung bzw. den Erwerb wesentlicher Kompetenzen mit Karrierere-
levanz.

Grundsétzlich wurde versucht, jeweils Arbeits- und Uberblicksexkursionen zu kombinieren, wobei in
der Wolga-Exkursion klar der Aspekt der Arbeitsexkursion liberwog, wahrend die Sibirien-Exkursion
eher als Uberblicksexkursion einzustufen ist. In diesem Kontext fillt bei der Bewertung auf, dass 37,5
% der Teilnehmer*innen der Wolga-Exkursion die inhaltlichen Anforderungen als ,hoch” einschét-
zen, wahrend 40 % der Teilnehmer¥*innen der Sibirien Exkursion diese als ,niedrig” einschatzen. Dies
stellt einen signifikanten Unterschied dar, der auf die unterschiedlichen Exkursionstypen zuriickzu-
fiihren ist. Ebenso forderte die Wolga-Exkursion das Wissen der Studierenden in diesem Themenge-
biet aus Sicht von 62,5% sehr stark, wahrend dies bei der Sibirien-Exkursion nur von 53,3% der Teil-
nehmer¥*innen angegeben wird.

Grundsatzlich ist eine, nach den Prinzipien forschungsorientierter Lehre (Gess et al., 2017) konzipier-
te Exkursion, auf verschiedene Lehrinhalte und Lehrsituationen (ibertragbar. Besonders Fragestel-
lungen der Sustainable Development Goals (United Nations, 2015) sind gut geeignet, um diese in
einem interkulturellen Kontext zu bearbeiten. Die vorliegende Arbeit beweist folglich die Ubertrag-
barkeit des Konzeptes. So konnte dieses didaktische Konzept erfolgreich an der BOKU und an der
TUM implementiert werden. Die Begeisterung der Studierenden ist im Feedback abgebildet, sowie
durch die (freiwillige) Erstellung von Kurzvideos iiber beide Exkursionen durch Teilnehmer*innen.
Die Moglichkeiten beschranken sich nicht nur auf naturwissenschaftliche Facher, es kdnnen sich
auch interdisziplindre sprach- und geisteswissenschaftliche Exkursionen wesentlich auf den Lern-
und Lehrerfolg auswirken. Bspw. kann eine Auslandsexkursion auch genutzt werden, um eine
Fremdsprache zu festigen sowie Land und Leute kennen zu lernen. Wesentlich ist eine liberschauba-
re GruppengroBRe bzw. ein addaquates Betreuungsverhaltnis, wobei wir fiir dieses Format eine*n
Lehrenden auf vier Studierende empfehlen.

Leider hat die COVID-19-Pandemie derartige Exkursionen in den letzten zwei Jahren verhindert.
Diese Zeit wurde aber genutzt, um die Exkursionen aus dem Jahr 2019 im Rahmen eines SoTL-
Projektes aus Studierenden- und aus Lehrendensicht zu analysieren. Die Ergebnisse bestarken die
Notwendigkeit zur Fortflihrung derartiger Formate. Dieses Exkursionsformat wird an der BOKU
(Institut fir Hydrobiologie und Gewéssermanagement) sowie an der TUM (Lehrstuhl fiir Wasserbau
und Wasserwirtschaft) jedenfalls beibehalten und soll in Zukunft zu weiteren internationalen Fluss-
Systemen fiihren. Derartige Exkursionen liefern einen Mehrwert fiir die Hochschule und die Lehren-
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den. Internationaler Austausch ist wichtig und kann unterschiedliche Herangehensweisen fordern.
An der Wolga-Exkursion nahmen neben Lehrenden z. B. auch Studierende der Technischen Staats-
universitat Twer (TvSTU) teil, was zur Vertiefung der Beziehungen und einem guten Austausch auf
verschiedenen Ebenen beigetragen hat.

Die gegenstandliche Bearbeitung hat zudem dazu gefiihrt, Scholarhip of Teaching and Learning an
der BOKU zu etablieren und durch die Teilnahme an der SoTL-Rundreise 2020/2021 konnte die
Didaktik-Abteilung der BOKU einen Kontakt zum deutschsprachigen SoTL-Netzwerk aufbauen. Auch
fiir die TUM stellt dieses Projekt ein Best-Practice-Vorhaben im Sinne von Fleischmann et al. (2014)
dar. Die Auseinandersetzung mit SoTL ist somit auch ein Motor fiir eine international vernetzte
Entwicklung von Hochschullehre. Unsere Studie liber ,Forschendes Lernen im Rahmen von Exkursio-
nen’ stellt zwei Best-Practice-Beispiele vor und wurde von den Lehrenden der beiden Exkursionen
und jeweils einem*r Teilnehmer*in verfasst. Es ist wichtig, Feedback von Studierenden zu analysie-
ren und Lehrveranstaltungen aus Lern- und Lehrsicht zu reflektieren. Diese Herangehensweise ent-
spricht der folgenden Pramisse: ,students as partners in SoTL” (Felten, 2015). Der gegenstandliche
Beitrag mag als Innovationsbericht (Huber, 2018) eingeordnet werden, die Autor*innen sehen die-
sen aber ebenfalls als wichtigen SoTL-Beitrag, da gemaB Huber (2011b) die ,wissenschaftliche Be-
fassung von Hochschullehrenden in den Fachwissenschaften [also nicht in den fiir Lehr-Lern-
Forschung zustandigen Disziplinen] mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden
im eigenen institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und systematische Reflexionen mit der
Absicht [erfolgt], die Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und
damit dem Erfahrungsaustausch und der Diskussion zuganglich zu machen”.
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Herausforderungen bei der Entwicklung
und Erforschung einer gamifizierten
Lern-App

Julian Langenhagen

Am Fachbereich Wirtschaftswissenschaften der Goethe-Universitat Frankfurt am Main wurde vor
einigen Semestern entschieden, fiir eine der Vorlesungen eine Lern-App mit Gamification-Elementen
zu entwickeln, um den Studierenden den Lerninhalt auf spielerische Art und Weise naherzubringen
und bei der Vorbereitung auf die Klausur zu unterstiitzen. Kernelement der App ist eine Quiz-
Datenbank mit {iber 550 Fragen. Die spielerischen Elemente in der App sehen wie folgt aus: Die
Studierenden kdnnen sich bspw. in einem Leaderboard miteinander messen, erhalten fiir bestimmte
Leistungen Badges und kénnen ihren Lernfortschritt in Fortschrittsbalken sehen. Bereits zu Beginn
der Entwicklung der App stand fest, dass das Projekt forschungsseitig begleitet werden sollte. Hier-
bei soll insbesondere untersucht werden, welchen Einfluss die Einfiihrung der App auf die Lernpro-
zesse und den Lernerfolg der Studierenden hat. In diesem Beitrag soll zum einen der Entwicklungs-
und Forschungsprozess beleuchtet werden, und zum anderen die Herausforderungen dargestellt
werden, die die Harmonisierung von Forschung und Weiterentwicklung der Lehre mit sich bringt.

1 Einleitung

Die Geschichte der in diesem Beitrag beschriebenen Lern-App BaccUp beginnt im Sommersemester
2017 an der Professur fiir Rechnungswesen, insb. Management Accounting von Anna Rohlfing-
Bastian an der Goethe-Universitat Frankfurt am Main (GU Frankfurt am Main). In friiheren Evaluatio-
nen der Bachelor-Vorlesung ,Accounting 1 (bzw. BACC = Basic ACCounting) hatten Studierende
immer wieder geduBert, dass sie sich eine zeitgemale Alternative oder Erganzung zu den bisherigen
Lernmaterialien wiinschen. Als Reaktion auf dieses Feedback haben wir Fordergelder beim E-
Learning-Forderfonds und dem Forderfonds Lehre der GU Frankfurt am Main beantragt, um ein
innovatives Lerntool zu entwickeln, das den Anforderungen der Studierenden gerecht wird. Der
entsprechende Antrag wurde schlieBlich bewilligt. Gemeinsam mit einem jungen Start-up-
Unternehmen konnten wir daraufhin unsere eigene Smartphone-App entwickeln. Im Sommersemes-
ter 2019 konnte BaccUp — eine Kombination aus BACC als Bezug zur o. g. Vorlesung und Up fiir die
Richtung, in die die Lernleistung der Studierenden gehen soll — erstmalig von den Studierenden
genutzt werden.

Die App wurde u. a. mit dem Ziel entwickelt, dem Fach Rechnungswesen einen moderneren Charak-
ter zu verleihen und so den Zugang der Studierenden zu diesem Fach zu erleichtern. Rechnungswe-
sen gehort im Bereich Wirtschaftswissenschaften traditionell zu den eher unzugénglichen Fachern
fir die Studierenden (Abbott & Palatnik, 2018), sodass die Suche nach Lernmethoden, die Studie-
renden das Fach auf eine innovative Art und Weise niherbringen, eine bekannte Herausforderung
fiir das Fachgebiet darstellt (Jordan & Samuels, 2020). Im Idealfall sollte die App aber nicht nur das
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Interesse am Fach wecken, sondern auch dafiir sorgen, dass die Studierenden, die die App intensiv
nutzen, bessere Klausurergebnisse erzielen. Ob sich dieser Effekt tatsachlich zeigt und ob die Einfiih-
rung der App Einfliisse auf die Lernprozesse der Studierenden hat, sollte mit einer Begleitforschung
im Sinne von Scholarship of Teaching and Learning untersucht werden. Entsprechend des ersten der
fiinf Grundsatze guter SoTL-Forschung (,Principles of Good Practice in SoTL”) nach Felten (2013, S.
122) bzw. V6ing (2022, S. 365) sollte hierbei der Fokus auf dem Lernprozess der Studierenden liegen
(,inquiry focused on student learning”). Zur Sicherung des zweiten Grundsatzes (,grounded in
context”, Felten, 2013, S. 122; Vding, 2022, S. 365) wurde bei der Gestaltung der App eine besondere
Beachtung auf das Lehrsetting (GroBveranstaltung mit rund 600 Studierenden pro Semester) gelegt.

Da in einem solchen Kontext eine individuelle Betreuung durch die Dozent*innen nur eingeschrankt
moglich ist, wurde z. B. fiir jede Frage ein individuelles Feedback hinterlegt, das bei falscher Beant-
wortung eine Hilfestellung zur richtigen Antwort bietet. Um zu zeigen, dass das Lernen von Rech-
nungswesen auch Freude bereiten kann, haben wir uns fiir eine App mit verschiedenen Gamificati-
on-Elementen entschieden. Um auch hier die Verortung im Kontext zu sichern, wurde bei der Pla-
nung des Projekts der entsprechende Forschungsstand miteinbezogen. Gamification wird zumeist
als ,the use of game design elements in non-game contexts” (Deterding et al., 2011, S. 10) definiert,
also der Nutzung von Spielelementen in spielfremden Kontexten. Dass gamifizierte Lerntools grund-
satzlich eine positive Auswirkung auf die Leistung der Studierenden haben kénnen, wurde bereits in
mehreren Studien gezeigt (Bai et al., 2020; Huang et al., 2020; Sailer & Homner, 2020). Auch gibt es
bereits Studien dazu, welche Spielelemente insbesondere dazu beitragen, dass sich die Leistung
verbessert und welche ggf. auch negative Auswirkungen haben konnen (Antonaci et al., 2019). Al-
lerdings stammen die meisten der Studien in diesem Kontext aus Vorlesungen im Bereich Informatik
(Dichev & Dicheva, 2017).

Die Forschung zu dhnlichen Sachverhalten im Bereich Rechnungswesen beschrankt sich bis dato auf
Quiz-Formate, die im Learning Management System der jeweiligen Veranstaltung integriert waren
und ansonsten keine Spielelemente vorweisen konnten (z. B. Brink, 2013; Einig, 2013; Lento, 2018).
Nichtsdestotrotz gab es auch in diesem Fachgebiet bereits Entwicklungen moderner Apps, welche
bisher jedoch nicht sehr intensiv beforscht wurden (Pechenkina et al., 2017; Seow & Wong, 2016).
Daher lag der dritte Grundsatz guter SoTL-Forschung (,methodologically sound”, Felten, 2013, S.
122; Vbing, 2022, S. 365) hier besonders im Fokus. Ein GroBteil vergangener SoTL-Projekte basiert
allerdings auf nur einer Datenquelle (Divan et al., 2017). Neben der Erfassung der Nutzungsdaten
aus der App planten wir daher auch eine begleitende Umfrage. Diese sollte zum einen eine breitere
Datenbasis liefern, zum anderen aber auch Feedback der Studierenden zur Weiterentwicklung der
App (s. vierter Grundsatz ,conducted in partnership with students”, Felten, 2013, S. 122; V6ing, 2022,
S. 365) erfassen. Der vierte Grundsatz der Principles of Good Practice sollte aber auch dadurch zum
Ausdruck kommen, den Studierenden gegeniiber stets transparent beziiglich des Forschungsvorha-
bens zu sein und besonders auf die Einhaltung geltender Datenschutzregelungen zu achten. Dabei
mussten verschiedene Kompromisse eingegangen werden und Hiirden {iberwunden werden, um
auch das fiinfte Prinzip (,appropriately public”, Felten, 2013, S. 122; Vding, 2022, S. 365), also die
Veroffentlichung von relevanten Forschungsergebnissen sicherstellen zu kénnen.
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Im folgenden Kapitel (s. Kap. 2) sollen zunachst der Lehrkontext und die App naher beschrieben
werden und anschlieBend die mit der Entwicklung und Beforschung von BaccUp verbundenen Her-
ausforderungen (s. Kap. 3) naher erlautert werden, um abschlieBend im Ausblick und den Ergebnis-
sen (s. Kap. 4 und 5) als Erfahrungsbericht fiir zukiinftige Projekte zu dienen.

2 Beschreibung des Lehrkontextes und der App

2.1 Charakteristika der Lehrveranstaltung

Im Folgenden sollen zundchst die Vorlesung, in der BaccUp zum Einsatz kommt, sowie die App
selbst naher beschrieben werden. Die Vorlesung ,Accounting 1“ (BACC) ist eine Pflichtvorlesung im
Bachelor-Studiengang des Fachbereichs Wirtschaftswissenschaften an der Goethe-Universitat Frank-
furt am Main und sollte im dritten Fachsemester belegt werden. Der gesamte Studiengang hat eine
Regelstudienzeit von sechs Semestern. Inhaltlich geht es in diesem Kurs um die Grundlagen der
Kosten- und Leistungsrechnung, also dem internen Rechnungswesen (Management Accounting).
Die Lernziele des Kurses bestehen u. a. in der Beherrschung der grundlegenden Techniken der Kos-
ten- und Leistungsrechnung sowie der Fahigkeit, entsprechende Daten, Auswertungen und Ergeb-
nisse sachgerecht interpretieren zu konnen. Der Kurs wird von etwa 600 Studierenden pro Semester
belegt und besteht aus einer wdchentlichen Vorlesung, einer zweiwéchentlichen Ubung und zwei-
wochentlichen Mentorien (fiinf Termine in kleinen Gruppen mit studentischen Dozent*innen, von
denen jeweils einer besucht werden sollte). Die Vorlesung dient hierbei vorrangig der Erlduterung
der relevanten Inhalte und Konzepte durch die Dozent*innen, wihrend diese in der Ubung und dem
Mentorium mithilfe von Ubungsaufgaben (die zuvor von den Studierenden vorbereitet werden
sollten) vertieft werden.

Alle der zuvor genannten Veranstaltungen finden traditionell in Prasenz statt. Aufgrund der Grup-
pengroBe gibt es i. d. R. eher wenig Interaktion zwischen Studierenden und Dozent*innen. Obwohl
die Studierenden ermutigt werden, Fragen zu stellen, ist die Beteiligung eher begrenzt. Dies gilt
insbesondere fiir die Vorlesung und die Ubung, an denen jeweils die gesamte Gruppe teilnimmt. Da
sich die Gesamtgruppe in den Mentorien auf fiinf kleinere Gruppen aufteilt, ist hier die Interaktion i.
d. R. etwas hoher. Allerdings prasentiert auch hier der*die Dozent*in i. d. R. die Losungen der
Ubungsaufgaben und es gibt keinen priifungsrelevanten Anreiz fiir die Studierenden, selbst Lésun-
gen zu prasentieren. Abgesehen von der Klausur am Ende des Semesters gibt es keine Priifungsleis-
tung in diesem Kurs. Die Klausur besteht aus drei groBen Aufgaben a 30 Punkten, die sich jeweils
nochmal in kleinere Aufgaben unterteilen. In der Klausur gibt es keine Multiple-Choice-Aufgaben,
sondern hauptsachlich Rechenaufgaben, erganzt um kleinere offene Fragen. Die Teilnahme an Vor-
lesung, Ubung und Mentorium ist freiwillig. Zusitzlich zu den zuvor genannten Veranstaltungen
wurde zweiwodchig eine Mentor*innensprechstunde angeboten, zu der die Studierenden unange-
meldet kommen konnten, um etwaige Fragen mit den Mentor*innen zu besprechen. Das Lernmate-
rial besteht aus Vorlesungsfolien, die gleichzeitig als Skript dienen, einer Ubungssammlung mit
entsprechenden Losungen sowie einer Probeklausur. Die Lehrinhalte sind hierbei in neun verschie-
dene Kapitel unterteilt, die jeweils ein anderes Thema der Kosten- und Leistungsrechnung behan-
deln. Dariiber hinaus werden ein Lehrbuch und das dazugehérige Ubungsbuch zur Vertiefung der
Vorlesungsinhalte empfohlen.
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2.2 Entwicklung der App

In Evaluationen vergangener Semester (vor Einfiihrung der App) beklagten die Studierenden haufig,
dass es keine zeitgemaBen Moglichkeiten gibt, sich mit dem Stoff auseinanderzusetzen. Als Reaktion
auf diese Hinweise der Studierenden haben wir Fordergelder beantragt, um ein E-Learning-Tool fiir
die Veranstaltung zu entwickeln. Zwar war zu diesem Zeitpunkt bereits klar, dass es eine Art Quiz
werden soll, aber der Plan war zundchst, dass die Fragen innerhalb unseres Learning Management
System (OLAT) implementiert werden sollten. An die Entwicklung einer App dachten wir zu diesem
Zeitpunkt noch nicht. Teil des Forderprogramms des E-Learning-Forderfonds der GU Frankfurt am
Main war jedoch die Vernetzung der Projektverantwortlichen aller geférderter Projekte. Bei einem
dieser Treffen erhielten wir Kontakt zum Start-Up-Unternehmen Adornis Ventures GmbH, das von
Studierenden gegriindet wurde und sich u. a. mit der App-Entwicklung im Lehrkontext beschaftigt.
Erst durch diesen Kontakt wurde uns klar, dass eine eigene App tatsdchlich im Bereich des Mogli-
chen lag.

Die Aussicht auf Nutzungsdaten einer App ermdglichte uns auch, liber andere Forschungsfragen
nachzudenken als es mit einem simplen Quiz-Add-In in OLAT der Fall gewesen ware. Eine App kann
flexibler (z. B. auch unterwegs) genutzt werden als ein Add-In in einem Learning Management Sys-
tem und kann daher einen groBeren Einfluss auf den Lernprozess der Studierenden haben. Der
Einfluss der Einfiilhrung der App auf die Lernprozesse sowie auf den Lernerfolg der Studierenden
sollte im Fokus der begleitenden SoTL-Forschung stehen. Die Grundidee einer gamifizierten Lern-
App entstand recht schnell, die genauen Funktionen und Designs mussten jedoch erst noch erdrtert
werden. Da die Vorlesung in neun Kapitel unterteilt ist, dachten wir z. B. daran, die Studierenden in
der App in einen Fahrstuhl steigen zu lassen und alle neun Etagen besuchen zu miissen, um schlief3-
lich auf dem hochsten Level anzukommen. Diese Idee gehort jedoch zu denjenigen, die aus ver-
schiedenen Griinden wieder verworfen wurden. Im folgenden Abschnitt wird naher erldutert, wie
BaccUp zum Launch im Sommersemester 2019 umgesetzt wurde.

2.3 Funktionen der App

Die Hauptfunktion von BaccUp besteht aus einer Quizdatenbank mit {iber 550 Fragen, die alle neun
Kapitel der Veranstaltung abdecken. Die Nutzung von BaccUp ist freiwillig und es konnen keine
zusatzlichen Vorteile durch die Nutzung der App verdient werden (anders als z. B. bei Brink, 2013).
Die App hat also keinen direkten formalen Einfluss auf die Abschlussnote der Veranstaltung, son-
dern dient vor allem der individuellen Lernkontrolle der Studierenden sowie der Vor- und Nachbe-
reitung der einzelnen Veranstaltungen. Um die App maglichst allen Studierenden zur Verfligung
stellen zu kénnen, ist sie sowohl (iber eine Webversion als auch als App erhdltlich. Neben den Frage-
typen Single- und Multiple-Choice gibt es Sortier- und Liickentextaufgaben (s. Abb. 1 rechts fiir eine
Beispielfrage).
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Abbildung 1: Screenshots der App BaccUp (Langenhagen, 2021).

Zu beachten ist bereits an dieser Stelle, dass sich diese Fragetypen deutlich von den Fragen in der
Priifung (Rechenaufgaben und offene Fragen) unterscheiden. Die Studierenden koénnen also nicht
erwarten, Fragen aus der App auswendig zu lernen und diese dann identisch in der Klausur wieder-
zufinden. Der Gedanke des Arbeitens mit der App ist eher als eine Vorbereitung oder Vertiefung des
gelernten Stoffes aus den anderen Lernmaglichkeiten zu verstehen. Die App kann in drei verschie-
denen Modi verwendet werden: dem Kapitelmodus, dem Zufallsmodus und der Weekly Challenge.
Der Kapitelmodus kann verwendet werden, um spezifische Fragen zu einem einzelnen Kapitel zu
beantworten. Sobald der*die Studierende den Inhalt eines Kapitels gemeistert hat, wird das nachste
Kapitel freigeschaltet. Im Zufallsmodus werden die Fragen nach dem Zufallsprinzip aus den Kapiteln
ausgewabhlt, die bereits im Kapitelmodus freigeschaltet wurden.

Im dritten Modus, der sogenannten Weekly Challenge, kénnen sich die Nutzer*innen mit anderen
Studierenden vergleichen. Einmal pro Woche kdnnen sie 25 Fragen beantworten, die zufallig aus
den bereits in der Vorlesung behandelten Kapiteln ausgewdhlt werden (und damit unabhdngig vom
individuellen Lernstand der Studierenden in der App). Die Ergebnisse werden anschlieBend in einem
Wochen- und einem Semesterranking angezeigt. Fir gute Leistungen in der Weekly Challenge und
andere Lernleistungen (z. B. die Nutzung der App an mehreren aufeinanderfolgenden Tagen) kdn-
nen die Studierenden sogenannte Badges erwerben, die dann in ihrem Account unter ihrem selbst
gewahlten Benutzernamen angezeigt werden (s. Abb. 1 links). Bspw. erhalten sie auch ein Abzeichen
dafiir, dass sie alle Fragen auf einmal richtig beantwortet haben oder eine bestimmte Anzahl be-
antworteter Fragen aufweisen konnen. Hierbei gibt es eine dreiteilige Abstufung: das Bronze-
Abzeichen gibt es fiir 50, das Silber-Abzeichen fiir 500 und das Gold-Abzeichen fiir 1000 beantwor-
tete Fragen (fiir eine genaue Auflistung aller Badges siehe Langenhagen, 2021). Durch die Beantwor-
tung von Fragen (unabhdngig vom Modus) erhalten die Studierenden Lernpunkte und erhdhen so
ihren Lern-Level in der App (s. Abb. 1, mittlerer Screenshot). Fiir jede richtig beantwortete Frage
erhalten Studierende 50 Lernpunkte. Um nicht nur richtige Antworten, sondern das Beantworten
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von Fragen an sich zu belohnen, erhalten Studierende auch fiir falsche Antworten 10 Lernpunkte.
Dariiber hinaus zeigt die Fortschrittsanzeige der einzelnen neun Kapitel den Studierenden, wie gut
sie ein bestimmtes Thema aktuell beherrschen (s. Abb. 1, linker Screenshot). Dieser Fortschrittsbal-
ken sinkt iber den Zeitverlauf jedoch wieder ab. Hintergrund dieser Funktion ist der sogenannte
Skill Level Indicator (SLI), der bei jeder Frage oben rechts angezeigt wird (s. Abb. 1 rechts). Hierbei
handelt es sich um eine Kennzahl, die zwischen 0 und 100 % betragt und aussagen soll, wie gut eine
bestimmte Frage beherrscht wird. Bei einer richtigen Antwort steigt der SLI auf 100 % und sorgt
dafiir, dass die Frage zunachst nicht mehr angezeigt wird. Der SLI sinkt anschlieBend (iber den Zeit-
verlauf in Anlehnung an die Vergessenskurve nach Ebbinghaus (2013), was dafiir sorgt, dass die
Frage nach einer gewissen Zeit wieder angezeigt wird, um zu tiberpriifen, ob sie nach wie vor richtig
beantwortet werden kann. Mit jeder richtigen Beantwortung steigt dieses Zeitfenster, da mit einer
hoheren Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden kann, dass die Frage nach wie vor be-
herrscht wird.

Die App wurde speziell zur Erganzung des bestehenden Kurses entwickelt und soll andere Lernma-
terialien wie das Skript oder die Ubungssammlung nicht ersetzen. Die App bietet zu jeder Frage eine
individuelle Erklarung, die bei einer falschen Antwort angezeigt wird. Die App gibt den Studierenden
also eine Hilfestellung, wenn sie eine falsche Antwort gegeben haben. Damit konnen die Studieren-
den den Fragenkatalog unabhangig von Zeit und Ort durcharbeiten, da sie nicht auf die Verfiigbar-
keit der Dozent*innen angewiesen sind. Bei der Entwicklung der einzelnen Funktionen stand zwar
der Nutzen fiir die Studierenden im Vordergrund, wir hatten jedoch bereits bei der Entwicklung stets
unsere Forschungsstrategie im Hinterkopf, die im folgenden Kapitel (s. Kap. 3) beschrieben werden
soll.

3 Planung der SoTL-Forschung

3.1 Beschreibung der Datenquellen

Der Anspruch an dieses Projekt war von Beginn an, dass nicht nur ein Tool entwickelt werden sollte,
das von den Studierenden gut angenommen wird, sondern auch eines, das einen messbaren positi-
ven Einfluss auf die Leistung in der Klausur hat. Um dies messen zu kdnnen, planten wir bereits von
Beginn an, die Entwicklung der App mit einem Forschungsdesign zu begleiten (s. Abb 2). Die For-
schung sollte auf Daten aus drei Quellen basieren: die Priifungsergebnisse aus der Klausur, Antwor-
ten auf eine begleitende Umfrage sowie die Nutzungsdaten aus der App.

SS17 Ws 17 SS18 Ws 18 SS19 WS 19 §S20 WS20

Planung & Entwicklung

Durchfiihrung Umfrage ohne App-Fragen mit App-Fragen

Erfassung Klausurdaten

Erfassung App-Daten

Lehrformat Prasenz Prasenz Prdsenz Prasenz Prasenz Prdasenz  Online  Online

Abbildung 2: Zeitliche Ubersicht des Projekts (eigene Darstellung).
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Die Basis fiir die Forschung hinsichtlich der Auswirkung der App-Nutzung auf die Klausurleistung
bilden die Klausurdaten selbst. Da es keine verbindliche Anmeldung fiir den Kurs an sich, sondern
nur fiir die Klausur gibt, gilt die Zahl der angemeldeten Studierenden fiir das Forschungsdesign als
Grundgesamtheit, mit der z. B. die Teilnahme an der Umfrage oder die Nutzungsquote der App
berechnet werden. Die Klausur selbst besteht, wie im vorherigen Kapitel (s. Kap. 2) bereits beschrie-
ben, aus drei groBeren Aufgaben a 30 Punkten mit kleineren Unteraufgaben, die im Wesentlichen
aus Rechenaufgaben und kleineren offenen Fragen bestehen. Fiir das Bestehen der Klausur ist es
daher wichtig, die gelernten Techniken verstanden zu haben und auch auf neue Sachverhalte an-
wenden zu konnen. Multiple-Choice-Aufgaben wie in der App gibt es in der Klausur nicht. Die Daten,
die zur Klausur erfasst werden, bestehen aus den Punkten pro Teilaufgabe und der jeweiligen Note.
Die Aufgabentexte samt Losung stehen ebenfalls zur Verfiigung, wurden bis dato aber noch nichtin
die Forschung miteinbezogen.

Die begleitende Umfrage wurde bereits friihzeitig entworfen, sodass alle Fragen ohne Bezug zur
App bereits zwei Semester vor Launch gestellt werden konnten (s. Abb. 2). Hintergrund dieser Vor-
gehensweise war es, eine Vergleichsgruppe zu den Studierenden zu erhalten, denen spater die App
zur Verfligung stehen sollte. Auf diese Weise kdnnen wir priifen, ob die Studierenden aus Semestern
mit Zugang zur App signifikante Unterschiede zu den Kohorten vorweisen, die zuvor nicht mit der
App lernen konnten. So kénnen wir fiir etwaige Forschungsergebnisse ausschlieen, dass die ge-
messenen Effekte durch Unterschiede in z. B. demografischen Daten der Studierenden bedingt sind.
Neben demografischen Daten wie Geschlecht oder Alter haben wir aber auch unterschiedlichste
Fragen zur Zufriedenheit mit den einzelnen Veranstaltungselementen und der Lernstrategie der
Studierenden abgefragt. So haben wir z. B. nach dem zeitlichen Aufwand gefragt, der in die ver-
schiedenen Lernmaterialien investiert wurde, aber auch zur Anwesenheit in den einzelnen Veranstal-
tungen und nach den Lernorten der Studierenden. AufSerdem haben wir Fragen nach den genutzten
Lernmedien (PC, Laptop, Smartphone etc.) inkludiert, um nach dem Launch der App herausfinden zu
konnen, ob eine Smartphone-App an diesem Umstand etwas andert. Ziel der Umfrage war zum
einen, ein moglichst genaues Bild der Lernstrategie der einzelnen Kohorte zu bekommen, aber auch
Feedback zur Veranstaltung und spater auch zur App zu erhalten. Hierfiir waren entsprechende
Fragen mit Kommentarfeldern zur Freitexteingabe eingeplant. In den Semestern, in denen die App
zur Verfligung stand, wurde die Umfrage um Fragen zur App erganzt, um auch hier das Feedback
der Studierenden einsammeln zu kénnen und fiir etwaige Weiterentwicklungen nutzen zu kénnen.
Die Beantwortung der Umfrage war freiwillig und die Beantwortungsquote lag bei 26 %, was im
Rahmen vergleichbarer vergangener Studien liegt (Kaplowitz et al., 2004; Sax et al., 2003; Shih & Fan,
2009).

Die Nutzungsdaten aus der App bilden die dritte Datenquelle fiir unser Forschungsdesign. Der Da-
tensatz aus der App beinhaltet jede Antwort, die in der App gegeben wurde mit einem exakten
Zeitstempel, der entsprechenden Nutzer*innen- und Fragen-ID sowie dem Inhalt der gegebenen
Antwort und dem Status, ob diese richtig oder falsch war. Zudem ist fiir die einzelnen Sessions
erfasst, ob sie in der Weekly Challenge oder einem der anderen Modi durchgefiihrt wurde. Bei der
Sammlung der Daten aus der App sahen wir uns insbesondere mit zwei Herausforderungen kon-
frontiert, die im folgenden Kapitel (s. Kap. 3.2) naher beleuchtet werden.
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3.2 Herausforderungen bei der Forschungsplanung

Zum einen waren wir nicht zuletzt durch das Inkrafttreten der Europdischen Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO) fiir Datensparsamkeit sensibilisiert und wollten nur die Daten sammeln,
die wir zwingend fiir die Forschung bendétigten. Wir hatten bei der Entwicklung z. B. ebenfalls tiber-
legt, den Standort bei der Nutzung der App zu erfassen, um priifen zu kénnen, ob die App eher in
der Universitat oder zu Hause genutzt wird. Aus den zuvor genannten Griinden haben wir uns aber
gegen eine solche Datensammlungsfunktion und stattdessen fiir die Abfrage dieser Information im
Rahmen der Umfrage entschieden. Diese ist zwar nicht so genau wie eine GPS-Abfrage innerhalb der
App, entspricht aber dem Prinzip der Datensparsamkeit.

Zum anderen war bei der Erfassung der Nutzungsdaten fiir Forschungszwecke wichtig, dass wir die
App fiir eine gewisse Zeit nicht verandern wiirden. Die Auswirkung einer Variable X (hier: App-
Nutzung) auf eine Variable Y (hier: Klausurleistung) kann man am besten unter solchen Bedingun-
gen messen, in denen alle anderen Variablen konstant gehalten werden konnen. Dies liegt in dem
hier beschriebenen Fall naturgemaR nicht vor. Nichtsdestotrotz war unser Anspruch, solchen For-
schungsbedingungen moglichst nahezukommen. Dazu gehérte zum einen, dass an den Lehrbedin-
gungen, also z. B. den Dozent*innen und den Lernmaterialien, nichts verandert werden sollte. Wenn
wir z. B. im untersuchten Zeitraum (s. Abb. 2) ein neues Skript veroffentlicht hatten, kénnte man
nicht mehr ausschlieBen, dass etwaige Effekte auf das neue Skript und nicht auf die App zuriickzu-
fiihren sind. Sowohl die Lernmaterialien als auch die Dozent*innen und der Klausurstil blieben tiber
den gesamten Zeitraum unverdndert. Auch die Zusammensetzung der Studierenden in den ver-
schiedenen Semestern war vergleichbar (Langenhagen, 2021, S. 161).

Diese Idealvorstellung hatte aber auch Einfluss auf die Weiterentwicklung der App. Um die Auswir-
kungen der App bestmdglich untersuchen zu konnen, mussten wir auch die App fiir einen gewissen
Zeitraum unverandert belassen. Wir wéren aus Forschungssicht also mit einer groBen Herausforde-
rung konfrontiert gewesen, wenn die Studierenden bereits im ersten Nutzungssemester weitrei-
chende Anderungen an der App gewiinscht hitten und sie grundlegend unzufrieden damit gewesen
waren. Dies war jedoch nicht der Fall, sodass wir die App fiir vier Semester unverandert lieBen. Die
Studierenden waren mit der App grundsatzlich sehr zufrieden (s. auch Kap. 4), merkten jedoch ver-
mehrt an, dass die Funktion, weitere Kapitel erst freispielen zu miissen, eher storte als motivierte. Bei
der Planung dieser Funktion hatten wir die Idealvorstellung von Studierenden im Kopf, die in Kapitel
1 anfangen und sich kontinuierlich zu Kapitel 9 vorarbeiten. Die nétige Freischaltung sollte die Stu-
dierenden hierbei in diese Lernstrategie lenken.

Hierbei haben wir aber nicht beriicksichtigt, dass es andere erfolgreiche Strategien geben kann, wie
z. B. das Lernen ausgewdhlter Kapitel mit der App und anderer Kapitel mit anderen Lernmaterialien.
Eine solche Lernstrategie verhinderten wir jedoch durch diese Funktion, sodass wir uns nach vier
Semestern entschieden, die Freischaltung herauszunehmen und alle Kapitel direkt zu Beginn des
Semesters fiir alle Studierende freizuschalten. Wir wollten die App aus den genannten Griinden
jedoch nicht nur im Zeitverlauf unverandert lassen. Eine Bedingung der finanziellen Férderer war es
zudem, dass alle Studierende die identische App zur Verfiigung gestellt bekommen. Wir konnten
also nicht innerhalb eines Semesters eine Kontroll- und eine Experimentalgruppe einrichten, die
unterschiedliche Versionen der App erhalten. Ein solches Design hdtte es uns ansonsten ermdglicht,
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bestimmte Funktionen bspw. mit einer A/B-Testung zu evaluieren und so die App zu optimieren. Da
wir also wahrend des Untersuchungszeitraumes keine Anderungen an der App vornehmen konnten,
war es umso wichtiger, die App (und die Umfrage) gut zu planen, um die Wahrscheinlichkeit gré8e-
rer Anderungen nach dem Launch zu minimieren.

Wie bereits beschrieben, stellte auch der Datenschutz ein wichtiges Thema bei der Planung der
begleitenden Forschung dar. Vergleichbare Studien nutzen teils umfangreiche Informationen der
Studierenden aus dem Learning Management System fiir ihre Forschung (z. B. Gasevi¢ et al., 2016).
Hierzu zdhlen demografische Daten, aber auch Priifungsleistungen aus vergangenen Veranstaltun-
gen bis hin zu Noten aus dem Abiturzeugnis. Diese Daten, die als niitzliche Kontrollvariablen dienen
konnten, liegen uns aufgrund der geltenden Datenschutzbestimmungen an unserer Universitat
nicht vor. Wir haben fiir jede Matrikelnummer, die fiir die Klausur angemeldet ist, lediglich das Klau-
surergebnis vorliegen. Bei allen anderen Informationen sind wir darauf angewiesen, dass die Studie-
renden sie uns auf freiwilliger Basis zur Verfiigung stellen. Das ist z. B. der Grund dafiir, dass wir die
demografischen Daten der Studierenden in der Umfrage abfragen.

Dieser Sachverhalt hat jedoch noch eine weitere Konsequenz. Fiir die Erforschung der Auswirkung
der App-Nutzung auf die Klausurleistung miissen wir die beiden Datensatze (Nutzungs- und Klau-
surdaten) miteinander verbinden. Da wir in der App lediglich die (neu generierte) Nut-
zer*innennummer der Studierenden kennen, sind wir darauf angewiesen, dass uns die Studierenden
ihre Matrikelnummer innerhalb der App zur Verfiigung stellen. Eine entsprechende Abfrage finden
die Studierende auf dem Startbildschirm. Das gleiche Problem existiert bei den Daten aus der Um-
frage. Um sie mit den anderen beiden Datensdtzen verbinden zu kénnen, bendétigen wir auch hier
die Matrikelnummer der Studierenden. Da erwartungsgemaB nicht alle Studierende ihre Matrikel-
nummer in der App und/oder der Umfrage zur Verfiigung gestellt haben, kdnnen wir nur einen Teil
der Datensatze miteinander verbinden. Dies birgt die Gefahr eines sogenannten Selection Bias
(Brooks et al., 2015), der sich tatsachlich in den Daten zeigt. Die bisherigen Forschungsergebnisse
werden im ndchsten Kapitel (Kap. 3.3) naher beleuchtet, aber an dieser Stelle kann beretis ange-
merkt werden, dass Studierende, die in der App ihre Matrikelnummer zur Verfiigung gestellt haben,
signifikant aktiver waren als diejenigen, die unserer Bitte nicht nachgekommen sind. Dies hat zur
Folge, dass wir die Ergebnisse unserer Forschung nur eingeschrankt auf die Grundgesamtheit (d. h.
auf alle Studierenden der Veranstaltung) iibertragen kénnen.

Die Daten, die uns vorliegen, konnen aufgrund der Datenschutzbeschrankungen also nicht optimal
ausgewertet werden. Fiir eine ideale Analyse im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning
wadre es jedoch wiinschenswert, noch weitere Daten zu erfassen. Um die Frage nach der Auswirkung
unserer App auf das Lernverhalten bzw. den Lernerfolg wahrheitsgemaB beantworten zu kénnen,
miissten wir in einer idealen Forschungsumgebung nicht nur die App-Nutzung von den Studieren-
den erfassen, sondern auch, ob sie regelmafig die Veranstaltungen besuchen. Interessant ware
auch, zu erfahren, ob die Einfiihrung einer solchen App dazu fiihrt, dass die restlichen Lernmateria-
lien vernachlassigt werden. Zwar haben wir in der Umfrage entsprechende Fragen gestellt, diese
sind jedoch aufgrund der Tatsache, dass nicht alle Studierenden die Umfrage beantwortet haben
und aufgrund der o. g. Datenschutz-Regelungen nur eingeschrankt mit den anderen Quellen ver-
kniipfbar. Wenn wir die Datenschutz-Regelungen aufRer Acht lassen wiirden und nur an das best-
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mdogliche Forschungsergebnis denken wiirden, miissten wir die Studierenden beim Lernen iiberwa-
chen, um tatsachlich messen zu kdnnen, wie lange (und intensiv) Lehrbiicher und andere Lernmate-
rialien genutzt werden kénnen. So konnten die folgenden Fragen beantwortet werden: Sind Studie-
rende, die nur mit dem Lehrbuch lernen und bewusst auf die App verzichten, besser in der Klausur
als die anderen? Oder sind die Studierenden, die nur mit der App lernen, und alle anderen Unterla-
gen vernachlassigen, diejenigen, die die besten Noten schreiben? Und was hief3e das fiir die weitere
Gestaltung der Lehrveranstaltung? Die Verkniipfung mit dem Klausurergebnis zeigt lediglich, ob
kurzfristig ein groBerer Lernerfolg zu verzeichnen ist. Ob ein halbes Jahr spater noch mehr Wissen
abrufbar ist, wenn man nur mit der App oder nur mit dem Lehrbuch lernt, kann durch ein Setting
wie dieses nicht beantwortet werden.

3.3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie

Auch wenn wir aufgrund der geplanten Forschung mdglichst viele Rahmenparameter konstant
halten wollten, lagen bestimmte Aspekte nicht in unserer Hand. Der gro3te dieser Aspekte folgt
sicherlich aus der COVID-19-Pandemie. Im Sommersemester 2020, also im dritten Semester, in dem
die App genutzt werden konnte (s. Abb. 2), sorgte die Pandemie dafiir, dass die meisten Universita-
ten weltweit ihre Lehre auf Online-Lehre umstellen mussten. In kiirzester Zeit musste die Lehre
umgestaltet und ggf. zusatzliche Tools entwickelt werden. Die Dringlichkeit der Umsetzung lie8
hierbei nicht viel Raum fiir die griindliche Entwicklung durchdachter Konzepte (Sangster et al.,
2020). Daher ist es sehr wichtig, die Wirksamkeit solcher neuen Instrumente z. B. durch SoTL-
Forschung zu analysieren, insbesondere um ihre Niitzlichkeit fiir die Zeit nach der Pandemie bewer-
ten zu kénnen (Fogarty, 2020).

Da die Entwicklung neuer Instrumente mit erheblichem Aufwand und Kosten verbunden ist, sollten
erfolgreiche Konzepte dauerhaft in den Unterricht nach einer Pandemie integriert werden (Calabor
et al.,, 2019; Fogarty, 2020). Unsere App war jedoch bereits in Benutzung und musste daher nicht im
Zuge der COVID-19-Pandemie kurzfristig entwickelt werden. Alle zuvor genannten Lehrbedingun-
gen blieben wihrend der Pandemie konstant, jedoch mussten wir Vorlesung, Ubung und Mentorien
in einem asynchronen Videoformat, statt wie zuvor in synchronen Prasenzveranstaltungen, organi-
sieren. Zu diesem Zeitpunkt hatten die Studierenden eine Woche Zeit, um auf jedes der Vorlesungs-
videos zuzugreifen. Alle {ibrigen Videos (Ubungen und Mentorien) wurden im Laufe des Semesters
nach und nach zur Verfiigung gestellt und waren anschlieBend wahrend des gesamten Semesters
abrufbar.

Dariiber hinaus konnten die Studierenden die Dozent*innen wahrend des gesamten Semesters per
Chat zu bestimmten Sprechzeiten und per E-Mail erreichen. Zum Zeitpunkt der Umstellung hatten
wir bereits jeweils ein Winter- und Sommersemester mit Umfragedaten ohne App-Nutzung sowie
jeweils ein Winter- und Sommersemester mit App-Nutzung und damit alle drei Datensatze erfasst.
So konnten wir die Auswirkung der Pandemie auf die Lernstrategien und die Nutzung der App un-
tersuchen. Es konnte u. a. eine intensivere Nutzung der App in Semestern mit Online-Lehre gezeigt
werden (Langenhagen, 2021, S. 161). Die erzwungene Umstellung zeigt jedoch, dass in solchen,
lebendigen Lehr- und Forschungsszenarien selbst mit sorgféltiger Planung nicht garantiert werden
kann, dass alle Bedingungen unverandert bleiben.
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4 Bisherige Ergebnisse und Ausblick auf zukiinftige Forschung

Das (ibergeordnete Ziel der Entwicklung von BaccUp war immer, den Nutzen, den die Studierenden
durch die App haben, zu maximieren. Zukiinftige Forschungsvorhaben sollen diesen Nutzen niher
beleuchten, allerdings soll die App den Studierenden natiirlich auch gefallen. Dies kann nach vier
Semestern der Nutzung definitiv bejaht werden. 93 % der Studierenden gaben in der Umfrage an,
dass sie eine vergleichbare App gerne in anderen Veranstaltungen nutzen wiirden. Insbesondere das
direkte Feedback nach der Beantwortung der Fragen wurde von den Studierenden als sehr hilfreich
wahrgenommen (Langenhagen, 2021, S. 164). AuBerdem wurde, wie bereits beschrieben, lediglich
eine Funktion der App (die Freischaltung der Kapitel) in der Umfrage bemangelt. Darliber hinaus hat
uns die Fachschaft unseres Fachbereichs zweimal fiir den Preis fiir exzellente Lehre der GU Frankfurt
am Main nominiert. Ziel des Projektes war es aber, wie eingangs beschrieben, nicht nur, eine bei
Studierenden beliebte App zu entwickeln, sondern auch eine, die ihnen wirklich etwas niitzt. Dies ist
der Fokus der begleitenden Forschung. Trotz der zuvor beschriebenen Herausforderungen konnten
wir bereits Forschungsergebnisse publizieren und weitere Projekte sind in Bearbeitung.

Eine friihere Verdffentlichung zu diesem SoTL-Projekt konzentrierte sich auf die Informationen aus
der Umfrage und auf die Nutzungsdaten der App und beleuchtete insbesondere den Launch der
App sowie die Umstellung auf Online-Lehre aufgrund der COVID-19-Pandemie und den Einfluss
dieser beiden Ereignisse auf das Lernverhalten der Studierenden (Langenhagen, 2021). Zusammen-
fassend konnte gezeigt werden, dass die App wahrend der COVID-19-Pandemie intensiver genutzt
wurde. Wenn man sich den zeitlichen Fokus der Nutzung anschaut, ist festzustellen, dass die App
vermehrt wihrend der Vorlesungs- und Ubungszeiten (d. h. montag- und dienstagmorgens) genutzt
wurde, was zunachst fiir eine intensivere Nutzung im Hérsaal spricht. Allerdings ist dieser zeitliche
Fokus abgeschwacht auch in den Semestern am Anfang der COVID-19-Pandemie zu beobachten, in
denen keine Veranstaltungen stattfanden, sondern nur zu Beginn der Woche neue Videos hochgela-
den wurden. Dies scheint dennoch dafiir gesorgt zu haben, dass die Studierenden durch das Frei-
schalten der Videos an das Lernen mit der App erinnert wurden.

Nichtsdestotrotz kann aus den Ergebnissen mit Prasenzlehre abgeleitet werden, dass eine Smart-
phone-App dafiir sorgt, dass die Studierenden wahrend der Vorlesung weniger konzentriert
dem*der Dozent*in zuhoren. Dies sollte bei zukiinftigen Entwicklungen derartiger Apps berticksich-
tigt werden. Sollte dieser Effekt eintreten, konnte man dieser Entwicklung entgegenwirken, indem
man die App bewusst in die Vorlesung miteinbezieht, z. B. durch Live-Umfragen in der App, deren
Antworten anschlieBend im Plenum diskutiert werden. Dariiber hinaus wurde auf Basis der Antwor-
ten aus der Umfrage gezeigt, dass sich die Wahrnehmung der App durch die Studierenden iiber die
Semester nicht signifikant verandert hat. Die Fragen wurden z. B. von allen Kohorten als etwa gleich
schwierig und das direkte Feedback bei falschen Antworten als sehr hilfreiche Funktion empfunden.
Zudem konnte gezeigt werden, dass die Nutzung des Smartphones zum Lernen mit dem Launch der
App stark angestiegen, wahrend der COVID-19-Pandemie allerdings wieder leicht zuriickgegangen
ist. Hier scheinen die Studierenden also vermehrt die Webversion der App am Laptop oder PC ge-
nutzt zu haben.
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In weiteren Forschungsprojekten sollten Nutzungsdaten der Studierenden insbesondere dahinge-
hend analysiert werden, ob eine intensivere App-Nutzung zu einem besseren Klausurergebnis fiihrt.
Hierbei werden aus den Nutzungsdaten zundchst bestimmte Kennzahlen (z. B. Gesamtanzahl der
Antworten pro Nutzer*in, Anteil der richtigen Antworten oder aktive Nutzungstage) berechnet und
mit einer Regressionsanalyse gepriift, welche dieser Kennzahlen am ehesten im Zusammenhang mit
guten Klausurergebnissen steht. Damit kénnte auch die Rolle der Weekly Challenge beleuchtet
werden, da die bisherige Forschung bereits gezeigt hat, dass Wettbewerb einen positiven Einfluss
auf die Lernleistung haben kann (Cagiltay et al., 2015). Die zu beantwortende Frage ist schlieBlich,
welche Lernstrategie in der App die erfolgreichste ist. Friihere Forschungsergebnisse empfehlen z.
B., dass Wiederholungen iiber den gesamten Lernzeitraum verteilt werden sollten (Carpenter et al.,
2012). Dariiber hinaus untersuchen wir, ob sich anhand der Nutzungsdaten ein Empfehlungssystem
implementieren lassen wiirde, das Studierende anhand der Analyse ihrer Nutzung bereits wahrend
des Semesters auf eine Lernstrategie hinweist, die wahrscheinlich nicht zu einer erfolgreichen Klau-
sur fiihren wird. AuBerdem erforschen wir, wie die zuvor erwahnten Badges idealerweise gestaltet
sein sollten, um moglichst erfolgreiche Lernstrategien zu motivieren.

5 Zusammenfassung und nachste Schritte

Das in diesem Beitrag beschriebene Projekt zeigt, dass Scholarship of Teaching and Learning sowohl
die Lehre als auch die entsprechende Forschung vorantreiben kann. Bei der Durchfiihrung des Pro-
jekts stand stets der Nutzen fiir die Studierenden im Vordergrund sowie der Umstand, dass die
Nutzung der App freiwillig sein muss. Dies schldgt sich zum einen darin nieder, dass mit der App
keine formalen Vorteile fiir die Klausur verdient werden konnten. Die App sollte von den Studieren-
den also nur dann genutzt werden, wenn es ihnen Spa3 macht und/oder sie das Gefiihl haben, dass
ihnen die Nutzung einen Mehrwert im eigenen Lernprozess bringt. Aber nicht nur die Nutzung sollte
auf Freiwilligkeit beruhen, sondern auch die Beforschung der Nutzung. Der Input durch die Studie-
renden ist bei einem solchen Projekt sehr wichtig, da wir die App nicht nur fiir die Studierenden,
sondern auch gemeinsam mit ihnen entwickeln wollten. Nur sie erleben die Lernsituation aus der
Studierendenperspektive und sind daher wichtige Partner*innen bei der Mission, eine App zu ge-
stalten, die einen wirklichen Mehrwert stiftet. Feedback der Studierenden sollte daher stets in Wei-
terentwicklungen der App einbezogen werden.

Diese Bedingung steht einem idealen Forschungssetting allerdings entgegen. Um bestmdgliche
Forschungsergebnisse erzielen zu konnen, muss die Datenbasis hinreichend groB sein. Diese Bedin-
gung liegt in unserem Fall mit einem sehr groen Kurs mit etwa 600 Studierenden pro Semester
eindeutig vor. Nichtsdestotrotz war es fiir uns wichtig, die App und die restlichen Lehrbedingungen
maglichst lange konstant zu halten, um méglichst wenige StérgréBen fiir die geplanten Analysen zu
generieren. Dadurch, dass wir so viele Parameter konstant gehalten haben, kénnen wir in unseren
Analysen eine Aussage dariiber treffen, ob die Anderung von Prasenz- auf Online-Lehre durch die
COVID-19-Pandemie einen Effekt auf die Nutzung der App bzw. deren Effekt auf die Klausurleistung
hat. Allerdings bedeutet dieses Festhalten an mdoglichst vielen Faktoren auch Stillstand, was mogli-
che Weiterentwicklungen der Lehre und der App angeht. Hier miissen entsprechende SoTL-Projekte
also stets einen Kompromiss aus optimalen Forschungsbedingungen und didaktischer Weiterent-
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wicklung der Tools finden. An dieser Stelle wird noch einmal deutlich, wie wichtig die Vorabplanung
der begleitenden Forschung bereits zu einem frithen Zeitpunkt ist. Nur so kann die Wahrscheinlich-
keit minimiert werden, dass wahrend des Projekts ggf. wichtige Faktoren angepasst werden miissen
und so die Forschungsbasis verwassert wird. In unserem Fall war es lediglich die Kapitelfreischal-
tung, die wir nach vier Semestern aufgehoben haben.

Derzeit werden (iberdies Fordermittel eingeworben, um die App um eine Quizduell-Funktion zu
erweitern. Die Weiterentwicklung findet grundsatzlich jedoch nicht nur an unserem Lehrstuhl (Rech-
nungswesen, insb. Management Accounting an der GU Frankfurt am Main) statt. Die App wird (in
leicht abgewandelter Form) auch an anderen Fachbereichen wie Physik und Rechtswissenschaften
genutzt. Die Version fiir die Jurist*innenausbildung wurde z. B. um einen weiteren Fragentyp er-
ganzt, da dieser fiir die Lehre in diesem Fach sehr wichtig ist. Solche Weiterentwicklungen konnten
im Anschluss auch von anderen Fachbereichen genutzt werden, sofern diese fiir sie niitzlich sind.
Dies ist nur durch interdisziplindre Zusammenarbeit mdglich. Neben Weiterentwicklungen der App
liegen aber auch noch andere Ideen fiir eine begleitende Forschung vor. Fiir eine detaillierte Analyse
konnten z. B. auch die Schwierigkeit der Priifungsaufgaben (Davidson, 2002) oder ihr genauer Inhalt
(Massoudi et al., 2017) einbezogen werden. Wenn ein bestimmtes Kapitel im Mittelpunkt der Prii-
fung steht, kann die Leistung der Studierenden in der App bei Fragen zu diesem Kapitel einen star-
keren Einfluss haben.

Durch Nutzung der App in anderen Veranstaltungen wird zudem ein diszipliniibergreifender Aus-
tausch tber gute Lehre (z. B. in den Netzwerktreffen des E-Learning-Forderfonds) ermdglicht. Ohne
die finanzielle Forderung solcher Projekte wie in unserem Fall durch den E-Learning-Férderfonds
oder den Forderfonds Lehre an der GU Frankfurt am Main wéren solche Projekte wahrscheinlich
nicht moglich, da das Budget einzelner Lehrstiihle begrenzt ist. Wenn in einem solchen Kontext
mehrere Fachbereiche oder Lehrstiihle zusammenarbeiten, sind groBBere Projekte moglich als dies
fiir einzelne Lehrstiihle der Fall ware. Die Kollaboration bei der Entwicklung von Bildungsinnovatio-
nen bzw. deren Beforschung ist folglich sehr wichtig. Viele Lehrende standen gerade mitten in oder
stehen jetzt nach der COVID-19-Pandemie vor dhnlichen Problemen. SoTL ist auf der einen Seite
wichtig dafiir, dass nicht alle die gleichen Fehler bei der Losung der gleichen Probleme machen. Auf
der anderen Seite ist SoTL aber auch als Katalog an Mdoglichkeiten zu sehen, mit welchen die ver-
schiedenen Probleme angegangen werden kdnnen. Wir hdtten die App-Entwicklung in ihrer jetzigen
Form nicht ohne Vernetzung durch den E-Learning-Férderfonds auf die Beine stellen konnen. Allein
technisch waren wir ohne Kollaboration nicht in der Lage gewesen, eine solche App zu produzieren.
Zudem fordert dieses Projekt die interdisziplindre Diskussion um Datenschutzregelungen und er-
mdoglicht eine Diskussion dariiber, welche Daten nétig sind, um erkenntnisreiche Ergebnisse aus
einer solchen Forschung zu ziehen.
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Individuelle Forderung von
Programmierfertigkeiten im Studium am
Beispiel von Intelligenten Tutor Systemen
fur SQL

Anna M. Thaler, Franziska K. Paukner, Jonas-Dario Troles & Ute Schmid

Trotz vermehrter Technologisierung im (Hoch-)Schulkontext finden konkrete auf Kiinstlicher Intelli-
genz (KI) basierte Ansdtze in den Lehr- und Lernumgebungen relativ wenig Anwendung. In diesem
theoriebasierten Konzeptpapier erklaren wir Einsatzmoglichkeiten von Kl-basierten Methoden in der
Hochschullehre anhand von sog. Intelligenten Tutor Systemen (ITS) im Anwendungskontext der
Datenbanksprache SQL und allgemeiner Programmierfertigkeiten. Wir zeigen individuelle, techni-
sche und organisationale Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Umsetzung von ITS innerhalb
der Hochschullehre auf. Es wird als Literaturliberblick dargestellt, wie mit ITS prozedurales und
deklaratives Wissen ermittelt und die anzueignenden Fertigkeiten durch individuelles Feedback
ausgebaut werden konnen. Insbesondere gehen wir dabei auf Overlay-Modelle und Algorithmic
Debugging ein. Als interaktiver Feedbacktyp werden strukturanaloge Beispiele als Anwendung
analogen Schlussfolgerns diskutiert. Als Reflexion des Forschungsprozesses beschaftigen wir uns mit
relevanten theoretischen Uberlegungen fiir die akademische Lehrpraxis, insbesondere der Schaf-
fung einer offeneren Fehlerkultur und produktiven Scheiterns sowie kritischer Uberlegungen zu
Evaluationsmethoden bestehender ITS.

1 Einleitung

Der Erwerb von Programmierfertigkeiten stellt eine kognitiv komplexe Aufgabe mit vielen Freiheits-
graden dar. In der natiirlichen Sprache kann ein und derselbe Sachverhalt mit unterschiedlichen
Wortern und Satzstrukturen umgesetzt werden, ohne dass sich die Bedeutungsebene verandert.
Gleiches gilt auch fiir Programmier-Aufgaben, die auf verschiedene Arten korrekt in Code umgesetzt
werden kdénnen. Dies ist nicht zu vergleichen mit einer Mathematik-Textaufgabe, die ebenso als
natiirlichsprachige Anforderung formuliert sein kann, aber letztendlich auf eine vorher festgelegte
Losung in Form von Gleichungen abzielt. Lernen zu programmieren bendtigt neben konzeptuellem
Wissen beziiglich der Syntax und Semantik einer Programmiersprache tiberwiegend prozedurales
Wissen und Fertigkeiten, welche in einer komplexen Problemlése-Umgebung gelernt werden miis-
sen (Anderson et al., 1989). Daher ist reines Auswendiglernen eines bereits funktionierenden Codes
fiir ein gegebenes Problem unzureichend und wird zu keinem tiefen Verstandnis der Programmier-
sprache fiihren (Shah et al., 2017).

Das Aneignen einer Programmiersprache fordert daher allgemeines problemldseorientiertes Denken
und ist von der Schule bis hin zur Erwachsenenbildung eine wichtige Fertigkeit, um Wissen auf neue
Problemstellungen transferieren zu kénnen, weshalb sog. Computational Thinking bereits in einigen

61



Anna M. Thaler, Franziska K. Paukner, Jonas-Dario Troles & Ute Schmid

Landern in das Curriculum fiir Mathematik oder digitale Kompetenzen erganzt wurde (Kilhamn et
al., 2021; Moreno-Ledn et al., 2019). Programmieren ist zudem kein Thema, das sich ausschlieBlich
auf ein Informatik-Studium beschrankt.

Ein Beispiel dafiir ist die Datenbanksprache SQL - kurz fiir Structured Query Language. SQL ist eine
deklarative Datenbanksprache, welche es ermdglicht, Datenbankkomponenten zu erstellen, darauf
mithilfe von Anfragen zuzugreifen, Daten zu manipulieren und Zugriffsrechte zu kontrollieren. Da
eine Datenbank nahezu jede Information abbilden kann - ob Daten von Mitarbeiter*innen einer
Firma oder Medien einer Bibliothek — bleibt sie domanenunspezifisch und findet daher breite An-
wendung in weiteren Fachgebieten. Fiir eine fundierte Auseinandersetzung mit einer Programmier-
sprache muss diese allerdings in diversen Aufgabenstellungen durch eigenes Ausprobieren ange-
eignet werden. Fehler sind hierbei ein unvermeidliches Nebenprodukt wahrend des Lernprozesses
und kdnnen zugleich neue Lernmdglichkeiten darstellen (VanLehn, 1998). So werden Studierende
beim ersten Versuch, das Problem des Turms von Hanoi in der Programmiersprache Python umzu-
setzen, nicht ohne Fehlermeldungen auskommen. Im Gegensatz zu vielen anderen Disziplinen, sind
diese Fehlermeldungen in der Informatik sogar erwiinscht. Sie ermdglichen, die eigenen Fehler zu
identifizieren, sie zu beheben und daraus zu lernen (Shah et al., 2017).

Leider wird im Laufe der Schullaufbahn, aber auch in der Hochschullehre oft darauf abgezielt, den
Fehleranteil moglichst gering zu halten. Bei Abschlusspriifungen werden zum einen falsche Antwor-
ten mit Punkteabzug ,bestraft’. Dies kann je nach interindividuell unterschiedlicher Veranlagung und
maladaptiven Attributionsmustern zu reduzierter Anstrengung, negativen Emotionen und geringe-
rer Leistung fiihren (Diener & Dweck, 1978). Zum anderen wird das behandelte Thema nach Beste-
hen der Priifung von den Lernenden abgehakt und es entsteht keine neue Lernmdglichkeit, um aus
den Fehlern neue Erkenntnisse zu generieren. Fiir eine korrekte und effiziente Fehleridentifikation
bendtigt es daher auch metakognitive Strategien zum selbstgesteuerten Lernen und zur Emotions-
regulierung (Darabi et al., 2018, S. 1102), welche gezielt vermittelt oder angeregt werden sollten.

Um die (Hochschul-)Lehre, starker hinsichtlich individueller Voraussetzungen und Bediirfnisse zu
optimieren, kénnen hierflir zwei grundlegende Kl-basierte Ansdtze verwendet werden. Zum einen
konnen datengetriebene Ansdtze wie das sog. Learning Analytics verwendet werden, welches Vor-
hersagen auf Basis von dynamisch generierten Daten der Studierenden trifft (Koedinger et al., 2013).
Hierbei werden bspw. Lernniveaus zugeteilt und auf Grundlage der Performanz der Lernenden
Empfehlungen fiir neue Lernaufgaben gegeben. Dabei werden haufig datenintensive Machine Lear-
ning-Algorithmen und weitere Ansatze der Kl als sog. Black Box verwendet, bei denen Anwendende
in deren internale Vorgadnge keinen Einblick bekommen. Das kdnnte eine Beurteilung erschweren,
ob die ausgegebenen Daten tatsachlich auf dem internalen Zustand der Lernenden basieren. Auf-
grund des behavioralen Charakters kann diese Methode zwar sehr generisch fiir unterschiedliche
Lehrinhalte verwendet werden, allerdings scheint dieser Fokus auf reine Verhaltensmaf3e als Ent-
scheidungsbasis den kognitiven Anteil des Lernprozesses zu vernachldssigen.

Learning Analytics kann ein informatives Werkzeug zur Unterstiitzung der Lehrkréfte sein. Da jedoch
die Lernenden und deren internaler Wissensstand in den Evaluationsprozess nicht direkt mit einflie-
Ben, eignet es sich unserer Ansicht nach nicht als hinreichende Diagnose des tatsachlichen Wissens-
standes und Lernfortschritts der Lernenden. Anders wird dies bei der zweiten Maéglichkeit zur In-
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tegration von Kl in der Hochschullehre umgesetzt, den sog. ITS. Diese erstellen ein explizites Modell,
das sog. Lernenden-Modell, das tatsachliche sowie ggf. missverstandene Konzepte und nicht nur
das auf behavioraler Ebene gezeigte Wissen der Lernenden abbildet. Das Lernenden-Modell kann
mit dem korrekten Wissen der jeweiligen Domadne verglichen werden, um bei Abweichungen intelli-
gentes Feedback auf individueller Ebene zu geben, und erméglicht so konstruktive handlungsorien-
tierte Ansdtze des Lehrens und Lernens. Ein ITS als Ergdnzung in der Hochschullehre ermdéglicht zum
einen eine direkte Feedback-Schleife fiir die Gestaltung der Lehre, denn die Lehrkrafte erhalten
Riickmeldung tiber das AusmaB der erfolgreich vermittelten Lehrinhalte und noch mangelhaft ver-
standenen Konzepten. AuBerdem sind ITS an sich ein Forschungsgegenstand, sodass mithilfe der
Daten der Lernenden determinierende Faktoren interindividueller Unterschiede in Losungsstrate-
gien von z. B. Novizen und Fortgeschrittenen besser erforscht werden kdnnen. ITS bieten daher eine
Mdglichkeit, Forschung direkt in angewandte Lehr- und Lernumgebungen mit einzubinden und
diese starker miteinander zu vernetzen.

Als Methode des Scholarship of Teaching and Learning-Ansatzes fiihren wir im Folgenden ein aus-
fiihrliches Literature Review durch (MacMillan, 2018), in dem wir den aktuellen Forschungsprozess
zur Entwicklung und Anwendung von ITS in der Lehrpraxis kritisch reflektieren und eine theoretische
Basis fiir relevante Fragen fiir die Lehrpraxis schaffen. Dabei gehen wir zundchst in Kapitel 2 auf
unsere Idee einer offeneren Fehlerkultur ein und zeigen Vorteile von analogem Schlussfolgern im
Kontext von ITS. Basierend auf der theoretischen Erarbeitung dieses Konzeptpapiers, arbeiten wir an
einem ITS fiir die Programmiersprache SQL, welche den Kritikpunkten bisheriger Systeme entge-
genwirken soll. Konkret sollen mehrere Methoden zu einem kohdrenten System kombiniert werden,
bspw. ein Overlay-Modell mit einer Fehlerbibliothek und die Mdglichkeit fiir einen Sokratischen
Dialog.

Fiir ein besseres Verstiandnis dieser Begriffe werden wir die Grundideen von ITS und die unterschied-
lichen Gestaltungsmaglichkeiten in Kapitel 3.1 und 3.2 genauer erldutern und kritisch hinterfragen.
In Kapitel 3.3 gehen wir insbesondere kritisch auf bisherige Evaluationsmethoden ein und zeigen
Liicken in der Standardisierung bestehender Methoden auf. Dies soll ebenfalls als Basis dienen, um
darauf aufbauend Leitfaden fiir die Empirie zu entwickeln, die es ermdglichen, unterschiedliche ITS
in der Lehrpraxis zu evaluieren und deren Effektivitét fiir den Lernprozess zu beurteilen. Im vierten
Kapitel gehen wir auf individuelle, technische und organisationale Rahmenbedingungen fiir eine
erfolgreiche Umsetzung von ITS innerhalb der Hochschullehre ein, und fassen unseren Beitrag im
fiinften Kapitel mit anschlieBender Diskussion zusammen.

Unser Forschungsvorhaben zielt darauf ab, die Vielfalt guter menschlicher Pddagog*innen in ein ITS
einzubauen, um diese somit ideal im Lehralltag zu unterstiitzen. Als Forschungsfragen leiten uns
dabei folgende Fragen: Welche ITS-Methode ist fiir welches Fach besser geeignet als andere? Wie
unterscheidet sich der Lernfortschritt in Transferaufgaben nach Lernen mit herkdmmlichen E-
Learning-Plattformen im Vergleich zu einem ITS? Sind E-Learning-Plattformen als Ergdanzung des
Unterrichts fiir vermeintliche ,Auswendig-Lern-Facher’ in gleichem Mal3e geeignet wie ein ITS, das
individualisiertes Feedback gibt?
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Wir sind der Auffassung, dass auch diese ,Auswendig-Lern-Facher’ auf einem grundlegenden Ver-
standnis von Zusammenhdngen basieren, und mochten dieser Annahme mithilfe der Entwicklung
eines ITS und dessen Evaluierung in der Lehrpraxis mit geeigneten Empirie-Methoden nachgehen.

2 Analogien als Lernmaglichkeit im Umgang mit Fehlern als
produktives Scheitern hin zu einer offeneren Fehlerkultur

2.1 Problembasiertes Lernen im Umgang mit Fehlern auf konstruktive Art

Zur Forderung von allgemeinen Problemldsestrategien und kritischem Denken kénnen problemba-
sierte Lernumgebungen verwendet werden. Diese zeigen fiir den Wissensabruf aus dem Langzeit-
gedachtnis in performanz- oder fertigkeitsbasierten Maen und beim Abruf einer Kombination aus
konzeptuellem Wissen mit prozeduralen Fertigkeiten deutliche Vorteile im Vergleich zu vorlesungs-
basierten Lernumgebungen (Dochy et al., 2003; Yew & Goh, 2016). Da diese Konzepte auch in der
Programmierung Anwendung finden, scheint dieser Ansatz fiir die Vermittlung von allgemeinen
Programmierkenntnissen relevant zu sein.

Wenn das Erlernen einer Programmiersprache darauf basiert, Fehler zu begehen und diese als M6g-
lichkeit zum neuen Erkenntnisgewinn zu sehen, kann auch von produktivem Scheitern (Kapur, 2016)
gesprochen werden; das heil3t, kurzfristige Fehler fiihren zu einem langfristigen Lernfortschritt.
Hierbei kénnen Fehler als Informationsquelle und wertvolle Riickmeldung dienen, miissen von den
Lernenden aber auch als solche erkannt werden (Frese & Altmann, 1989). So kann beim Program-
mieren nicht das gesamte Programm verworfen werden, sobald die erste Fehlermeldung erscheint.
Hier wird nicht nur Geduld trainiert, sondern auch die Erkenntnis angeregt, dass eigene Schwachstel-
len mithilfe von Fehlern leichter identifiziert werden kdnnen. Sobald ein Programm funktioniert,
wird deutlich, dass Fehler generell behebbar sind und somit nicht pauschal negativ attribuiert wer-
den miissen (Diener & Dweck, 1978). Typischerweise wird den Lernenden beim produktiven Schei-
tern die Mdglichkeit gegeben, selbststandig ein gegebenes (komplexes) Problem zu I6sen, und erst
bei Schwierigkeiten — seien es fehlerhafte Losungen oder unvollstandige Antworten - entsprechen-
de Instruktionen als Feedback oder Hilfestellung gegeben (Kapur, 2008). Fehler mit Feedback fiihren
nicht nur zu schnellerer und besserer Performanz in darauffolgenden Aufgaben im Vergleich zum
gleichen Zeitaufwand ohne Fehler (Kornell et al., 2009, S. 995), sondern zeigen auch positive Effekte
auf die Selbstwirksamkeit der Lernenden (Lorenzet et al., 2005, S. 315) und auf den Abruf der Infor-
mationen aus dem Langzeitgeddchtnis (Kornell et al., 2009, S. 996).

Ob die Mdglichkeit, aus Fehlern neues Wissen zu generieren, tatsachlich genutzt wird, hangt von
mehreren Faktoren ab. Zum einen bendtigen die Lernenden generelle metakognitive Fahigkeiten
wie selbstgesteuertes Lernen (Darabi et al., 2018, S. 1102), zum anderen hangt das Lernen aus Feh-
lern von der interindividuell unterschiedlichen Fahigkeit zur Emotionsregulierung, motivationalen
Prozessen (Tulis et al., 2016) sowie den wahrend des Fehlers vorherrschenden temporaren oder
stabil iberdauernden Emotionen ab (Steuer, 2014, S. 40). Lishinski et al. (2016) konnten zeigen, dass
sich die Zusammenhange zwischen selbstregulierenden Fahigkeiten wie Selbstwirksamkeit, Zielori-
entierung oder metakognitive Strategien und der Erfolgspradiktion von Lernenden bei einfiihrenden
Programmieraufgaben geschlechterspezifisch unterscheiden. Tulis et al. (2016) haben daher einen
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umfassenden theoretischen Rahmen entworfen, der den fehlerbasierten Lernprozess bezogen auf
motivationale Anderungen, Selbstregulierungsprozesse, metakognitive Aktivititen und emotionale
Erfahrungen einordnet. Produktives Scheitern ist daher stark individuen- und kontextabhangig und
verdeutlicht, dass diese Faktoren im Lernprozess, z. B. mithilfe eines ITS, das auch emotionale und
motivationale Zustande modellieren kann, erganzend berlicksichtigt werden sollten. Diese interin-
dividuellen Unterschiede konnen mithilfe eines ITS, das Daten aus der Lehrpraxis zieht, gezielt un-
tersucht werden und stellen eine wichtige Basis fiir die generelle Lernforschung bezogen auf konkre-
te Anwendungsfacher wie z. B. der Informatik dar.

2.2 Analogien als nicht-direktives Feedback-Instrument fir
produktives Scheitern

Da Fehler als Informationsfunktion dienen konnen (Frese & Altmann, 1989), sollte entsprechendes
Feedback als Reaktion auf fehlerhafte Antworten gegeben werden, das dabei unterstiitzt, Strategien
zum Wissenstransfer zu entwickeln (Steenhof et al., 2020, S. 1-2). Dieses Feedback kann diverse
Formen annehmen: vom simplen Feedback als ein Aufzeigen, ob die gegebene Losung korrekt oder
fehlerhaft ist, Giber ein Markieren von fehlerhaften Passagen bis hin zum Vorlegen einer vollsténdig
korrekten Losung (Mitrovic, 2003). Eine Mdglichkeit fiir ein weniger direktives Feedback bei fehler-
haften Antworten ist das Bereitstellen von strukturanalogen (isomorphen) Beispielen, also bereits
geldste Probleme, die eine gleiche oder dhnliche zugrundeliegende Problemstruktur aufweisen, sich
aber in ihrer Oberflachenstruktur unterscheiden (Renkl et al., 1998; Sweller & Cooper, 1985). Wenn
bspw. eine Anfrage an eine Datenbank gestellt werden soll, die ausgibt, welche Mitarbeitenden in
den letzten fiinf Monaten keinen Urlaub beantragt haben, kann als strukturanaloges Beispiel einer
anderen Domane gezeigt werden, wie das Problem fiir eine Datenbank zu Ferienwohnungen, die in
den letzten drei Monaten mindestens Vier-Sterne-Bewertungen erhalten haben, gel6st wird. Das
strukturanaloge Beispiel besteht dabei aus der Spezifikation des Problems, sémtlichen Lésungs-
schritten und der finalen Lésung selber (Renkl et al., 1998). Es wird argumentiert, dass diese Beispie-
le die kognitive Beanspruchung reduzieren (Sweller, 1994, S. 308).

Dies konnte eine Erklarung fiir die kiirzere Bearbeitungszeit fiir zukiinftige Probleme sein (Chen,
2018). Die isomorphe Eigenschaft eines Beispiel-Problems als Hilfestellung fiir die Losung eines
gegebenen Problems ist Voraussetzung dafiir, dass Prinzipien des analogen Schlussfolgerns ange-
wandt werden kénnen. Die Elementmengen der beiden zu betrachtenden Probleme konnen ver-
schieden sein, ihre Beziehungen innerhalb des geldsten Problems miissen sich in paralleler Weise zu
jenen des zu I6senden Problems verhalten (Gentner & Maravilla, 2017, S. 186). Das strukturanaloge,
geloste Beispielproblem dient hierbei als Quellbereich (Vorlage), dessen Erkenntnisse fiir die Losung
des Zielbereichs (aktuelles Problem) genutzt werden kdnnen. Zunéchst muss dafiir die zugrundelie-
gende Struktur extrahiert und in Form von abstrakten Losungsschemata reprasentiert werden, wel-
che Lernende befdhigen, mithilfe eines strukturellen Abgleiches (Gentner & Markman, 1997) die
Erkenntnisse der bekannten Domane (geldstes isomorphes Problem) auf neue Probleme mit neuen
Oberflachencharakteristika korrekt zu transferieren. Da die Gesamtlogik des neuen Problems abwei-
chen kann, muss entsprechend von irrelevanten Attributen und Relationen abstrahiert werden
(Renkl et al., 1998).
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Es konnte gezeigt werden, dass Nutzer*innen in Probleml6se-Situationen, u. a. bei Programmierauf-
gaben, Beispiele als Hilfestellung gegeniiber textuellen Informationen bevorzugen (Recker & Pirolli,
1995; Renkl et al., 1998). Bei Programmieraufgaben zeigte sich diese Praferenz lediglich bei Novizen,
welche analoges SchlieBen aus isomorphen Beispielen haufig beim ersten Versuch, rekursive
Funktionen zu schreiben, anwenden (Pirolli & Anderson, 1985). Fortgeschrittene Studierende fokus-
sieren sich hingegen starker auf zusétzliche Informationen wie Datenbankschemata bei SQL-
Problemen (Najar et al., 2014). Hier wird bereits deutlich, dass die Verwendung und damit der Nut-
zen von isomorphen Beispielen auch vom Vorwissen der Lernenden abhangt und somit individuell
angepasst im Lernprozess angeboten werden sollte. Strukturanaloge Beispiele sind besonders fiir
Systeme zur Vermittlung von prozeduralen Fertigkeiten relevant, z.B. in Domdnen wie Musik,
Schach, Grundlagen der Mathematik oder Programmierung (Atkinson et al., 2000, S. 185).

Fiir eine automatisierte Generierung von strukturanalogen Beispielen kdnnen problembasierte
Mustervorlagen (engl. problem templates) fiir die Kategorisierung der Probleme verwendet werden
(Mathews & Mitrovic, 2007). Wir argumentieren, dass analoge Beispiele als Riickmeldung auf fehler-
hafte Antworten die Mdglichkeit bieten, Wissen zu transferieren, und mithilfe von Generalisierungs-
prozessen — also der Abstraktion von Schemata (Gentner & Maravilla, 2017) — eine Lerngelegenheit
entsteht, die nicht auf dem expliziten Aufzeigen von einzelnen Fehlern beruht und weniger zu einem
Fehlerklima beitragt, das maladaptive Attributionsmuster (Diener & Dweck, 1978) begiinstigen
konnte. Stattdessen stellt sie ein nicht-direktives Feedback-Instrument dar, das sich positiv auf pro-
duktives Lernen auswirken kann.

Die Einbindung von individuell angepassten Feedback-Mdglichkeiten wie strukturanalogen Beispie-
len in die (Hochschul-)Lehre mochten wir generell mithilfe der Entwicklung von ITS begiinstigen.
Anhand unserer Erfahrungen aus dem Entwicklungsprozess eines ITS fiir die Datenbanksprache SQL
und gegebener Literatur reflektieren wir Giber die Herausforderungen aus dem Forschungsprozess
die von allgemeinen Entwicklungsfragen bis hin zum fertigen System aufkommen.

3 Reflexionen aus dem Forschungsprozess zur Erstellung von ITS
fiir die Datenbanksprache SQL

ITS sind ahnlich zu Desiderata einer guten Lehrkraft aufgebaut: Sie beinhalten korrektes und voll-
standiges Wissen iber den Lehrinhalt (Domdnen-Modell), verfiigen iiber pddagogische und didakti-
sche Prinzipien zur Vermittlung dessen (Tutorielles Modell), kennen typische Missverstandnisse und
Methoden, wie diesen entgegengewirkt werden kann, und behalten die individuelle Lerngeschichte
der Lernenden im Blick (Lernenden-Modell) (Nwana, 1990; Meier, 2002). Diese drei miteinander
interagierenden Komponenten stellen gemeinsam mit der Benutzer*innenschnittstelle als Kommu-
nikationsmedium zu den Lernenden ein Kl-basiertes Tutor-System dar. Dieses zeichnet sich dadurch
als intelligent aus, dass es Problemstellungen generieren, diese eigenstandig I6sen und Losungsstra-
tegien den Lernenden erkldren kann (Burns & Capps, 1988). Die Anwendung von KI-Methoden in-
nerhalb der Systeme ermdglicht eine reiche, interaktive und flexibel angepasste Interaktion mit den
Lernenden. Ansdtze zum natiirlichen Sprachverstandnis, sowie zur erklarbaren Kl scheinen deshalb
vielversprechend fiir den weiteren Fortschritt der ITS-Forschung. Im Folgenden werden zu berick-

66



Individuelle Férderung von Programmierfertigkeiten im Studium am Beispiel von Intelligenten Tutor Systemen fiir SQL

sichtigende Aspekte aus dem Forschungsprozess zur Erstellung eines ITS vorgestellt. Speziell gehen
wir dabei auf ein ITS zur Vermittlung der Datenbanksprache SQL ein.

3.1 Genereller Aufbau und Funktionsweise eines ITS

Das Domdnen-Modell beinhaltet die vom System behandelte Wissensdoméane SQL. Es ist in der Lage
konzeptuelles SQL-Wissen und problembezogene Aufgabenstellungen, welche den Lernenden
prasentiert werden, sowie die Losungen und Erklarungen dazu direkt im Programm zu generieren,
und passt den dargestellten Inhalt individualisiert an den Lernprozess an (Nwana 1990, S. 258). Das
Lernenden-Modell bildet die Kenntnisse liber das Lernverhalten und die Fertigkeiten der Lernenden
ab, beinhaltet aber auch Lernenden-Charakteristika, Antworthistorie, generelle Préferenzen und
Performanzwerte. Dabei kdnnen, durch die Analyse des Verhaltens der Lernenden bei der Prob-
lemlésung der Aufgabenstellung Riickschliisse liber das aktuell angeeignete, fehlende oder auch
fehlerhafte Wissen gezogen werden (Nwana, 1990, S. 261). Das Tutorielle Modell ist die Komponente
des ITS, welches die Interaktion mit den Lernenden gestaltet. Die Art dieser Interaktion hangt von
der Lehrstrategie ab und kann je nach gewahlten padagogischen Prinzipien zur allgemeinen Gestal-
tung der Lernsituation und didaktischen Methoden des konkreten Inhaltsbereichs Formen wie Hilfe-
stellungen, Erklarungen oder Generierung weiterer an den Wissensstand angepassten Aufgaben
annehmen (Meier, 2002). Diese Eigenschaft des intelligenten Feedbacks je nach Fehler und Fehlertyp
mithilfe von konstruktiver und situativer Instruktion auf individueller Ebene der Lernenden unter-
scheidet ITS von den meisten E-Learning-Plattformen oder anderen Methoden des computerunter-
stlitzten Unterrichts (Chen, 2018). ITS-Verhalten kann generell in duBere Schleifen zur Generierung
einer vielfaltigen Menge an Aufgaben und einer intelligenten Wahl dieser sowie innere Schleifen fiir
Riickmeldungen und Hilfestellungen innerhalb einzelner Schritte der Problemlése-Aufgabe einge-
teilt werden (VanLehn, 2006).

Da der interne kognitive Zustand der Lernenden nicht direkt beobachtbar ist, muss er mithilfe eines
Vergleichs des modellierten Fachwissens und der vom System generierten Losungen mit jenen der
Lernenden — bezogen auf ein gegebenes Problem — deduziert werden, um das Lernenden-Modell zu
modellieren und stetig zu aktualisieren (VanLehn, 1988). Somit kann fehlendes Wissen und fehler-
haftes Wissen identifiziert und mithilfe geeigneter Lehrstrategien des Tutoriellen Modells gezielt
angesprochen und behoben werden. Ein Beispiel fiir solche Lehrstrategien zur Vermittlung von
Problemldsestrategien, wie etwa bei einem SQL-Problem bendtigt, stellen die bereits erlduterten
strukturanalogen Beispiele dar. In alternierender Darbietung mit reinen Problemldse-Aufgaben
erwiesen sie sich als effektive Lehrstrategie (Chen et al., 2020).

3.2 Herausforderungen bei der Umsetzung der einzelnen Module

Auf kurzfristige Sicht ist das Ziel von ITS eine optimale Unterstiitzung der Lernprozesse entspre-
chend dem aktuellen Forschungsstand. Langfristig zielen ITS zusatzlich darauf ab, fundamentale
Forschungsfragen zu klaren, um wissensbasierte Systeme effektiver und robuster zu gestalten (Burns
& Capps, 1988). In der intelligenten Lehrumgebung wird auf konstruktives Lernen, konzeptionelle
Wissensvermittlung statt Auswendiglernen und ein Gefiihl des self-monitoring bei Lernenden ge-
setzt (Burton, 1988). Da es sich bei ITS um ein doménenspezifisches System handelt, braucht es
neben den Entwickler*innen mit Informatikhintergrund, Didaktiker*innen und Grafiker*innen fiir
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eine intuitive Verwendung und Ansprechbarkeit des Systems auch Fachvertreter*innen der Domane.
In unserem Beispiel fiir den SQL-Tutor muss also eine enge Zusammenarbeit mit Forschenden und
Praktiker*innen aus dem Bereich Datenbanksysteme bestehen. Die Schwierigkeit liegt darin, die
einzelnen Module, bei der zahlreiche Expertisen bendtigt werden (Domane, Diagnose, Instruktion,
Mensch-Computer Interaktion, Implementation, Evaluation etc.), iiber den gesamten Entwicklungs-
prozess vom Entwurf (iber die Entwicklung und Anwendung hin zur Evaluation in ein einziges kon-
gruentes System zu integrieren (Burns & Capps, 1988).

Fiir die drei Hauptmodule werden je nach Domane und theoretischem Hintergrund der Entwick-
ler*innen unterschiedliche Methoden fiir die prototypische Umsetzung einzelner ITS verwendet,
welche im Folgenden genauer erklart werden.

Fiir das Domdnen-Modell (engl. expert module) gibt es nach Anderson (1988) drei Grundansatze: (1)
ein Black-Box-Modell, bei dem die internalen Vorgange nicht verfiigbar oder unbrauchbar fiir In-
struktionen sind z. B. SOPHIE (Brown et al., 1975), (2) ein Glass-Box-Modell, haufig basierend auf
Wenn-Dann-Regeln, z. B. GUIDON (Clancey, 1986), und (3) ein kognitiver Modellierungs-Ansatz, bei
dem versucht wird, eine realistische Simulierung menschlichen Problemldseverhaltens zu entwi-
ckeln, welches starke Relevanz fiir die Grundlagenforschung der Kognitionswissenschaft hat. Allge-
mein bietet es sich an, bestehende Expertensysteme um die Komponenten des Lernenden- und
Tutoriellen Modells zu erweitern, um bereits aufgebrachte Entwicklungsanstrengungen und Exper-
tise der Doméne optimal fiir ITS zu nutzen (Anderson, 1988).

Im Domanen- sowie im Lernenden-Modell muss beriicksichtigt werden, welche Wissensarten ge-
prift und wie diese in den Modellen reprasentiert werden. Es wird unterschieden zwischen deklara-
tivem Wissen — verbalisierbarem Wissen (iber Fakten und Konzepte sowie deren Beziehungen zuei-
nander — und prozeduralem Wissen, bei dem das Domanenwissen direkt in Prozesse fiir Anwen-
dungen spezifischer Fertigkeiten, wie etwa der Fertigkeit, eine korrekte Anfrage in SQL zu formulie-
ren, eingebettet ist (Anderson, 1982). Im Domanenmodell kann deklaratives Wissen beispielsweise
mithilfe eines mixed initiative-Dialogs vermittelt werden, indem die Interaktion mit dem System als
sokratischer Dialog stattfindet (Anderson, 1988), wie es z.B. im ITS zur Geografie Stidamerikas na-
mens SCHOLAR (Carbonell, 1970) umgesetzt wird. Hierbei werden sowohl Instruktionen als auch
Wissensabfragen mithilfe von Fragen gehandhabt.

Fir die Modellierung konzeptionellen Wissens bietet sich als Lernenden-Modell ein sog. Overlay-
Modell an, welches nichtgezeigtes Wissen der Lernenden - haufig in einem Wissensgraf (semanti-
schen Netz) - entsprechend als fehlend markiert. Fiir einen einfacheren Abgleich wird dabei typi-
scherweise die gleiche Wissensreprasentation fiir das Domanen-Modell als geteilte Wissensbasis
gewahlt, sodass das Wissen der Lernenden eine (echte) Teilmenge des Domanen-Wissens darstellt
(VanLehn, 1988). Der Nachteil dieses Ansatzes ist, dass Missverstandnisse im Lernenden-Modell
nicht abgebildet werden kdnnen.

Fiir die Abfrage von prozeduralem Wissen, also dem Zeigen von Fertigkeiten in problembasierten
Aufgabenstellungen, kann eine Fehlerbibliothek iiber typische missverstandene Konzepte (Burton,
1982) verwendet werden.
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Diese hat allerdings einen Korrektheits- und Vollsténdigkeitsanspruch und muss mit groBerem
Aufwand dynamisch wéhrend des Lernprozesses mithilfe von strukturierten Interviews oder aus der
Literatur erzeugt werden (VanLehn, 1988).

Eine weitere Moglichkeit fiir die Umsetzung des Lernenden-Modells besteht daher darin, verstande-
nes und missverstandenes (prozedurales) Wissen nicht explizit zu sammeln, sondern mithilfe sog.
Constraints zu erschlieBen. Constraints sind eine Menge abstrakter (Teil-)Regeln, die fiir eine korrekte
Umsetzung eines gegebenen Problems, z. B. bei schriftlichem Subtrahieren, benotigt werden. So-
bald Lernende einen oder mehrere dieser Constraints verletzten, konnen fehlerhaftes Wissen oder
Missverstdndnisse dynamisch im Lernprozess identifiziert und somit gezielt angesprochen werden
(Ohlsson, 1992). Diese Methode findet Anwendung im SQL-Tutor von Mitrovic (2003).

Ein Ansatz, der ebenfalls den Vorteil hat, dass keine missverstandenen Konzepte der Lernenden
modelliert werden miissen, und gleichzeitig einen natiirlich-sprachigen Dialog zwischen Lernenden
und dem lehrenden System ermdglicht, ist das Algorithmic Debugging fiir ITS (Zeller & Schmid, 2017;
Zinn, 2013). Hierbei wird die Losung der Lernenden zundchst als korrekt betrachtet, um dann algo-
rithmisch zu ermitteln, von welcher korrekten Losungsregel sich die Teilschritte unterscheiden, um
somit auf fehlerhafte Konzepte riickzuschlieBen. Zeller und Schmid (2017) stellen in Anwendung
dieser Methode einen Ansatz fiir ITS zum schriftlichen Subtrahieren vor, der das korrekte Vorgehen
in Form von Regeln in Prolog abbildet und mithilfe von automatisch generierten isomorphen Bei-
spielen identifizierte Missverstdndnisse hervorhebt. Eine prototypische Umsetzung dieser Methode
befindet sich im ITS namens Subkraki (Giacomazzi et al., 2021) der Universitat Bamberg.

Der diagnostische Schluss auf das Wissen der Lernenden kann sich nach VanLehn (1988) in seiner
Komplexitdt unterscheiden. Abgesehen vom Typ des Zielwissens hangt der Aufwand des Lernen-
den-Modells maBgeblich von der Bandbreite der Eingangsinformationen fiir das ITS ab. Diese kann
variieren zwischen der Abbildung von reinen Endzustanden, z.B. im Tutor PROUST fiir die Pro-
grammiersprache LISP (Johnson & Soloway, 1985), liber Zwischenzustdnde, z.B. in Spade (Miller,
1979), bis hin zu mentalen Zustanden, z. B. im LISP Tutor (Anderson & Reiser, 1985).

Herausforderungen im diagnostischen Schluss bestehen je nach verwendeten Eingangsinformatio-
nen also darin, dass das gezeigte Verhalten in den Aufgaben oder Zwischenschritten direkt auf die
mentalen tatsachlichen Zustande der Lernenden zuriickzufiihren ist. Womdoglich kénnte eine Kom-
bination aus mehreren Missverstandnissen dennoch zur richtigen Losung fiihren und je nach Sensi-
bilitét des Systems Auswirkungen auf den weiteren Lernprozess haben. Ebenso verhdlt es sich mit
dem Erkennen von Konzentrationsschwdchen und unsystematischen Fehlern (Polson et al., 1988).

Fiir die Erstellung des Tutoriellen Modelles muss zusétzlich berlicksichtigt werden, um welche Auf-
gabenstellungen es sich handelt: Werden (iberwiegend prozedurale Fertigkeiten, wie bspw. in der
Formulierung von SQL-Abfragen, verlangt? Miissen Lernende konzeptionelles Wissen abrufen? Oder
sollen fehlerhafte Losungen analysiert, erkldrt und ,debuggt’ (Burns & Capps, 1988) werden? Die
Aufgabenstellung hat somit Einfluss auf die méglichen Hilfestellungen, die das ITS geben kann. Hier
muss wiederum entschieden werden, ob Hilfestellungen ungefragt prasentiert werden, diese auf
Verlangen der Lernenden abgerufen werden sollen, welche Art von Feedback mit welchem Ausmal
an Hilfestellung gegeben wird, in welchem Grad die Generation von neuen Problemen auf die Per-
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formanz der vergangenen Probleme eingeht usw. (Halff, 1988). Hier soll angemerkt werden, dass
nichtin allen ITS die vier Modelle gleichermaBen ausgepragt sind und teilweise das tutorielle Modell
rein aus Heuristiken besteht und somit stark vernachlassigt wird (Conati, 2009).

Bei der Entwicklung der Benutzerschnittstelle muss beriicksichtigt werden, dass nicht nur das Thema
an sich gelernt werden muss, sondern auch der Umgang mit der Systemtechnik. Durch eine intuitiv
verstandliche grafische Benutzeroberflache soll deshalb wenig kognitive Kapazitat fiir das Lernen
der Lehrumgebung aufgewandt werden missen (Miller, 1988). Es wurde angemerkt, dass in der
Entwicklung von ITS keine synergetischen Nachhaltigkeitseffekte entstehen kdnnen, da die Module
teilweise separat entwickelt werden und Leitfaden fehlen, um von bisherigen Arbeiten bestehender
ITS zu profitieren (Rodrigues et al., 2005). Dies ist ein wichtiger Ansatzpunkt, der in zukiinftiger For-
schung starker ber{icksichtigt werden sollte.

3.3 Problematik der Evaluierungsmaglichkeiten von ITS

Eine Schwachstelle in der Beurteilung der Effektivitat von ITS besteht darin, dass es aufgrund der
verschiedenen Umsetzungsmaoglichkeiten und dem interaktiven Zusammenspiel der einzelnen
Modelle keine einheitliche ITS-Struktur gibt und sich ein Vergleich, auch beziiglich der Qualitatssi-
cherung innerhalb der Umsetzung mehrerer exemplarischer Prototypen, als schwierig erweist (Pol-
son et al., 1988). Es wurden trotz langer Historie von ITS nur exemplarisch empirische, kontrollierte
Evaluierungsstudien fiir einzelne ITS durchgefiihrt. Shute und Regian (1993) merken an, dass es bei
der Veroffentlichung von Tutor-Evaluationen zu einer Auswahlverzerrung gekommen sein kann,
obwohl diese ,gescheiterten’ Studien wichtige Informationen fiir eine Optimierung der Systeme
beinhalten wiirden. Die Autor*innen betonen die Schwierigkeit der Umsetzung von kontrollierten
Evaluationsstudien im Schulkontext bezogen auf mangelnde interne Validitdt und betonen zugleich
den Trade-Off, die Erkenntnisse der Labortestungen nicht effektiv auf die Anwendungspraxis gene-
ralisieren zu konnen. Daher werden fiir diesen konkreten Anwendungsfall sieben Prinzipien zur
Evaluierung von ITS prisentiert, die darauf basieren, einen schrittweisen Ubergang vom Labor-
Setting in die natiirliche Umgebung mit steigender externer Validitat zu vollziehen. Diese beinhalten
u.a. eine genaue Zieldefinition des ITS, geeignete Operationalisierung mithilfe validierter Messin-
strumente, Pilotierungen und Determinierung der Datenanalyse. Verschiedene Designs kdnnen
unterschiedlich angemessen fiir den Forschungszweck sein und sollen deshalb detailliert abgewagt
werden (Shute & Regian, 1993).

Nach Littman und Soloway (1988) existieren externale und internale Evaluierungsansatze. External
soll beurteilt werden, ob fehlende oder missverstandene Konzepte tatsachlich gelernt wurden und
sich entsprechend in einer besseren Performanz in den Problemldse-Aufgaben manifestieren. Hier-
bei kann auch der vom System prognostizierte Lernfortschritt bzw. Wissensstand der Lernenden mit
der tatsachlichen Performanz verglichen werden. Internal soll die ITS-Architektur und ihre einzelnen
Komponenten analysiert werden, um erklaren zu kénnen, weshalb sich das System in welchen kon-
kreten Situationen in der gezeigten Form verhalt.

Konkret kénnte ein klassisches randomisiertes Experiment durchgefiihrt werden, bei dem ein Teil
der Lernenden mit einem ITS arbeitet und der andere Teil mit einfacheren Methoden auf herkdmm-
lichen E-Learning-Plattformen. Mithilfe von Pre- und Posttests kann der Lernfortschritt miteinander
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verglichen werden. Zusatzlich zu behavioral gezeigten Leistungen sollten auch subjektive Einschat-
zungen der Lernenden erhoben werden, die sich womadglich (noch) nicht im Verhalten zeigen. Ins-
besondere sind Transferaufgaben im Posttest fiir die Evaluierung von verfestigtem Wissen von
Bedeutung. Da bei diesem sehr simplen Aufbau eines Experiments allerdings viele potenzielle Stor-
variablen auftreten, benétigt es Leitlinien fiir das hochste Ausmal3 an Parallelitdit und Kontrolle
moglicher Einflussfaktoren.

Obwohl vereinzelt aufgezeigt wurde, dass die Lehreffektivitat von ITS nahezu jener von menschli-
chen Tutor*innen gleichen kann (VanLehn, 2011), ist die Grundintention dennoch, dass alle ITS
durch menschliche Lehrkréfte erganzt werden (Anderson, 1988) bzw. ITS als Erganzung einer
menschlichen Lehrumgebung genutzt werden sollen. Wie diese Systeme in ein bestehendes Lehr-
system eingebaut werden kénnen und welche Voraussetzungen dafiir zu beriicksichtigen sind, wird
im Folgenden aufgezeigt.

4 Rahmenbedingung fiir eine erfolgreiche Umsetzung
in der Hochschullehre

Fiir die erfolgreiche Umsetzung eines ITS in der Hochschullehre gibt es sowohl Rahmenbedingun-
gen, die erfiillt sein miissen, als auch solche, die erfiillt sein sollten.

Da ITS den Wissensstand der einzelnen Studierenden im Lernenden-Modell speichern miissen, um
individuelle Riickmeldung geben zu kénnen, findet, sobald das ITS eine zentrale Datenbank fiir diese
Daten verwendet, die EU-Datenschutz-Grundverordnung (EU-DSGVO) Anwendung. Somit muss zum
Beispiel das Einverstandnis der Studierenden eingeholt werden, bei Bedarf Auskunft tiber die ge-
speicherten Daten gegeben werden und die Mdglichkeit vorhanden sein, die Daten auf Wunsch
wieder zu l6schen.

Mit dem Ziel, allen Studierenden angepasstes, individuelles Feedback zu geben, sollen ITS als Ergan-
zung vor allem auBerhalb der Prasenzlehre genutzt werden. Hier erdffnen sie einen weiteren Raum
fiir riickgekoppeltes Lernen, wie er sonst nur in Seminaren und Tutorien sowie begrenzt in Vorlesun-
gen geboten werden kann. Damit Studierende selbstbestimmt auf das ITS zugreifen konnen, ist eine
Einbettung in die bestehende Infrastruktur der Hochschule sinnvoll.

Eine direkte Einbettung des von uns geplanten ITS in bestehende Infrastrukturen, wie z. B. die ver-
breiteten Moodle-basierten Plattformen zur Organisation von Lehrveranstaltungen, ist aufgrund
technischer Gegebenheiten nur unter hohem Aufwand méglich. Eine bewahrte und ressourcenspa-
rende Mdglichkeit ist deswegen die Implementation als lokale Anwendung oder noch besser als
Webapplikation, wie durch den SQL-Tutor von Mitrovic (2003) gezeigt werden konnte. Die Imple-
mentierung als Webapplikation hat auBerdem den Vorteil, dass das ITS ohne groBen Mehraufwand
auch Studierenden anderer Universitdten und Hochschulen zur Verfligung gestellt werden kann.
Somit kann die Gruppe an Nutzer*innen leichter vergroert und Folgeforschung zu Effekten der
Nutzung des ITS erleichtert werden. AuBerdem ist durch eine Webapplikation ein Zugang unabhan-
gig vom genutzten Betriebssystem mdglich. Dies muss gegeben sein, um die Verfiigbarkeit des ITS
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fiir die Studierenden unabhdngig von der genutzten Hard- und Software zu gewahrleisten und
somit Chancengleichheit zu erreichen.

Zu den Rahmenbedingungen eines ITS und dessen Einsatz gehort auch die Entscheidung, ob Gami-
fication oder Nudging eingesetzt wird und ob die Nutzung des ITS oder Erfolge im ITS durch Bonus-
punkte fiir Klausuren oder Teilnoten honoriert werden. All dies hat Einfluss auf motivationale Aspek-
te der Studierenden und beeinflusst damit die Nutzungsrate und Nutzungsdauer des ITS und somit
auch die Lerneffekte der Studierenden (Damgaard & Nielsen, 2018; Dichev et al., 2014). Insbesonde-
re klassische Gamification, also z. B. der Einsatz von virtuellen Punkten, Abzeichen oder Bestenlisten,
stellt eher eine extrinsische Motivation dar und kann dadurch negative Effekte auf den Lernerfolg
haben (Dichev & Dicheva, 2017; Subhash & Cudney, 2018). Allerdings konnten Nudging-Elemente
wie die freiwillige Moglichkeit sich selbst bestimmte Fortschrittsziele zu setzen und daran erinnert
zu werden manche Studierende auch dabei unterstiitzen, gleichmaBiger tiber das Semester verteilt
zu lernen (Damgaard & Nielsen, 2018). Letztlich ermdglichen ITS durch das konstruktive Lernen aus
Fehlern und das granulare Feedback, die Studierenden intrinsisch zu motivieren. Damit tiberwinden
ITS negative Aspekte der Gamification (Dichev et al., 2014). Gewisse Nudging-Elemente sollten also
mit integriert werden, um die Nutzung des ITS zu erhéhen.

Wie W. B. Johnson (1988) schon aufgefiihrt hat, ist eine Durchfiihrbarkeitsanalyse vor der Entwick-
lung eines ITS von hoher Relevanz, um spiter einen erfolgreichen Ubergang in den Lernalltag der
Studierenden zu erméglichen. Dabei ist darauf zu achten, dass auf Seiten der Lehrenden und Ler-
nenden ein Bedarf an einem ITS ersichtlich ist und sich die Wissensdomaéne, fiir die das ITS entwi-
ckelt werden soll, nach aktuellem technischen Stand liberhaupt fiir eine Umsetzung eignet. Eine
Empfehlung wird hier flir Doméanen ausgesprochen, die von Natur aus komplex und technisch sind.
Nach der Entwicklung sollte der Ubergang in die Lehre ebenfalls sorgfiltig geplant und begleitet
werden, sodass der Beginn einer Nutzung des ITS fiir Studierende mit moglichst wenig Aufwand
verbunden ist und sich das Verhaltnis von Aufwand und Nutzen rechtfertigen lasst.

5 Fazit und Diskussion

Im Anwendungskontext fiir die Einflihrung in Programmieraufgaben konnte die starke Individuali-
sierungsmaglichkeit von ITS von besonderem Vorteil sein. Wir haben aufgezeigt, dass es interindivi-
duelle Unterschiede in metakognitiven Losungsstrategien und deren Auswirkungen auf die gezeigte
Performanz gibt. Diese Zusammenhénge sollten auch im Rahmen von ITS z. B. beim Lésen von
Programmierfertigkeiten empirisch untersucht werden, um wissensbasierte Systeme entsprechend
der gewonnenen Kenntnisse anzupassen.

Wir konnten zeigen, dass einige gut funktionierende Systeme existieren. Gleichzeitig scheint der ITS
Forschungsprozess sehr prototypisch und exemplarisch gepragt zu sein. Dies hangt auch mit der
starken Domanenspezifizitat als Natur eines ITS zusammen. Dennoch haben wir aufgezeigt, dass die
unterschiedlichen Modellierungsmethoden sowohl Vorteile als auch Nachteile mit sich bringen und
noch einige Liicken bezogen auf die Standardisierung von Systemen existieren. Hieran soll unser
Beitrag im Forschungsprozess ankniipfen.
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Unser Ziel ist es, ein moglichst vielfaltiges ITS durch die Kombination bestehender Methoden zu
entwickeln, das sich nicht nur auf eine Art des Lernenden-Modells oder auf eine Wissensart be-
schrankt. Besonders die Empirie in der Lehrpraxis kommt in bisherigen Systemen zu kurz.

Wenn es uns gelingt, die Vielfalt von guten Lehrkréften in ein einziges kohdrentes System zu integ-
rieren, scheint die Frage nahezuliegen, ob dieses System einen Unterricht vollstandig ersetzen kdnn-
te. Wir argumentieren hierbei, dass auf die soziale Interaktion im Unterricht sowie deren Auswirkung
auf motivationale und emotionale Aspekte des Lernprozesses nicht verzichtet werden kann und soll.
Aufgrund ihres orts- und zeitunabhangigen Charakters konnen ITS Lehrkrafte allerdings durch indi-
vidualisiertes Feedback, individuell angepasstes Lerntempo sowie die Mdglichkeit zur Behandlung
individueller Praferenzen optimal unterstiitzen. Sie kdnnen sie insbesondere dort ergénzen, wo im
Unterricht aufgrund von Zeit und GréBe von Kursen Abstriche in Bezug auf die Individualisierung
des Lehrinhalts gemacht werden miissen.

Um eine starkere und effektivere Vernetzung zwischen der Forschung und Praxis zu gewahrleisten,
benétigt es fiir den Entwicklungszyklus von ITS stérkere Richtlinien, Handlungsanweisungen und
ausreichend dokumentierte und geleitete Methoden, um weg von der prototypischen Umsetzung
einzelner Systeme hin zu einer breiteren Anwendung zu gelangen. Erst mit zunehmender Anwen-
dung als innere, direkte Feedback-Schleife in der Lehre und daraus gewonnenen Einsichten als
auBere Feedback-Schleife fiir die Forschung konnen die vielversprechenden Vorteile von ITS zum
Tragen kommen.
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Distanz-Modus und die Lehren fiir die

Prasenzlehre
Dirk Burdinski

Die untersuchte Grundlagenlehrveranstaltung Anorganische Chemie Il war bereits vor der COVID-19-
Pandemie im Inverted-Classroom-Modell (ICM) an der Technischen Hochschule Koln (TH Koln)
durchgefiihrt worden. Mit Pandemiebeginn wurde sie sowohl beziiglich der Gruppenarbeitsphase
(Préasenzphase) als auch der Modulpriifung zu einem Online-Format weiterentwickelt. Ziel einer
begleitenden SoTL-Studie war es, zu ermitteln, wie sich das Lernverhalten der Studierenden veran-
derte und ob bzw. inwiefern dabei vergleichbare Lernergebnisse erzielt wurden. Insgesamt zeigten
sich als ein Vorteil des ICM-Formats robuste Lernergebnisse bei erhohtem Bedarf an zeitnahen
Riickmeldungen zur individuellen Kompetenzentwicklung der Studierenden.

1 Einleitung

Mit dem Inverted-Classroom-Modell kdnnen handlungsorientierte Lernergebnisse (Learning Out-
comes), liber die wissensorientierte Lehre hinaus, gezielter gefordert werden (Casselman et al., 2020;
Handke et al., 2016). Dies gelingt, indem in der gemeinsamen Prasenzzeit mehr Raum fiir die Inter-
aktion zwischen Lernenden und Lehrenden geschaffen wird, in welchem die Lernenden ihre Hand-
lungskompetenzen aktiv erproben und (weiter-)entwickeln, unmittelbar Riickmeldungen dazu
erhalten und sich so im Sinne des Constructive Alignments passgenauer auf die kompetenzorientier-
te Priifungssituation vorbereiten (Seery, 2015; Wildt & Wildt, 2016).

In der Chemie liegen Ergebnisse zur Implementierung von ICM-Konzepten insbesondere aus der
Studieneingangsphase vor. Hier bendtigen Studierende haufig besonders viel Unterstiitzung bei der
Erarbeitung der chemietypischen, oft stark abstrahierenden Konzepte (Bishop & Verleger, 2013;
Burdinski, 2020; Seery & O'Connor, 2015).

In ersten Studien zu aktivierenden Lehrformen unter Pandemiebedingungen wird auch fiir die Che-
mie berichtet, dass aktivierende Lehre mit dem Inverted-Classroom-Modell in Online-
Veranstaltungen gelingen kann und hierbei Vorteile gegeniiber klassischen Lehrformaten besitzt
(dos Santos Belmonte et al., 2022; Fung & Lam, 2020). Ziel der vorliegenden Studie war es daher, zu
ermitteln, inwieweit eine ICM-Lehrveranstaltung fiir Zweitsemester in Anorganischer Chemie unter
Pandemiebedingungen in einen Online-Modus Uberfiihrt werden kann und wie sich diese Umstel-
lung auf das Lernverhalten der Studierenden sowie die erzielten Lernergebnisse auswirkt. Hierzu
wurden sowohl im Lehrveranstaltungsverlauf als auch am Veranstaltungsende, im Sinne einer
Mixed-Methods-Studie, qualitative und quantitative Daten zum Studierendenverhalten und den
erzielten Lernergebnissen erhoben und ausgewertet (Creswell & Clark, 2017; Johnson &
Onwuegbuzie, 2004).
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2 Ausgangslage

2.1 Curriculare Verankerung der Lehrveranstaltung
Anorganische Chemie Il

Die hier untersuchte Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il (LV AC Il, entspricht dem Modul AC )
wird im Bachelorstudiengang Angewandte Chemie (B. Sc.) einmal jahrlich im Sommersemester an-
geboten. Die Lehrveranstaltungen der Studiengange am Campus Leverkusen der TH Kdln sind in
einem Blocksystem organisiert. Die allgemeine Vorlesungszeit ist dabei in zwei Lehrveranstaltungs-
blocke (A+B) unterteilt. Diese sind durch eine Projektwoche in der Semestermitte voneinander ge-
trennt. Jeder Block besteht aus sieben Lehrveranstaltungswochen und einer anschlieBenden Prii-
fungswoche.

Die LV AC Il wird im zweiten Fachsemester im Block B (FS 2-B) angeboten und baut inhaltlich auf den
Lehrveranstaltungen Allgemeine und Anorganische Chemie (FS 1-A), Anorganische Chemie I (FS 1-B)
und z.T. Organische Chemie | (FS 2-A) auf. Formelle Zugangsvoraussetzungen oder Anwesenheits-
pflichten bestanden fiir die LV ACII zu keiner Zeit. Parallel zur LV ACII wird das hiervon formell
unabhangige Praktikum Anorganische Chemie im zweiten Fachsemester (Blocke A+B) angeboten.

2.2 Lehrsituation in der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il
2.2.1 Veranstaltungsorganisation

In der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il erarbeiten sich die Studierenden Wissen und Kon-
zepte zur Hauptgruppenchemie (Perioden 1-3 des Periodensystems, ca. 90 %) und zur Chemie der
Ubergangsmetalle (ca. 10 %) mit einem planmiBigen Gesamt-Workload von 150 Stunden
(5 Leistungspunkten). Im Untersuchungszeitraum wurde die Lehrveranstaltung im Block aus sieben
Lehrveranstaltungswochen mit je zwolf vierstiindigen Prasenzterminen (vormittags 9:00-12:20 Uhr)
und abschlieBender Klausur (60 Minuten) angeboten.

2.2.2 Learning Outcomes

Die Learning Outcomes zur Lehrveranstaltung sind wie folgt festgelegt:
Nach Absolvieren der Lehrveranstaltung konnen die Studierenden ...

e Strukturen, Bindungsverhéltnisse und physikalische Eigenschaften der Haupt- und wichtiger
Nebengruppenelemente und deren Verbindungen sowie entsprechende Synthese- und Reakti-
onswege vergleichen und herausstellen, warum alternative Reaktionswege nicht beschritten
werden,

e indem sie die Strukturen und z. T. typeniibergreifenden Bindungsverhéltnisse auch noch unbe-
kannter Verbindungen mithilfe der Valenzbindungstheorie und, bei bis zu zweiatomigen Mole-
kiilen, der Molekdilorbitaltheorie und unter Beriicksichtigung der Stellung der beteiligten Atome
und der allgemeinen Trends im Periodensystem der Elemente ableiten sowie unterschiedliche
Reaktionstypen identifizieren und diese zur Formulierung elementarer Reaktionsschritte nutzen,

e damit sie in Zukunft auch Reaktionen noch unbekannter Elemente und Verbindungen planen
und untersuchen kénnen.
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Die Learning Outcomes sind nach der an der TH Kéln etablierten Was-Womit-Wozu-Struktur formu-
liert. Mit dem Was werden die kompetenzdefinierenden Handlungen auf dem angestrebten und
damit flr die Priifung relevanten Kompetenzniveau (hier Niveaustufe 4 — analysieren) beschrieben
(Krathwohl, 2002). Im Womit werden sowohl die hierfiir benotigten Werkzeuge als auch die damit
verbundenen Basiskompetenzen beschrieben, die problemspezifisch genutzt und sowohl miteinan-
der als auch mit den passenden Werkzeugen kombiniert werden miissen. Mit dem Wozu soll ver-
deutlicht werden, wie diese perspektivisch in entsprechenden Handlungskontexten und héheren
Kompetenzniveaus, die (erst) in curricular nachfolgenden Modulen und/oder im Berufsfeld relevant
werden, weiterentwickelt werden konnen (Sinnhorizont).

2.2.3 Das implementierte Inverted-Classroom-Modell

Im Modul erfolgt die inhaltliche ,Wissensvermittlung’ mithilfe digitaler Medien und Selbstlernange-
bote. Mit diesen erarbeiten sich die Studierenden die fiir die gemeinsamen Prasenzarbeitsphasen
relevanten Sachinformationen, theoretischen Zusammenhange und Konzepte in der jeweiligen
Vorbereitungsphase im Selbststudium.

Zu diesen Angeboten zdhlen insbesondere Lehrvideos, die im Media Lab des Campus Leverkusen
der TH Koln, unterstiitzt durch ein Fellowship fiir Innovationen in der digitalen Hochschulbildung
(2016) des Stifterverbandes und des Landes NRW (Burdinski, 2019), selbst produziert wurden. Die
Lehrvideokollektion umfasst knapp 50 Lehrvideos, die iberwiegend mit Greenscreen-Technik mit
sichtbarem Sprecher, teils aber auch als Lightboard-Videos, erstellt wurden (Burdinski, 2022). Alle
Videos sind auf der Video-Plattform YouTube verdffentlicht und in den Kurs der Lehrveranstaltung
auf dem verwendeten Learning Management System (LMS) ILIAS eingebettet (Burdinski, 2018).

Im Detail ist der LMS-Kurs im Stil eines interaktiven Lehrbuchs aufgebaut und enthalt

e einleitende bzw. verbindende Texte,

e eingebettete Lehrvideos (liber YouTube-Direktlinks),

e Prasentationsmaterial aus den Videos als PDF-Dokumente,

e erginzende Abbildungen, Dokumente und Ubungsaufgaben im PDF-Format,
o elektronische Selbstlerntests.

Alle Materialien stehen den Studierenden i. d. R. bereits zu Kursbeginn vollstandig zur Verfligung.
Mit den elektronischen Selbstlerntests konnen die Studierenden in der Selbststudienphase kapitel-
weise ihren personlichen Lernstand primar auf den Taxonomiestufen 1-2 (erinnern/verstehen)
(Bloom, 1972) tiberpriifen. Sie flihren die Selbsttests freiwillig und anonym durch und kénnen diese
beliebig oft wiederholen. Einen formellen Einfluss auf die Modulnote haben sie nicht.

In den Prasenzveranstaltungen bearbeiten die Studierenden demgegeniiber {iberwiegend komple-
xere Ubungsaufgaben in Gruppen von meist fiinf bis acht Personen. Diese Aufgaben adressieren die
Kompetenzniveaustufen 3-4 (anwenden/analysieren) auf Priifungsniveau.

In Tabelle 1 ist exemplarisch die thematische Planung der einzelnen Lehrveranstaltungstermine fiir
das Jahr 2020 gezeigt.
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Tabelle 1: Thematische Planung der Lehrveranstaltungstermine AC Il im Sommersemester 2020.

Nr. | Tag | Datum Themen

1 Di 19.5.2020 Einfiihrung, Periodensystem, Ubungsmethoden

Di 26.5.2020 Edelgase, Halogene, Interhalogene

Do | 28.5.2020 | Halogenwasserstoffe, Halogensauerstoffverbindungen

Di 2.6.2020 Sauerstoff, Schwefel, Schwefelwasserstoff

Do | 4.6.2020 Schwefelhalogenverbindungen, Schwefelsauerstoffverbindungen

Di 9.6.2020 Selen und Tellur, Stickstoff

Di 16.6.2020 Stickstoffwasserstoffe, Stickstoffoxide

Do 18.6.2020 Stickstoffsauerstoffsauren, Schwefelstickstoffverbindungen

Wl o[V~ |l wW|N

Di 23.6.2020 Phosphor, Phosphoroxide und -sauren, Arsen und Antimon

10 | Do 25.6.2020 Kohlenstoff, Silizium, Bor, Aluminium

11 | Di 30.6.2020 | Komplexchemie

12 | Do | 2.7.2020 Ubungen/Klausurvorbereitung

Die Arbeit der Studierenden bzw. das Lernen im Modul ist dabei allgemein wie folgt organisiert:

Die Studierenden bereiten sich entsprechend dem gezeigten Themenplan (s. Tab. 1) auf die
jeweils ndchste Lehrveranstaltung vor.

Die Lehrveranstaltungen beginnen jeweils im Plenum mit einer Einfiihrungsphase (15-30 Minu-
ten). In dieser kénnen die Studierenden offene Fragen zum Tagesthema bzw. den Tagesthemen
klaren. Der Lehrende nutzt diese Phase, um Fragen der Studierenden zu adressieren oder auch
selbst Fragen zum Tagesthema zu stellen. Auf diese Weise wird der Vorbereitungsstand der Stu-
dierenden transparent, erste Missverstandnisse konnen aufgedeckt und im Plenum adressiert
werden (Pollozi et al., 2019).

Hiernach bearbeiten die Studierenden in selbstgewahlten Kleingruppen die vorab bereitgestell-
ten Ubungsaufgaben. Der Lehrende beobachtet die Diskussion, beantwortet Fragen, unterstiitzt
(sofern n6tig) und gibt individuelles Feedback zu den Ergebnissen, zur Losungsstrategie und zur
Zusammenarbeit in der Gruppe. Sofern in mehreren Gruppen dhnliche Missverstandnisse bei der
Arbeit mit den Materialien auftreten, werden diese spontan im zusammengerufenen Plenum
adressiert (just-in-time teaching, je max. 10 Minuten) (Muzyka, 2015).

In den letzten 15-20 Minuten jeder Lehrveranstaltung werden die wichtigsten Tagesergebnisse
im Plenum zusammengetragen, Feedback zum Arbeitsprozess ausgetauscht und die Planung fiir
die ndchste Lehrveranstaltung geklart.

Weitere, hier weniger relevante Besonderheiten der Veranstaltungsorganisation sind an anderer
Stelle beschrieben (Burdinski, 2022).
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3 Beschreibung der Lehrintervention

3.1 Lehrveranstaltung

Im Laufe des Blocks A des Sommersemesters 2020 erfolgte der erste pandemiebedingte Lockdown
und die Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il musste, anstatt der geplanten Durchfiihrung in
Prasenz, kurzfristig in ein volldigitales Format umgewandelt werden. Hierbei wurden sowohl die
Gruppenarbeitsphasen (Prasenzphasen) als auch die Modulpriifung zu einer digitalen Form weiter-
entwickelt.

Im Detail dnderte sich an der Organisation der Vorbereitungsphasen sowie den angebotenen Ar-
beitsmaterialien und Medien wenig, da alle bereits digital zur Verfligung standen. Die Studierenden
konnten sich allerdings nicht in Prasenz in ihren Selbststudiengruppen auf die jeweils ndchste Lehr-
veranstaltung vorbereiten. Ersatzweise stand ihnen die Konferenzplattform Zoom fiir die selbst-
standige Nutzung zur Verfiigung.

Wesentliche Anderungen ergaben sich demgegeniiber bei den eigentlich fiir die gemeinsame Arbeit
in Prasenz ausgelegten Gruppenarbeitsphasen. Diese Veranstaltungen wurden weiterhin synchron
in den im Stundenplan festgelegten Zeiten angeboten, nun allerdings ebenfalls mithilfe der Konfe-
renzplattform Zoom.

Die Einfiihrungsphase (15-30 Minuten zu Beginn) der Gruppenarbeitstermine wurde dementspre-
chend angepasst. Fiir die anonymen Quizfragen zu zentralen Themen und Konzepten aus den Vor-
bereitungsmaterialien wurde, anstatt des bisher in Prasenz eingesetzten Classroom-Response-
Systems Pingo (Universitdt Paderborn, o. J.), nun die Funktion zur Erstellung und Durchfiihrung von
Umfragen der Konferenzplattform Zoom genutzt.

Fiir die anschlieBende Kleingruppenarbeit wurde eine entsprechende Zahl an Breakout Sessions
eingerichtet. Die Studierenden konnten die Raume frei wéahlen und auch wechseln. Der Lehrende
rotierte wahrend der gesamten Arbeitsphase zwischen den verschiedenen Kleingruppen, konnte
aber auch von Gruppen direkt gerufen werden. Wahrend sich die Kleingruppenarbeit in Prasenz
jeweils um ein reales Whiteboard organisierte, erarbeiteten die Studierenden ihre gemeinsamen
Ergebnisse in der Online-Situation mithilfe der Whiteboard-Funktion von Zoom oder entsprechend
geteilter Dokumente einzelner Studierender.

3.2 Modulabschlussprifung

Die unmittelbar im Anschluss an die eigentliche Lehrveranstaltung angebotene Priifung wurde nicht
wie in den Vorjahren als papierbasierte handschriftliche Klausur mit Freitext-Antwortmoglichkeiten
durchgefiihrt. Stattdessen wurde auch hier auf ein Online-Format umgestellt und die Priifung als
elektronische Klausur (E-Klausur) in Distanz durchgefiihrt. GemaR den zu diesem Zeitpunkt beste-
henden Vorgaben der Hochschule wurden die Studierenden bei der Priifungsbearbeitung an einem
Gerdt ihrer Wahl nicht mit einer Kamera (iberwacht. Die Identifizierung erfolgte ausschlieBlich tiber
die personlichen Login-Daten der Studierenden (CampusID), deren Weitergabe allgemein nicht
gestattet ist. Bei der eigentlichen Durchfiihrung waren die Zusammenarbeit mit anderen Personen
sowie die Nutzung nicht zugelassener Hilfsmittel ausdriicklich untersagt. Die Studierenden mussten
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eine entsprechende personlich unterschriebene Versicherung abgeben, dass sie sich hieran gehalten
hatten. Fiir die Durchfiihrung der E-Klausur wurde eine eigens zu diesem Zweck aufgebaute ILIAS-
Priifungsplattform genutzt. Als Fragentypen wurden nur Einfachauswahl-Fragen (single-choice),
Liickentext mit Pull-Down-Menis und Zahleneingaben sowie Kaprim-Auswahlfragen eingesetzt.
Diese wurden im Veranstaltungsverlauf regelméaBig mithilfe von Zoom- und ILIAS-Aufgaben trai-
niert, waren den Studierenden somit vertraut und boten unter den gegebenen Bedingungen insge-
samt die beste Moglichkeit zur Abbildung der fiir die Lehrveranstaltung benétigten Fragestellungen.
Bildliche Inhalte und graphische Eingaben wurden entsprechend in ein passendes Aufgabenformat
Uberfiihrt. Dabei wurden bspw. mehre graphische Antwortoptionen (Molekdilstrukturen) oder L6-
sungsteile fiir Reaktionsgleichungen auch mit typischen Falschantworten zur Auswahl gestellt.

Zu jeder Priifung wurde jeweils ein halbes Jahr spater (im Wintersemester) ein Nachholtermin ange-
boten. Diese Termine wurden im Rahmen dieser Studie nicht beriicksichtigt. Hier waren die Teil-
nahmezahlen jeweils deutlich geringer.

Als Besonderheit wurde im Sommersemester 2020, zu Beginn der Pandemie, noch ein zusatzlicher
Priifungstermin sechs Wochen nach dem ersten Priifungstermin als Kompensation fiir die besonde-
re Situation angeboten. Die Studierenden mussten sich hier allerdings entscheiden, ob sie die Pri-
fung unmittelbar im Anschluss an die Lehrveranstaltung oder diejenige sechs Wochen spéter able-
gen wollten. Bei der Auswertung der Priifungsergebnisse im Sommersemester 2020 wurden daher
diese beiden Termine berlicksichtigt, um mdglichst die ganze Kohorte zu erfassen.

4 Forschungsfragen und Methodik

4.1 Forschungsfragen

Beziiglich der Wirkungen der Umstellung der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il von einem
ICM mit Prasenzphasen im Horsaal auf einen digitalen ICM bei gleichzeitiger Anderung der Prii-
fungsform sollten die folgenden Forschungsfragen untersucht werden:

1. Andert sich das Lernverhalten der Studierenden?
2. Werden vergleichbare Lernergebnisse erzielt?

4.2 Methodik

4.2.1 Veranstaltungsevaluationen (Teaching Analysis Polls, TAP)

In den Jahren 2019-2021 wurde durch eine Mitarbeiterin aus der Qualitdtssicherung und eine Hoch-
schuldidaktikerin gemeinsam jeweils in der vierten Lehrveranstaltungswoche eine Teaching Analysis
Poll (TAP) in Abwesenheit des Lehrenden durchgefiihrt. Diese wurde in Prasenz (2019) oder im
Rahmen einer Zoom-Konferenz (2020 und 2021) jeweils unmittelbar im Anschluss an eine Lehrver-
anstaltungseinheit angeboten. Die Ergebnisse wurden am darauffolgenden Lehrveranstaltungster-
min vom Lehrenden mit den Studierenden diskutiert.
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4.2.2 Elektronische Selbstlerntests

Elektronische Selbstlerntests wurden (ber die E-Test-Funktion des LMS ILIAS angeboten. Zu den
verwendeten Fragentypen zdhlten Zuordnungsfragen, Einfach- und Mehrfachauswahl-Aufgaben.
Die Tests konnten beliebig oft wiederholt werden. Bei jedem Aufruf wurden die Eingaben des eige-
nen jeweils letzten Testdurchlaufs mit aufgerufen.

4.2.3 Elektronische Ubungsklausuren

In den Jahren 2018-2021 bekamen die Studierenden jeweils in der sechsten Lehrveranstaltungswo-
che die Mdglichkeit, einmalig anonym an einer fiir alle Jahrgange identischen elektronischen
Ubungsklausur (E-Test) teilzunehmen. Dieser maximal 60-miniitige, ILIAS-basierte Test umfasste die
folgenden Fragetypen: Liickentextfrage (3x), Hotspot/Imagemap, Begriffe benennen, Zuordnungs-
frage, Single Choice, Multiple Choice und Fehler/Worte markieren. Er sollte auBerhalb der Lehrver-
anstaltung selbststandig durchgefiihrt werden. Die Studierenden wurden auf die Bedeutung des
Einhaltens klausurahnlicher Bedingungen fiir den (eigenen) diagnostischen Wert des E-Tests hinge-
wiesen. Die Einhaltung wurde aber nicht Giberpriift.

4.2.4 Modulabschlusspriifungen

Die Modulabschlusspriifung wurde jeweils unmittelbar im Anschluss an die eigentliche Lehrveran-
staltung in der achten Woche seit Beginn der Lehrveranstaltung (Wochen 1-7) angeboten. Die Ab-
schlusspriifung wurde in den Jahren 2018 und 2019 als papierbasierte handschriftliche Klausur mit
Freitext-Antwortmaoglichkeiten auf karierten Klausurlosungsbdgen durchgefiihrt.

In den Jahren 2020 und 2021 wurde die Abschlusspriifung im entsprechenden Zeitraum als elektro-
nische Klausur (E-Klausur) durchgefiihrt. Hierzu wurde auf einer separaten ILIAS-Instanz (Version 5.4)
die darin vorhandene E-Test-Funktion eingesetzt. Als Fragentypen wurden in beiden E-Klausuren
ausschlieBlich Mischungen von sowohl Einfachauswahl-Fragen (single-choice), Liickentext-Fragen
als auch Kaprim-Auswahlfragen eingesetzt. Die maximale Bearbeitungsdauer betrug 90 Minuten
(2019 und 2020) bzw. 60 Minuten plus 10 Minuten Riistzeit (2020 und 2021). Die Bestehensgrenze
lag jeweils bei >50 % der insgesamt erreichbaren Punkte.

4.2.5 Sonstige Methoden

Teilnehmer*innen der Prdsenzveranstaltungen wurden manuell ca. 30 Minuten nach Veranstal-
tungsbeginn gezahlt. Videozugriffsdaten des Kanals Anorganische Chemie wurden mithilfe der
Analytics-Funktion von YouTube Studio analysiert. Die Priifungsergebnisse der Jahre 2018-2021
wurden anonymisiert auf Kohortenebene ausgewertet. Fiir die statistische Auswertung der Daten
sowie deren graphische Darstellung wurden die Programme Microsoft Excel (Office 2016) sowie IBM
SPSS Statistics (Version 27.0.0.0) verwendet.

4.2.6 Referenzdaten

Die nach den o.g. Methoden in den Jahren 2020 und 2021 ermittelten Daten wurden jeweils in
Bezug zu entsprechenden Referenzdaten aus den Jahren 2018 und 2019 ausgewertet (Burdinski,
2022). Die dort verwendeten Methoden wurden zur Erleichterung des Verstandnisses oben ergan-
zend beschrieben. Ebenfalls vorliegende Daten aus den Jahren 2014 bis 2017 wurden nicht beriick-
sichtigt, da das Modul in diesem Zeitraum noch nicht vollstandig als ICM durchgefiihrt wurde.
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5 Ergebnisse

5.1 Teilnahme an den Lehrveranstaltungsterminen

In den Jahren 2020 und 2021 nahm eine gegeniiber den Vorjahren vergleichbare Anzahl an Studie-
renden an der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il teil (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Teilnahmezahlen an Prasenzterminen (LV) bzw. der abschlieBenden Priifung (P, Termin 15) in den Jahren (Sommer-
semester) 2018 bis 2021 absolut (A) und normiert auf die mittlere Teilnahmezahl der letzten vier Lehrveranstaltungstermine (B).
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In Grafik A (in Abb. 1) sind die absoluten Teilnahmezahlen der jeweiligen Prasenztermine (LV) bzw.
der abschlieBenden Priifung (P, Termin 15) fiir den Zeitraum 2018-2021 dargestellt. Auffallig war,
dass die Zahl der Priifungsteilnehmer*innen nur im Jahr 2020, hier selbst unter Beriicksichtigung
beider Priifungstermine gemeinsam, niedriger lag als die Zahl der Teilnehmer*innen an den letzten
Veranstaltungsterminen.

Diese Daten sind in Graphik B (in Abb. 1) normiert auf die mittlere Zahl der Teilnehmer*innen der
jeweils letzten vier Lehrveranstaltungstermine aufgetragen, wobei die Priifungszuriickhaltung im
Jahr 2020 nochmals deutlicher wird. Den ersten von zwei (Sonder-)Priifungsterminen nahmen hier-
nach nur ca. 70 % der Zahl der letzten Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen wahr, demgegeniiber
nutzte diesen Termin im Folgejahr fast die doppelte Anzahl Studierender jenes Jahrgangs. Insge-
samt sank die relative Zahl der Teilnehmer*innen innerhalb des Lehrveranstaltungsverlaufs, vergli-
chen mit denen der Vorjahre, in 2021 vergleichbar (-39 %) (vergl.: -46 % (2018), -39 % (2019)), in
2020 war der Riickgang demgegentiiber merklich kleiner (-33 %).

Bei einer Befragung in der ersten Lehrveranstaltung im Jahr 2020 gaben 75 % der (virtuell) anwe-
senden Studierenden im Rahmen einer anonymen Zoom-Umfrage an, an der Veranstaltung mit
einem eigenen Desktop- oder Laptop-Computer teilnehmen zu kdnnen. Immerhin 12 % hatten zu
dem Zeitpunkt als einzige Alternative die Zugangsméglichkeit iiber ihr Smartphone, die Ubrigen
nutzten Tablet-Computer. Acht von zehn Studierenden konnten dabei ein Headset nutzen, sechs
von zehn Studierenden eine Kamera. Dreiviertel der Studierenden sahen sich zu dem Zeitpunkt
bereits in der Lage oder eher in der Lage, die Modulabschlusspriifung von zu Hause an einem eige-
nen Gerat durchzufiihren.

5.2 Lehrveranstaltungsevaluation — TAP

In den Jahren 2019-2021 wurden jeweils in der vierten Lehrveranstaltungswoche Teaching Analysis
Polls (TAPs) angeboten (Cole & Bunce, 2014). Diese wurde in Prasenz (2019) bzw. im Rahmen einer
Zoom-Konferenz (2020 und 2021) jeweils unmittelbar im Anschluss an je eine Lehrveranstaltungs-
einheit durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der im Jahr 2020 mit 18 freiwilligen Teilnehmer*innen durchgefiihrten TAP sind
exemplarisch in Tabelle 2 zusammengefasst.
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Tabelle 2: Ergebnisse einer Teaching Analysis Poll (TAP) im Sommersemester 2020 (nur fiir Zustimmungsrate (in Klammern)

>50%).

Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?

Lehrbuch (67 %)

Probeklausuren (67 %)

Bearbeitung der Ubungsaufgaben (67 %)
Lernvideos (63 %)

Videos (54 %)

Diskussion in der Gruppe (53 %)

Was erschwert lhr Lernen?

Welche Verbesserungsvorschldage haben Sie fiir die
hinderlichen Punkte?

Zu wenig Losungen (94 %) (Auf Frage haufig Gegen-
frage als Antwort; gibt aber auch Tipps und Lésungs-
vorschlage; Probeklausur wird von dem Dozenten
durchgesprochen (angekiindigt))

Bitte Buchverweise (auf z. B E-Book) z. B. auf einzelne
Kapitel des Buchs.

Keine Riickmeldung zu allen bearbeiteten Aufgaben
(94 %)

Beantwortung der gestellten Fragen (ohne immer nur
Gegenfragen zu stellen)

In der Gruppe erarbeitet man gelegentlich ,falsche
Lésungen”, worauf wir nicht durch den Dozenten
hingewiesen werden (94 %).

Offizielle Abgabe der Aufgaben und Riickmeldung zur
Richtigkeit vom Dozenten

Erhohter Zeitaufwand (92 %) (1,5 h Vorlesung + 1,5 h
Seminar - aktuell 3 h Ubungen/Besprechung, plus 1,5
h Vorlesung anschauen im Selbststudium)

Wieder normale Vorlesung
Mehr ,drum herumerzahlen”, nicht nur ablesen

Viel Stoff zum Lernen (85 %)

Niveau senken

Es werden keine Vorlesungen gehalten, nur Ubungen
bearbeitet (79 %).

GruppengrdRe, wenig Motivation/Beteiligung inner-
halb der Gruppe (64 %) (nicht jede*r hat ein Mikrofon
zuhause)

Keine vollstandigen Informationen auf den Vorle-
sungs- Folien (60 %) (nicht alle Videos haben Ver-
schriftlichung, z.B. wenn am Flipchart gearbeitet
wurde).

Auf die Frage: ,Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?” wurden drei der Antworten
(Bearbeitung der Ubungsaufgaben, Lernvideos/Videos, Diskussion in der Gruppe) auch in den Jah-
ren 2019 und 2021 mit dhnlichen oder hoheren Zustimmungsraten gegeben (Abb. 2). In diesen
Jahren wurde zudem der Diskurs zwischen Studierenden und Lehrendem als besonders lernforder-
lich benannt.
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Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?
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Abbildung 2: TAP-Ergebnisse 2019-2021 zu lernforderlichen Faktoren. Auswahlkriterien: mindestens 2 Nennungen und im Mittel
mindestens 50 % Zustimmung.

Die Punkte ,Lehrbuch” und ,Probeklausur” (s. Tab. 2) wurden nur im Jahr 2020 genannt und hatten
in den Vergleichsjahren keine Entsprechung. Sie kdnnten damit auf eine starkere Fokussierung auf
das individuelle Lernen in der Pandemieanfangszeit hinweisen.

Als relevante Lernerschwernisse wurden in 2020, wie teils auch in den Vorjahren (2014-2018)
(Burdinski, 2022), die manchmal fehlende individuelle Riickmeldung zu den in einzelnen Gruppen
erarbeiteten Losungen sowie das Fehlen von ,Losungszetteln/Musterlésungen” genannt (s. Tab. 2).
Aus einigen Verbesserungsvorschldgen wie ,Beantwortung der gestellten Fragen (ohne immer nur
Gegenfragen zu stellen)” war erkennbar, dass die Bedeutung der selbststandigen Erarbeitung von
Lerngegenstanden und Konzepten fiir die eigene Kompetenzentwicklung noch nicht in allen Féllen
erkannt wurde.

5.3 Nutzungsverhalten Lehrvideos

Auf alle in der Lehrveranstaltung eingesetzten Lehrvideos konnten die Studierenden iiber die Vi-
deoplattform YouTube zugreifen (Burdinski, 2018). Mit der Analytics-Funktion wurden die relevan-
ten Kanal-Zugriffszahlen tageweise ausgewertet. Hierbei konnte zwischen den jeweiligen Zugriffs-
wegen differenziert werden. Unmittelbare Zugriffe aus dem LMS waren als Zugange (iber Direktlinks
identifizierbar.
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Tabelle 3: Anzahl der Zugriffe auf den YouTube-Lehrkanal im Veranstaltungsverlauf.

Jahr | Zugriffe (gesamt) | TN-LV | TN-P m:\/, :;*_’che/ :;*_’:ﬁe/
2018 | 1484 32 49 15 46 30

2019 | 1256 20 33 17 63 38

2020 | 2041* 44 27/39" 06/09* 47 76/52*
2021 | 1500 28 55 19 53 27

TN-LV = Anzahl Teilnehmer*innen an der Lehrveranstaltung (Mittelwert der letzten vier Termine)
TN-P = Anzahl Teilnehmer*innen an der unmittelbar auf die LV folgenden Priifung (Klausur)

* 62 weitere Zugriffe zwischen dem ersten und dem zweiten Priifungstermin (6 Wochen)

#nur erster Priifungstermin/beide Priifungstermine

Die Summe aller Kanal-Zugriffe im Veranstaltungszeitraum {iber einen Direktlink ist fiir die Jahre
2018-2021 vergleichend in Tabelle 3 dargestellt. Der alternative Videozugriff iiber den YouTube-
Kanal selbst ist fiir die Studierenden nur unwesentlich schwieriger als der Zugriff Giber die Direktlinks
im LMS. Es ist daher davon auszugehen, dass die realen Zugriffszahlen von Lehrveranstaltungsteil-
nehmer¥*innen eher etwas hoher liegen (Burdinski, 2022).

Die Anzahl der Videozugriffe, bezogen auf die Anzahl der Teilnehmer*innen an der Lehrveranstal-
tung, zeigte keine Auffilligkeiten und bewegte sich (iber alle Jahre zwischen 46 und 63, was grob
einem Zugriff je Video entspricht. Bedingt durch die ungewohnlich geringe Zahl an Priifungsteil-
nehmer*innen im Jahr 2020 ist die Zahl der Zugriffe/TN-P in diesem Jahr aufféllig hoch. Dies deutet
jedoch nicht auf ein gedndertes Videonutzungsverhalten.
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Abbildung 3: Tageweise Zugriffe (iber einen Direktlink auf den Veranstaltungskanal im Vergleich der Jahre 2018-2021. Daten sind
zur Kurvenglattung gemittelt tiber je fiinf Tage.
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Wahrend in den Jahren 2018 und 2019 im Semesterverlauf eine starke bzw. schwache Abnahme der
Zugriffszahlen beobachtet wurde, war dies in den Jahren 2020 und 2021, trotz einer abnehmenden
Zahl an Teilnehmer*innen an den Lehrveranstaltungsterminen, nicht der Fall (s. Abb. 3). Im Jahr
2020 wurde eine starke Zunahme der Zahl der Videozugriffe in den letzten drei Tagen vor der Prii-
fung beobachtet. Ahnliches war in 2019 beobachtet worden, nicht jedoch in den iibrigen Jahren,
sodass hier ggf. kohortenspezifische Sondereffekte auftraten, die nicht notwendigerweise mit der
hier diskutierten Intervention in Zusammenhang gebracht werden kénnen.

5.4 Elektronische Selbsttests

In den Jahren 2018-2021 hatten die Studierenden im Rahmen der Bearbeitung der Vorbereitungs-
materialien die Mdglichkeit, anonym elektronische Selbstlerntests durchzufiihren. Die Tests konnten
beliebig oft wiederholt werden. Bei jedem Aufruf wurden die Eingaben des jeweils letzten Test-
durchlaufs mit angeboten. Abbildung 4 zeigt den Anteil der Teilnehmer*innen, die einen Selbsttest
mehr als einmal gestartet haben, in den Jahren 2020 und 2021 im Vergleich zum Jahr 2019.
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Abbildung 4: Zugriffe auf die elektronischen Selbsttests im Jahresvergleich: Anteil der Teilnehmer*innen, die einen Selbsttest
mehr als einmal gestartet haben (Boxplot).

In beiden Jahren des Untersuchungszeitraums lag der Anteil im Mittel (57 % in 2020, 61 % in 2021)
signifikant (p < 0,005, T-Test bei gepaarten Stichproben) iber den Werten aus 2019 (37 %). Einzelne
Teilnehmer*innen starteten die Tests dabei regelmaBig deutlich haufiger als zehnmal.
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5.5 Elektronische Ubungsklausur

In den Jahren 2018-2021 nahmen 35, 24, 46 bzw. 18 Studierende jeweils in der sechsten Lehrveran-
staltungswoche an einer elektronischen Ubungsklausur (E-Test) teil, die je neun identische Fragen
umfasste. Die Zahl der Testteilnehmenden war nahe der Zahl der Lehrveranstaltungsteilnehmenden,
mit Ausnahme des Jahrs 2021, in dem davon nur knapp zwei Drittel den Vorbereitungstest nutzten.
Das im Mittel von den Studierenden in jedem Semester erzielte Gesamtergebnis (Prozentrang der
mdoglichen Punkte) variierte in diesem Zeitraum wenig im Bereich 56-64 % (s. Abb. 5). Der niedrigste
Wert wurde im Jahr 2020 beobachtet.
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Abbildung 5: Ergebnisse (Kohortenmittelwerte) der elektronischen Ubungsklausur (E-Test) im Jahresvergleich (2018-2021).

Wahrend sich die Zahl der erzielten Punkte bei den meisten Aufgaben (iber die Jahre kaum veran-
derte, waren bei friiheren Jahrgangen drei Aufgaben (,MO-Theorie”, ,Redox-Gleichung”, Schwefel-
saure ,H2S04") aufgefallen, bei denen sich eine leichte Verbesserung andeutete, wohingegen sich
bei einer Aufgabe (zum Thema Wasserstoffperoxid ,H20,") liber die Jahre ein deutlicher Trend nach
unten abzeichnete. In allen vier Féllen setzten sich diese Trends in 2020 und 2021 nicht fort. Beziig-
lich der Aufgabe zum Wasserstoffperoxid wurde eine Umkehr erreicht und die Punktemittelwerte
verbesserten sich nachhaltig, was darauf zuriickzufiihren ist, dass die Redoxchemie dieser Verbin-
dung im Rahmen der Lehrveranstaltung intensiver diskutiert wurde.

5.6 Klausurergebnisse

Die jeweils in der direkt an die Lehrveranstaltung anschlieBenden Klausur erzielten Ergebnisse wur-
den anonymisiert ausgewertet. Aufgrund des Wechsels der Priifungsform von einer papierbasierten
zu einer elektronischen Klausur und damit der Art der Aufgabenstellungen, war ein Vergleich einzel-
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ner Aufgaben mit denen der Vorjahre nicht moglich bzw. sinnvoll. Einen Vergleich der Punktemit-
telwerte sowie der Bestehensquoten zeigt Abbildung 6.
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Abbildung 6: Gesamtergebnisse der Klausuren, die unmittelbar im Anschluss an die Lehrveranstaltung geschrieben wurden, im
Jahresvergleich (2018-2021); jeweils Mittelwerte der erzielten Punkte und Anteil der bestandenen Priifungen (>50 % der erreich-
baren Punkte). An den Priifungen nahmen 49 (2018), 33 (2019), 39 (2020) bzw. 55 (2021) Studierende teil. Im Jahr 2020 konnten
Studierende wahlweise an einer von zwei zeitnah angebotenen Priifungen teilnehmen (Anzahl Studierende Termin 1: 27; Ter-
min 2:12).

Trotz des Wechsels der Priifungsform setzte sich im Untersuchungszeitraum 2020-2021 der in den
Vorjahren beobachtete Trend zu im Mittel besseren Priifungsergebnissen fort. Insbesondere im Jahr
2021 nahm die Bestehensquote gegeniiber dem Vorjahr deutlich von 67 auf 79 % zu. Im Jahr 2020
ergab die Einzelauswertung der beiden Priifungstermine fast keine Unterschiede. Es ist daher davon
auszugehen, dass die Teilnehmer*innen des zweiten Priifungstermins durch die um sechs Wochen
langere ,Vorbereitungszeit” keinen zusatzlichen Lernerfolg bzw. Vorteil erzielen konnten.

6 Diskussion

6.1 Lernverhalten der Studierenden

Die Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il wurde pandemiebedingt kurzfristig von einem ICM
mit Horsaalprisenzphasen auf ein digitales ICM bei gleichzeitiger Anderung der Priifungsform um-
gestellt. Die Teilnahme an den Gruppenterminen, in diesem Fall im Rahmen von Zoom-Sessions,
sowie an den Priifungen, ist ein Indikator fiir Studienaktivitdt. Wie schon in den Vorjahren zeigten
die Teilnahmezahlen der Lehrveranstaltungen auch in den Jahren 2020 und 2021 jeweils einen
typischen, abnehmenden Verlauf (Handke, 2017). Im Untersuchungszeitraum waren bzgl. der Teil-
nahmeentwicklung keine weiteren Auffalligkeiten beobachtbar, der Wechsel von der Prasenz zu
einem Online-Format hat sich demzufolge nicht messbar auf die Motivation ausgewirkt, an den
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Gruppenterminen teilzunehmen. Dies steht im Einklang mit einer Analyse facher- und hochschul-
ibergreifender Daten, bei der neben unveranderter Teilnahme unter Pandemiebedingungen sowohl
steigende als auch abnehmende Prasenz ermittelt wurde (Marczuk et al. 2021). Inwiefern einer ggf.
zu erwartenden starkeren Teilnahme auch organisatorische Griinde, wie bspw. Nebenjobs oder
private Betreuungsaufgaben entgegenstanden, konnte im Rahmen dieser Untersuchung nicht ermit-
telt werden (Zimmer et al., 2021).

Im Jahr 2020 brach die Zahl der Priifungsteilnehmer*innen deutlich ein. Es ist naheliegend, dies auf
die Intervention bzw. die pandemische Lage mit den damit verbundenen Unsicherheiten zuriickzu-
fiihren (L6rz et al., 2020). Obwohl Studierende der Ingenieur- und Naturwissenschaften sich allge-
mein durch hohere digitale Kompetenzen als Studierende anderer Disziplinen auszeichnen (Lorz et
al., 2021), liegen diese vielfach niedriger als fiir ein erfolgreiches Studium schon unter Nicht-
Pandemiebedingungen erforderlich waren (Senkbeil et al., 2019). Auch vor dem Hintergrund war es
daher sicher sinnvoll, im Jahr 2020 zur zumindest teilweisen Kompensation einen zusatzlichen Son-
derpriifungstermin anzubieten. Die Videozugriffsdaten zeigten, dass die fiir den zweiten Priifungs-
termin zusatzlich ,gewonnene’ Vorbereitungszeit, anders als im Zuge der eigentlichen Lehrveranstal-
tung, eher nicht fiir eine intensivere inhaltliche Vorbereitung genutzt wurde. Der zweite Priifungs-
termin zeichnete sich daher auch nicht durch bessere Priifungsleistungen als der erste aus. Es ist in
dem Zusammenhang auch nicht liberraschend, dass nur ein geringer Teil (12 von 39) der Priifungs-
teilnehmer*innen die alternative zweite Priifungsmaoglichkeit nutzte.

Im Rahmen von TAPs wurden die Bearbeitung der Ubungsaufgaben, die Lernvideos, die Diskussion
in der Gruppe sowie die Diskussionen mit dem Lehrenden als lernférderlich bewertet. Abgesehen
von den Lernvideos bezogen sich die librigen drei Aussagen auf die Gruppenveranstaltungen und
hierbei auf interaktive Arbeitsprozesse. Dabei machte es einen geringen Unterschied, ob diese in
Prasenz (2019) oder in einem Online-Format durchgefiihrt wurden (2020 und 2021). Jérissen et al.
haben als wichtige Gelingensfaktoren in der pandemiebedingten Online-Lehre die auch im vorlie-
genden Fall eingesetzten Plattformen zum Datenaustausch und Abstimmungstools sowie, fiir die
Bewertung der Interaktion mit den Studierenden, den Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen und
Foren identifiziert (Jorissen et al., 2021). Sie kénnen damit einer in der Pandemie allgemein gestie-
genen Neigung zur Prokrastination entgegenwirken (Schareck et al. 2021) und allgemein ein hohes
Niveau an Interaktionen ermdglichen; auch und insbesondere, wenn die reine Wissensvermittlung
ohne Prasenz bzw. ohne direkten Kontakt zur Lehrperson etwa in Form von Lernvideos funktioniere
(Tosic etal., 2021).

Auffallig war, dass den Lernvideos in den Jahren 2020 und 2021 eine weiterhin hohe, aber insge-
samt abnehmende Bedeutung fiir den eigenen Lernerfolg beigemessen wurde (s. Abb. 2). Dies
konnte darauf hindeuten, dass Lernvideos zunehmend als ‘normale’ Lernmittel angesehen werden,
was nicht zuletzt auch eine Folge der allgemein zunehmenden Nutzung von YouTube-Videos im
Selbststudium sein kann (Schareck et al., 2021). Insgesamt sind dies Indikatoren dafiir, dass die
Bedeutung und die Prozesse der eigentlichen Kompetenzentwicklung starker ins Bewusstsein der
Studierenden riickten, gleichzeitig aber, wie einige TAP-Aussagen zeigten, noch nicht bei allen Lehr-
veranstaltungsteilnehmenden prasent waren.
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Wahrend sich bei den Zugriffszahlen auf die Lernvideos keine prinzipiellen Unterschiede zu den
Vorjahren beobachten lieBen, zeigte sich eine deutliche Auffalligkeit bei der Nutzung der elektroni-
schen Selbstlerntests. Hier nahm der Anteil der Teilnehmer*innen, die einen Selbsttest mehr als
einmal gestartet haben, in beiden Jahren des Untersuchungszeitraums gegeniiber dem Niveau vor
der Intervention um etwa 50 % signifikant zu. Dies konnte darauf hindeuten, dass die Studierenden
in den Selbsttests verstarkt eine Moglichkeit gesehen haben, unmittelbare Riickmeldungen zu ihrem
Lernfortschritt zu erhalten, und die Tests daher auch intensiver als Werkzeug zur direkten Lernunter-
stiitzung genutzt haben (Schareck et al., 2021). Dieses Ziel war in den Vorjahren nur in geringem
Mafe erreicht worden (Burdinski, 2022).

Auf eine verstarkte Nutzung von Selbstlerninstrumenten wiesen auch die TAP-Ergebnisse hin. Hier
wurden im Jahr 2020 erstmals auch Lehrbiicher und die Probeklausur als ,lernférderlich” genannt. In
beiden hier untersuchten Jahren wurde zudem der Bedarf an individueller Riickmeldung zu den
Arbeitsergebnissen besonders deutlich artikuliert (Hwang, 2020).

Weniger leicht greifbar waren Einfllisse der physischen Distanz auf die Arbeitsatmosphére an den
Gruppenarbeitsterminen. Nur sehr wenige Studierende schalteten ihre Kameras wahrend der Veran-
staltungen ein (Gerner, 2020). Die Zahl der aktiven Kameras war in den Phasen der Kleingruppenar-
beit allerdings hoher und lag bei 30-40 %: im Verlauf der einzelnen Veranstaltungsreihen jeweils
steigend, im Gesamtverband auBerhalb der Breakout-Sessions allerdings eher bei unter 5 %. Inwie-
fern die so veranderte Diskussionsatmosphére auf den Lernerfolg wirkte, wird im folgenden Ab-
schnitt diskutiert.

6.2 Lernergebnisse

Zur Analyse der erzielten Lernerfolge wurden die Ergebnisse des elektronischen Klausurvorberei-
tungstests und der E-Klausuren ausgewertet, beides wiederum im Vergleich zu den Referenzjahren
2018 und 2019. Die im Vorbereitungstest erzielten Ergebnisse unterschieden sich kaum von denen
der Vorjahre. Die etwas starkeren Abweichungen im Jahr 2021 kdnnten auch durch die vergleichs-
weise geringere Teilnamequote bedingt sein.

Bei der in der Modulabschlusspriifung jeweils erzielten Bestehensquote wurde demgegeniiber eine
weitere stetige Verbesserung beobachtet, die sich schon vor der Intervention abzeichnete und auf
die zunehmend wirkungsvolle Implementierung des ICM zuriickgefiihrt wurde, von der insbesonde-
re Lernende mit weniger Vorkenntnissen profitieren (Burdinski, 2022; Nouri, 2016). In den Jahren
2020 und 2021 nahm mit der Bestehensquote auch der erzielte Punktedurchschnitt zu. Dies kann auf
einen hoheren Lernerfolg in allen Lernendengruppen hinweisen.

Dabei muss allerdings der Wechsel der Priifungsform beachtet werden. Da im elektronischen Prii-
fungsformat (iberwiegend aus vorgegebenen Antwortmdglichkeiten gewahlt werden konnte, war
die besondere Herausforderung, Aufgabenszenarien zu entwickeln, die dennoch das Ableiten bzw.
Diskutieren von Bindungsverhaltnissen, Reaktionsgleichungen und Reaktionswegen erlaubten (s.
Kap. 2.2.2). Antworten und Argumentationsstrange mussten damit von den Priifungsteilneh-
mer*innen nicht selbst formuliert, sondern vorgegebene Antwortoptionen ausgewertet werden.
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In Abwesenheit einer Kameraaufsicht bestand zudem zumindest die theoretische Mdglichkeit un-
bemerkter Tauschungsversuche (Cleophas et al., 2021; Diel et al., 2021; Nguyen et al., 2020; Persike,
2021).

6.3 Limitationen und Transfer

Pandemiebedingt erstreckte sich die Intervention in dieser Langsschnittstudie sowohl auf das Lehr-
als auch das Priifungsformat. Eine objektive Referenz bildete der unverdnderte elektronische Klau-
survorbereitungstest. Eine groBere Unsicherheit ergibt sich daraus, dass die verantwortliche Lehr-
person sowohl in die Erstellung und Auswertung der Modulabschlusspriifung als auch in die Analyse
der Uibrigen Daten involviert war, sodass Verzerrungen, trotz aller Bemiihungen um Objektivitat, wie
bei SoTL-Studien nicht ganz uniiblich, nicht ausgeschlossen werden konnen.

Die vor diesem Hintergrund erzielten Ergebnisse flankieren damit das beschriebene Modell als
Praxisbeispiel fiir eine gelungene kurzfristige Umstellung einer ICM-Lehrveranstaltung auf ein digi-
tales Format. Die Beobachtungen sind nicht fachspezifisch und sollten recht leicht zumindest auf
andere natur- und ingenieurwissenschaftliche Lehrveranstaltungen ibertragbar sein. Dem Autor
dienen sie als weitere Motivation zur Umstellung auch anderer Lehrveranstaltungen auf das ICM-
Format.

6.4 Fazit und Lehren fiir die Prasenzlehre

Bereits vor der Intervention zeigten sich in der Lehrveranstaltung Anorganische Chemie Il Hinweise
auf eine zunehmende Akzeptanz des ICM bei den Studierenden. Auch im nun untersuchten Pande-
miezeitraum wurde das Lernmodell ausfiihrlich mit den Studierenden besprochen, und die notwen-
digen MaBnahmen zur Online-Implementierung wurden diskutiert (Reyna & Meier, 2016). In der
Folge erkannten die Studierenden, auch unter insgesamt erschwerten Bedingungen, die lernforderli-
chen Aspekte dieser Lern- und Arbeitsform. Die Online-Durchfiihrung des ICM gelang insgesamt
zufriedenstellend. Eine Online-Durchfiihrung von Teilen dieser ICM-Lehrveranstaltung ist auch zu-
kiinftig zumindest denkbar, ohne deutliche LernerfolgseinbuBen befiirchten zu miissen — eine Vali-
dierung der E-Klausuren als alternative Priifungsform in einem starker gesicherten Aufsichtsszenario
steht allerdings noch aus. Ein zentrales Ergebnis der aktuellen Studie ist, dass die Studierenden bei
einer zunehmend selbststandigen Arbeitsweise, wie im hier beschriebenen Online-ICM-Szenario,
noch starker auf individuelle Riickmeldungen zu ihrem Lernfortschritt angewiesen sind. Angebote
zur Selbsteinschatzung werden zunehmend genutzt, diese konnen personliche Diskussionen mit
den Kommiliton*innen und den Lehrenden aber nur unterstiitzend vorbereiten und nicht ersetzen.
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praxiSDG: Adopting the banana principle
for designing sustainability in action

Martin Gerner

1 Introduction

Which is the perfect moment to peel a banana? Similar to the banana, there is the moment for de-
signing sustainability in action. In a process of evolution, the corresponding format praxiSDG has
been changing its quality. The outcome depends on framing context conditions, comparable to the
ripening variables of the maturation process of a fruit.

The banana plant, scientifically called musa paradisiaca, originating from South-East Asia and the
Malaysian peninsula, and first domesticated in Papua New Guinea, is considered the world’s
largest herbaceous perennial plant; it belongs to the family musaceae and is valued for its fleshy-
curved, delicious banana fruit. The plant gets pretty tall and grows in tropical regions with a tree-
like pseudo-stem consisting of rolled leaves spirally arranged at the top. The leaves are large
blades with a pronounced central midrib and obvious veins, easily reaching up to three meters in
length and half a meter in width. Each plant produces a bouquet of flowers, the so-called banana
heart, from which the fruits develop in typical hanging clusters. The banana fruit itself consists of
the highly protective outer layer with numerous long, thin strings running between the skin and
the edible inner pulp. The seeds are tiny black specks concentrating towards the centre of the
fruit. Bananas in commercial plantations are hybrids; i. e. the parent banana plant dies after
harvest and is to be replaced with a new daughter plant. If managed properly, however, a planta-
tion can carry a high yield for a generation or more. Banana trees can reach heights between two
and nine meters. The well-known export bananas are picked green; they ripen in special cham-
bers upon arrival in the destination country only. These premises are air-tight and filled with
ethylene gas to trigger and induce ripening. The vivid yellow colour consumers usually associate
with commercial export bananas is caused by the artificial ripening process, in fact.

Figure 1: Botanical interlude.

The following remarks are focusing on the initial question of taking the case of praxiSDG, how does a
sustainability-driven service-learning format evolve, given didactic premises, institutional modali-
ties, and individual notion? Sustainability invokes a holistic notion of addressing different aspects —
the so-called quadruple bottom line of sustainability dimensions — of SDG-related learning in
praxiSDG.

101



Martin Gerner

dimension of
sustainability

CU Itu ral UN Decade of for D (DESD) 2005

(&% -
sustamasie]  level of education
DEVELOPMENT] . .

COAL for sustainability

Figure 2: SDG-related learning in praxiSDG across the quadruple bottom line of sustainability.

praxiSDG promotes options for tentative observations and suggestions for pragmatic action (Badley,
2001, p. 170). As progressively-evolving learning assignment, it merges formative design elements
of self-conducted reflection and research with professional evolution through advanced, on-the-job
training of the facilitating team, thus, contributing to practices of both scholarship of teaching and
learning (SoTL) and scholarship of academic development (SoAD), simultaneously.

The outline is determined by the leading question of how the sustainability-driven service-learning
format praxiSDG evolves (fig. 2). Different context conditions, such as didactic premises, institutional
modalities or individual notions, are framed by purposefully drawing comparisons to the banana
paradigm alluding to the banana principle itself and the monkey-peeling method. Therefore, rele-
vant case-based information are commented in a meta-textual way: Institutional stakeholders are
identified, labelled, anonymized and referenced accordingly. Respective contributions to the evolu-
tion of praxiSDG are then systemized and highlighted from an intuitive, experience-driven point of
view. Major strategic injection points for evolutionary alignments are indicated throughout the
process along periods and didactic impact, followed by lessons learnt and concluding remarks in the
banana analogy.
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2 Peeling philosophies

Which is the perfect moment to peel a banana? Certainly once it turns out to be ripe. As fruits ma-
ture, they change their quality. Beginning and results of this maturing process, culminating in the
ripening phase, are always in the eye of the beholder and largely depend on framing context condi-
tions.

praxiSDG activates knowledge, skills and intuition of participants in a target-oriented way of
committing themselves to efforts for sustainability of institutions or corporations in the non-
profit/civil-society sector (community-based learning). In doing so, participants learn to act as
change agents in programme design, strategy or operative activities within their preferred part-
ner organization (service learning). Based on the respective needs of the partner organizations,
participants will design their individual projects in a collaborative way, including a precisely
formulated aim for self-determined, sustainability-related action. This enables participants not
only to learn about the significance of volunteerism, but also to evaluate and reflect its opportu-
nities and risks vis-a-vis their individual study contexts.

praxiSDG is a service learning that intends to attract participants with a strong sustainability
agenda across disciplines and study semesters and engages participants in a proactive, self-
determined and exploratory way with partner-organization projects in a predefined scope. It
provides innovative term-based e-learning/blended-learning opportunities, including four class-
room-learning sessions and optional e-tutoring/consultation, is promoted by a teaching tandem
to support interdisciplinary learning, and concludes with credit points and an optional certificate.
Learning objectives of praxiSDG are:

e providing theoretical-conceptual background in the areas of volunteerism/civic engagement
(e. g. urban commons, co-creation), common public interest, service learning and sustainabil-
ity-related terminology (e. g. SDGs),

e enabling insights into different opportunities for sustainability-oriented commitment in
institutionally structured, non-profit fields of activity,

o facilitating a specifically contextualized commitment determined by the need of the partner
organization,

e analysing of individual, discipline-specific and professional strategies of engagement,
o reflecting of experiences in a structured and systematically guided way,
e preparing a professional presentation of one's genuine service-learning experiences, and

e practicing project-based, interdisciplinary team work in teams with heterogeneous needs
and prerequisites.

Figure 3: praxiSDG interlude.
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The didactic challenge tackled by praxiSDG is to enact sustainability by means of civic engagement
through a coherent, constructively aligned methodological approach. As to participants liaising the
seventeen sustainability development goals (SDGs) with an institutionalized learning process has to
be more than just some kind of academic nexus with service learning. What counts is pragmatic,
documented and reflected action, ready for curricular embedding and accreditation.

Designing, implementing, evaluating and refining learning opportunities in academic contexts often
pursues the banana principle. In view of this paradigmatic principle, customers receive unfinished
products from manufacturers, usually without any corresponding instructions. The products gradu-
ally mature over time due to customer feedback and corresponding improvements made by the
manufacturers. Quality is subject to change; it usually improves.

1.

The banana principle may be related to praxiSDG, since the maturing process of this novel, sus-
tainability-oriented service-learning assignment originates from readiness and adaptability of
the participants, and from expertise and intuition shared by the authoring scholars, including
positively reframed limitations imposed by the institutional context conditions. Insights specifi-
cally associated with praxiSDG comprise several institutional touchpoints, each differing in
scope, size, region, socio-cultural context or degree of curricular embedding, inter alia. Related
snapshots display how processes of innovation are nudged and shaped by the person’s creativi-
ty throughout and as a result of institutional contexts, at the end of the day.

Most people peel a banana by cutting or snapping the stem and by dividing the peel into several
sections while pulling them away from the peeled fruit. A different method of peeling a banana
is right in the opposite direction, i. e. upside down from the end with the brownish floral residue.
When the tip of a banana is pinched with two fingers, it will split and the peel comes off in two
clean sections. This is considered particularly advantageous since the inner fibres or strings be-
tween fruit and peel will remain attached to the peel, and the stem of the banana can be used as
a handle when eating the banana. This way has become known as monkey method, since it de-

scribes how monkeys are said to peel their bananas.

Figure 4: Peeling interlude.

2.

The monkey-peeling method may be applied to praxiSDG, when coming to terms with diverse
needs and requests of stakeholders. As to the experiences, it makes sense to constantly question
established assumptions about designing learning assignments, and to prove one’s willingness
to deviate from purposefully assumed patterns if necessary. Based on the notion that sustaina-
bility transformation challenges system boundaries, praxiSDG as a related format of learning
must correspond to this paradigm in terms of being adaptive and conducive. Alternative solu-
tions to the prevailing mainstream are to be encouraged; put differently, peeling the banana dif-
ferently must be within the realm of unexpected opportunities.

praxiSDG incorporates the banana principle and the monkey-peeling method for designing sustaina-
bility in action.
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3 Banana principle

praxiSDG is embedded into the service-learning context. As to the taxonomic level, it appears to
liaise with independent studies, since participants are encouraged to work on their own, self-
determined topics propelled by their projects of truly intrinsic, sustainability-driven civic engage-
ment. The learning process is professionally facilitated; participants are didactically tutored and
coached on an individual basis depending on their needs, capacities and/or contextual constraints.
This enables them to elaborate their projects autonomously, yet assisted if required.

Paradigms of academic development, such as designing, piloting and reflecting assignments
through teaching and learning in internal and external apperception, frequently highlighted by
scholars in cross-disciplinary perspective (Boyer, 1990, pp. 18-19), coincide with certain elements
and characteristics of praxiSDG:

e Context conditions: Academic identity is formed through bargaining processes that are always
changeable, evolving and sensitive to context, including shifting framework conditions (Sten-
saker, 2018, p. 275; Bennett et al.,, 2015, p. 218). The coming into being of praxiSDG can be ex-
plained through an academic self-image based on the particular context conditions stipulated
by the institutions involved. For instance, commissioned teaching and time limitations represent
two common knock-out criteria influencing long-term evolution of academic institutions. Schol-
arly persons frequently become travelling nomads. Accepted as part of the academic system,
they are challenged to make a virtue out of the given necessities. Interestingly, compelling learn-
ing assignments sometimes evolve from institutional requirements that are considered context
conditions detrimental to development.

e Situated knowledge: Transferring local knowledge from, to and beyond communities is essential
for successful knowledge-creating organisations, including institutions of higher education, such
as colleges or universities (Geertsema, 2016, p. 129). Tapping the potential of contextualized and
community-based expertise is at the core of organizational knowledge creation. praxiSDG fosters
vibrant and knowledgeable interdependencies through sustainability-related partnerships —
both established and emerging — with SDG-related associations, non-profit organizations, mu-
nicipalities, higher-education institutions and schools, inter alia.

e Continuous improvement: Impact is achieved by promoting cultures of continuous improve-
ments within and across institutions (Canning & Masika, 2020, p. 3; Boyer, 1990, pp. 19, 46). In
the long run, incrementally evolving non-hybrids are to be cultivated. This principle, however,
acknowledges anticipatory design-thinking rather than short-term, ephemeral effects frequently
encountered in project logics. Pursuing this work-in-progress notion, praxiSDG aims at achieving
impact and self-efficacy of all contributing parties while doing.

o Adaptive learning: Lessons learnt of failure are to be reflected upon and reframed for continuing
advancements. Adaptive learning induced and promoted by trial and error or failure and suc-
cess, respectively, are nudging elements of academic development (Timmermans & Sutherland,
2020, p. 44; Sutherland & Hall, 2017). Experiences of failure are typically individualised and dis-
cretely privatised. Stories of failure, however, are powerful and intriguing once made visible as
part of the design process itself. Trial-and-error-loops are considered essential drivers for
praxiSDG in the design process, including challenges and pitfall conditions, such as stakeholder
motivation, curricular embedding or learning habits.
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e Exploring attitude: Researcher-led perspectives provide research frames as point of overlap
between academic development and the scholarship of teaching and learning in a pragmatic,
sometimes eclectic way (Kinchin et al., 2018, p. 351; Badley, 2001, p. 168). praxiSDG adopts this
exploratory nexus from a case-based perspective assuming the triple mandate of reconciling
positions of educational lecturer/facilitator, academic researcher and professional developer at
the same time. This purposefully envisaged self-concept aims to enhance all dimensions of
teaching, learning and scholarship higher-education institutions, such as universities.

In terms of academic development, praxiSDG may be associated with the banana principle, the
common practice in the handling of bananas: They are harvested unripe, delivered green to distribu-
tors for further maturing, such as ripening under optimized atmosphere before being sold as edible
fruit. Flavours of academic development coincide with evolutionary steps and related design-quality
levels of praxiSDG that may be attributed to stages of banana maturation (fig. 5).

3.1 banana I realizing WHY to grow

Emanating from a cognitive impetus, liaising intuition led to the mission of designing and imple-
menting a sustainability-oriented service-learning assignment.

Bananas are staple starches for many tropical populations. Depending on cultivating and ripeness,
both the flesh varies in taste from starchy to sweet, and the texture from firm to mushy. You may
need a certain awareness recognizing these differences. The cognitive impetus of becoming familiar
with service learning as learning assignment took place at a higher-education conference series [13.
April 2018 at A, #1] without actually knowing about its nutritious potential.

The primary component of the aroma of fresh bananas is isoamyl acetate, known as banana oil.
Along with several other compounds, such as butyl acetate and isobutyl acetate, it is a significant
contributor to the typical banana flavour. The intuition to liaise sustainability with service learning
emerged quickly [during summer 2018 due to G, #2]. Particularly, key motivational driver was ac-
complishing studies on sustainability management, including corporate case studies.

Green, less ripe bananas contain higher levels of starch; as a matter of fact, they taste starchier.
Yellow bananas, however, taste sweeter due to higher concentrations of sugar. In addition, ethylene
signals the production of pectinase, an enzyme which breaks down the pectin between the cells of
the banana, causing the banana to soften as it ripens. The mission of realizing a sustainability-driven
service-learning assignment became vibrant [in August 2018 at C, #3], consciously taking into ac-
count anticipating the structural-institutional context for accelerating enzymes.

3.2 banana II: learning HOW to grow

Considering means of constructive alignment is pivotal for piloting a sustainability-oriented service-
learning assignment. The initial step to grow bananas is to find proper ground and prolific soil, after
all. This corresponds to carefully applying means of constructive alignment by taking into account
framing competencies and learning objectives [in November 2018 at B, #4]. For bananas, the place
that ideally qualifies for sowing comprises much sunlight and functioning drainage. As to praxiSDG,
these conditions were provided by the governing board in terms of enthusiastic commitment and
bustling attitude.
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The following step requires a hands-on investment. Pits for the banana plants have to be dug.
Therefore, the planting zone needs to be cleared from uncontrolled growth. The bigger the hole, the
more soil is obviously required, which is better for the plant. In a similar vein, piloting praxiSDG [from
December 2018 at C, #5] meant considerable knock-on investment in both intellectual and real
terms in order to provide an asynchronous learning experience from scratch, including concessions
made due to travel distances and costs.

3.3 banana llI: reflecting WHAT to grow

The format evolution is pretty volatile at this stage. This is primarily due to the intense adaption and
reflection of what to provide for different institutional stakeholders given tremendously changing
context conditions and needs. Thus, stakeholder feedback leads to ownership implying loops of
didactic adjustment, re-edition, pitch, re-edition, adjustment and pitch again.

Subsequently, seeds need to be selected; their quality is usually assessed based on precognition
through experience. As to praxiSDG this resembles feedback loops that indicate learning through
trial and error. Debriefing sessions accompanied the format kick-off [in January 2019 at C, #6].
Hence, the seeds were sown, carefully paying attention that the encircling soil was compact enough
to prevent interfering air from entering.

For the upcoming weeks, the optimal irrigation is important in order to ensure perfect conditions of
humidity for the seeds to sprout. As a result, ownership has gradually been created. Taking a corre-
sponding look at praxiSDG, patterned paradigms were to be reconsidered. Given the institutional
framework conditions of challenging curricular, embedding the format was paused and postponed
[in February 2019 at C and B, #7 and expected trend].

Fertilizers push the seedlings to grow, those rich in phosphor in particular. After that, patience is
needed while waiting for the plants to develop further. The sustaining praxiSDG fertilizer was pro-
vided [in February 2019 at D, #8] by enhancing commitment through an adjustment of structural
embedding. This eventually guaranteed the continuity of format evolution.

Once the banana plant fructifies after roughly a year of growth, the dark-green fruits are harvested.
This indicates that praxiSDG required a carefully designed re-edition [from October 2019 at D, #9].
This meant at this stage providing a blended-learning assignment with clearly defined e-learning
components, including a comprehensive learning management system and webinars, and semi-
affiliated partner organizations that would serve as anchor organizations with genuine project in-
volvement.

The ripening process for bananas is in full swing once the fruit is turning lime green. This is the mo-
ment when the praxiSDG pitch took place [in June 2020 at D, #10] while switching to a fully-fledged
digital learning due to upcoming Covid-19 restrictions.
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The still green yet slightly yellowish colour marks the perfect moment of tropical heats for retail-sale
delivery of bananas. Simultaneously, in the northern hemisphere, the re-edition of praxiSDG took
place [in November 2020 at D, #11 and expected trend] by turning it into a fully-fledged, digital
learning experience.

Yellow with some greenish shades indicates the release for distributing bananas to domestic desti-
nations, such as independent shops or supermarkets. Arriving at the designated destination mirrors
with the decisive adjustment to praxiSDG of enhancing commitment through structural embedding
[from January 2021 at E, #12].

Yellow with a few greenish tips just represents minor changes in quality for the perfect moment
bananas are sold to the final consumers. For the praxiSDG lecturing tandem, this meant the custom-
ized pitch of switching to English due to international audience and stakeholders [from February
2021 atE, #13].

3.4 banana IV: addressing WHERE to grow

At this stage, the direction of growth is remarkable. First of all, the format obviously gains momen-
tum in terms of widening the intra-institutional scope. Extended to an inter-institutional dimension,
the format is consolidated, formally through curricular integration, and informally through experi-
ences shared by testimonials. Eventually, the format serving as catalyst adds a completely new
quality and horizon to academic development.

Full yellow signals the best moment for treat. praxiSDG widens the intra-institutional scope through
extending the qualitative and quantitative range of the service-learning assignment. Four sustaina-
bility-related chairs were committed and involved [from February 2021 at E, #14], mainly deter-
mined by stakeholder interests in tropical forestry.

Bananas at this stage are fast-moving goods. Correspondingly, praxiSDG reaches beyond the institu-
tion quickly. The scope extends to inter-institutional; the learning assignment attracted attention of
four chairs at E and one related to sustainability management at F. New and more stakeholders were
involved [from May 2021 at E and F, #15]. Further co-operations are envisaged.

Once bananas turn yellow with brownish sugar spots, they need to be eaten soon. This marks the
moment for integration by refining the attractiveness of praxiSDG vis-a-vis its structural embedding,
i. e. fitting into existing curricular frameworks. With this purpose in mind, praxiSDG was strategically
coupled with curricular modules of project management [from July 2021 at E, #16] in order to ease
its further implementation.

Since, during the ripening process, bananas produce ethylene acting as hormone, the flavour is
indirectly affected. Among other things, this gas stimulates the formation of amylase, an enzyme
that breaks down starch into sugar, influencing the taste of bananas: The sweeter, the more ripe they
are. Similarly, these were the testimonial moments of praxiSDG serving as triggers, teasers, drivers or
keys for feasibility and viability. The infamous proof of the pudding, however, is yet to be done by
providing scientific, SoTL-based indications of praxiSDG [from January 2022 at E, #17] serving as
customized, exploratory learning with sustainability impact.
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Last but not least, a similar banana-like, catalyst transition takes place in the context of praxiSDG:
After all, awareness of considering it a strategic distribution instrument for the purpose of designing
and supporting patterns of higher order facilitating modular sequences (tracks) has been raised
[since March 2022 at E, #18 and expected trend], too.
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Figure 5: Maturation impact on praxiSDG.

Applying different stages of banana maturation — banana I, banana Il, banana lll and banana IV - to
the praxiSDG design process reveals tastes and aspects resulting from institutional peculiarities and
ambitions, mainly related to stakeholder needs or institutional requirements. They can be summa-
rized in four lines:

1. Realizing WHY to grow: The initial notion and the certain sense of mission are keys to nudging
format development. Despite the fact that institutional touchpoints are less relevant, they may
well exert an intellectual triggering function.

2. Learning HOW to grow: The methodological and didactic scope constitutes the backbone for
format development. Know-how and skills of aligning assignments in a constructive way are
provided through institutional frameworks.

3. Reflecting WHAT to grow: The narrative of the learning assignment considerably depends on its
institutional embeddedness. Contexts play a pivotal role in terms of stakeholder involvement,
contents and accreditation.

4. Addressing WHERE to grow: The resonance determines both direction and pace of format dis-
semination. This requires means that are conducive to enhancing visibility and publicity within
and beyond institutional frameworks.
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4 Monkey-peeling method

Pursuing intuitive moments sometimes appears more promising than following patterned or insti-
tutionalized behaviour. Peeling bananas like monkeys is less commonly practiced even though it is
much more efficient. Thus, what we can learn from monkeys peeling bananas is:

Mimicking behaviour that results from observing and learning through commonly shared social-
ization is worth questioning from time to time because it might turn out to be counter-intuitive.
Striving for the diverging, more intuitive approach, while thinking the reverse way, for instance,
learning opportunities might be easier to be identified and implemented in permissive and ex-
periential settings, such as invoking experiences first.

CITIZENS EXPERIENCES

ay

- / ‘ 40

STUDENTS EXPERTISE

Figure 6: Monkey-peeling method of praxiSDG.

In the case of praxiSDG, this reasoning leads to the following implications (fig. 6):

1.
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The service-learning format would not be in place today if the design process had not started at
the opposite end. Instead of serving the demand-driven institutional mimic to embrace the SDGs
through contributing to teaching capacities, an option was placed, decoupled from any institu-
tional requirements (necessities and duties), any perspectives of realization and implementa-
tion, let alone any expectations of success.

Sustainability-related contexts might be particularly qualified for creative design-thinking, since
the sustainability-related bias is considered highly intuitive in terms of being associated with a
specific set of values for change agents. Thereby, they are qualified for contributing to trans-
formative competencies (Brundiers et al., 2021) and corresponding sustainability-exploring
methods of learning (Rieckmann, 2018).

Since the factual influence of institutional context conditions may differ considerably, it makes
sense to conduct a confidential baseline study addressing their internal significance for the prax-
iSDG design process and their relevance for external praxiSDG stakeholders.
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RELEVANCE FOR EXTERNAL PRAXISDG STAKEHOLDER

INTERNAL SIGNIFICANCE FOR THE PRAXISDG DESIGN PROCESS

Figure 7: Materiality matrix of associated institutions for praxiSDG design.

The relevance of external, institutional praxiSDG stakeholders impacting the design process is par-
ticularly high at its beginning and towards its (continuing) end (e. g. fig. 7). Taking into consideration
the internal significance of institutions for the praxiSDG design process, in addition, most value is
added when both relevance and significance are reasonably provided. This positive correlation
applies to few institutional contexts only.

To conclude, the monkey-peeling method is promising for explaining the transfer potential in three
ways:

1. Considering and analysing the role of one’s internal and external stakeholders in advance may
improve the design process of a learning assignment since the impact is enhanced,

2. Following an intuition for those institutional and agenda-driven contexts fostering one’s self-
efficacy and purpose-orientation through transformational framework conditions, and

3. Making use of one’s experiences gained and challenged with during the conceptual planning
and format design of a learning assignment.

5 Nutrients for thriving and prospering drivers for design

Coming back to the initial question, what does that imply concerning the perfect moment to peel a
banana? Similar to the banana, there is the moment for designing sustainability in action. In a pro-
cess of evolution, the corresponding format praxiSDG has been changing its quality. The outcome
depends on framing context conditions, comparable to the variables of the maturation process of a
fruit. Keep listening to the inner monkey of doing things differently: The way how monkeys pick and
peel bananas can serve as an inspiration to reconsider one’s habits. Thus, the banana typology of
musa paradisiaca can intentionally be applied to draw a corresponding analogy, including the illus-
trated between biological nutrients and didactic conditions of success (fig. 8).
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MUSA PARADISIACA < translates into > praxiSDG

originating from

domesticated

perennial

valued for

fleshy-curved

delicious

getting tall

leaves as large blades

central midrib with obvious veins

banana heart as bouquet of flowers

hanging clusters

protective outer layer

numerous long and thin strings

seeds

managed properly

picked green

induce ripening

Figure 8: Nourishing analogies between bananas and praxiSDG.
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relies on a well-functioning, fully-fledged and estab-
lished service-learning concept

adapts gradually according to individual and di-
dactic needs

anticipates replicability with design patterns for
scalable cycles

articulates added-values in targeted ways depend-
ing on different stakeholder interests

convinces through a strong and lean content base,
and a sound methodology

appears as catchy, appealing and attention-
grabbing format with trend-setting attitudes

improves in quantity and quality due to the deter-
mining principle of positive variation

appreciates institutional ad-hoc opportunities for
modular-embedded learning assignments

emerges from initial impetus to viable trends based
on the brand essence or core value

nudges through testimonials and practices of un-
veiling novel, multi-faceted propositions

culminates in project-driven results sensitive to
contexts of civic engagement and learning

sets out the protected or enclosed training environ-
ment for experiential learning

qualifies for diverse disciplinary affiliations as for
designated key-account stakeholders

promotes non-hybrids according to a small-but-
smart paradigm of fostering imitations

provides both professionally facilitated and con-
structively aligned (de-)briefing sessions

assumes variations a priori and anticipates adap-
tions as self-concept of format design

evolves through institutional players as driving
forces for continuing improvement
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Drivers for design can be ranged from extrinsic to intrinsic, whether institutional contexts are in-
volved or not. That service-learning format praxiSDG has been motivated extrinsically, at first. The
nexus with sustainability, however, has been intrinsically determined. The asynchronous design of
the learning assignment has been due to an extrinsic rationale. Likewise, the curricular embedding
has been fuelled extrinsically. The digital shift has primarily been extrinsic. The same extrinsic notion
applies to having the language adapted. Finding alliances, however, has been initiated intrinsically.
The idea of strategic embedding has been extrinsic once more. The catalyst-function rationale, how-
ever, has been rather intrinsic.

All in all, half a dozen institutions have been involved, accordingly, nurturing praxiSDG for thriving
and prospering drivers for design. By comparing the maturation impact of institutional contexts,
accelerating ones clearly outweigh retarding conditions. In quantitative terms, most evolutions are
due to an extrinsic rationale. In qualitative terms, though, the proof of the pudding is yet to be
made. Further explaining and/or qualifying potential nutrients conducive to praxiSDG as sustainabil-
ity-oriented service-learning assignment are already reserved for ongoing SoTL-based research. It is
crucial not only to consider context conditions, such as didactic premises, institutional modalities or
individual notions, from a paradigmatic-intuitive perspective, but also to theoretically ground impli-
cations for implementing praxiSDG in a holistic and systematic way. In doing so, existing but still
concealed limitations or nudging effects may be disclosed and anticipated for continuing design
options.

6 Conclusions

For implementing sustainability-driven service-learning assignments — comparable and transferable
to praxiSDG - across different study contexts, based on lessons of success and failure experienced,
some helpful conclusions can be drawn:

a) fill a curricular gap in the study programme’s module structure,

b) meet arelevant demand for both internal and external stakeholders,

¢) provide a window of opportunity for crediting civic engagement,

d) invoke significant nudging commitment for both lecturers and participants,
e) make use of momentum for the right thing at the right place at the right time,
f)  connect with like-minded initiatives out of the institutional box,

g) publish experiences of scholarly teaching and related research, and

h) spread the word of mouth (WOM) in professional and private contexts.
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Teil li

Forderung reflexiver Kompetenzen durch
Einsatz fachspezifischer Forschungsmethoden






Die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses
ermoglichen

Das Forschungstagebuch als Reflexions- und
Prafungsinstrument

Katharina Rose

In diesem Beitrag werden der Prozess und die Ergebnisse eines Scholarship of Teaching and Learn-
ing (SoTL)-Projektes zur Einfilhrung eines Forschungstagebuches als Reflexions- und Priifungs-
instrument im Modul Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften im Studiengang Ergothera-
pie/Logopédie an der Universitédt zu Liibeck dargestellt. Es wird aufgezeigt, wie eine systematische,
reflexive und forschungsbasierte Auseinandersetzung mit der Lehre es ermdglicht, neue Reflexions-
und Prifungsinstrumente systematisch einzufiihren und weiterzuentwickeln und dabei konsequent
die Perspektiven der Studierenden auf eigene Lernprozesse zu erheben sowie einzubeziehen.

1 Hintergrund

Innerhalb eines Bachelorstudiums der Gesundheitsberufe sollen Studierende forschungsmethodi-
sche Kompetenzen erwerben, die auf ein Verstehen und kritisches Bewerten von Forschungsergeb-
nissen im Sinne einer reflektierten evidenzbasierten Praxis abzielen (Tuning Occupational Therapy
Project Group, 2008). Insbesondere in der Vermittlung qualitativer Methoden stellen sich fiir die
Studierenden Herausforderungen im Verstandnis des zugrundeliegenden Forschungsparadigmas
und der Mehrdeutigkeit (Ambiguitat) als Merkmal qualitativer Forschung (Flick & Bauer, 2005). Dies
umfasst u. a. die Offenheit und Flexibilitdt des Vorgehens sowie multiple Perspektiven und Deu-
tungsmaoglichkeiten im Forschungsprozess (Schreier & Breuer, 2020). Schreier und Breuer (2020)
analysieren systematisch den Kenntnisstand zu der Vermittlung von Kompetenzen in der qualitati-
ven Forschung, insbesondere in den Sozialwissenschaften und der Psychologie. Darauf basierend
empfehlen sie, dass die Lehre zu qualitativen Methoden einen Uberblick {iber das methodische
Spektrum qualitativer Forschung mit der Vermittlung forschungspraktischer Kompetenzen kombi-
nieren sollte.

Dieses Vorgehen unterstiitzt die Aneignung einer qualitativen Denkweise und Forschungshaltung
sowie den Erwerb eines Verstandnisses fiir das qualitative Forschungsparadigma (Schreier & Breuer,
2020). Kanter und Mey sprechen in diesem Zusammenhang von der ,Einsozialisierung in eine quali-
tative Haltung” (2021, S. 27). Diese Empfehlungen entsprechen den Forderungen des Memoran-
dums fiir eine fundierte Methodenausbildung, das von 20 Fachgesellschaften und Sektionen sowie
Arbeitsgruppen unterzeichnet wurde (Berliner Methodentreffen, 2008).
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Als didaktisches Vorgehen stellt Forschendes Lernen fiir die Studierenden eine Moglichkeit dar,
genau diese Forschungskompetenzen sowie ein tieferes Verstandnis fiir Forschungsperspektiven
und das qualitative Forschungsparadigma zu erwerben. Beim Forschenden Lernen durchlaufen die
Studierenden alle Phasen des Forschungsprozesses und setzen eigene Forschungsprojekte praktisch
um (Huber & Reinmann, 2019).

1.1 Die Lehre zu qualitativen Methoden im Bachelorstudiengang
Ergotherapie/Logopadie

Aufbauend auf ein Modul zu Grundlagen und Methoden der Gesundheitswissenschaften zum Stu-
dienbeginn belegen die Studierenden des vierten Semesters des additiven Bachelorstudiengangs
Ergotherapie/Logopédie in Teilzeit flir bereits ausgebildete Therapeut*innen das Modul Qualitative
Forschung fiir Therapiewissenschaften (Universitat zu Liibeck, 2018). Dieses wurde basierend auf den
Empfehlungen zur Vermittlung von Kompetenzen in der qualitativen Forschung (Schreier & Breuer,
2020; Swaminathan & Mulvihill, 2018) konzipiert und enthélt einen hohen forschungspraktischen
Anteil im Sinne des Forschenden Lernens (Huber & Reinmann, 2019). Das Modul wurde im Studien-
gang Ergotherapie/Logopédie im Sommersemester 2021 zum zweiten Mal angeboten. Aufgrund der
SchutzmaBnahmen innerhalb der COVID-19-Pandemie fanden die Vorlesungen online-asynchron
statt, die Ubungen wurden online-synchron angeboten.

In der Vorlesung mit dem Umfang von einer Semesterwochenstunde wurde ein Uberblick iiber
verschiedene Ansdtze qualitativer Forschung gegeben, konkrete Vorgehensweisen und Schritte im
Forschungsprozess vorgestellt und forschungsethische Aspekte, Giitekriterien und Critical Appraisal
qualitativer Studien vermittelt. Die Vorlesung fand im Wechsel mit Ubungen im Umfang von zwei
Semesterwochenstunden statt. In diesen Ubungen fiihrten die Studierenden ein gemeinsames
Forschungsprojekt zum Thema Inklusionsverstdndnis Studierender der Gesundheitsberufe an der
Universitdt zu Liibeck durch. Die Studierenden arbeiteten in verschiedenen Kleingruppen zusammen
und durchliefen alle Phasen des Forschungsprozesses (s. Tab. 1). Sie reflektierten ihre Vorannahmen
und entwickelten eine gemeinsame Fragestellung. Aufgeteilt in drei Kleingruppen erarbeiteten sie
einen Interviewleitfaden, einen erganzenden Fragebogen, Strategien zum Feldzugang und das
Vorgehen im Sampling sowie die Dokumente fiir die Einwilligung zur Studienteilnahme (Informed
Consent). Zu zweit fiihrten die Studierenden jeweils ein Interview und transkribierten dieses voll-
standig. AnschlieBend setzten sie, ebenfalls in Kleingruppen, erste Schritte der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) um.

Dafiir wurden den Studierenden deduktiv entwickelte Hauptkategorien mit Kategorienbeschreibun-
gen und Ankerbeispielen von den Lehrenden zur Verfligung gestellt. Die Studierenden codierten die
Interviews mit diesen Hauptkategorien und entwickelten in Kleingruppen zu jeweils einer der
Hauptkategorien zwei Subkategorien und stellten diese Ergebnisse vor. Zudem wurde in den Ubun-
gen eine qualitative Studie kritisch besprochen. Zur Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen
erhielten die Studierenden Methodenliteratur zu qualitativer Forschung. Fiir den Austausch und die
Bereitstellung von Lehrmaterialien wurde die Lernplattform Moodle genutzt.
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1.2 Prifungen im Sinne des Constructive Alignments in der Lehre zu
qualitativen Methoden

Bislang wurde in dem Modul Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften eine Klausur als Prii-
fungsform gewahlt. Hier stellt sich jedoch die Frage, ob diese Priifungsform im Sinne des Construc-
tive Alignments die durch Forschendes Lernen erworbenen Kompetenzen priift (Huber & Reinmann,
2019). Insbesondere in der qualitativen Forschung stellt Reflexion ein zentrales Element dar (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr, 2014). Diese Kompetenz lasst sich bspw. mit einer Klausur nur bedingt liber-
priifen. Zudem lasst sich das zugrundeliegende Forschungsparadigma qualitativer Forschung, sowie
das Verstandnis fiir multiple Perspektiven sowie Entscheidungen und Vorgehensweisen im qualita-
tiven Forschungsprozess in einer Klausur nur schwer abbilden. Huber und Reinmann (2019) spre-
chen sich dafiir aus, Priifungen im Kontext des Forschenden Lernens moglichst vielfaltig und for-
schungsnah zu gestalten und bspw. die Studierenden Artefakte aus dem Forschungsprozess sam-
meln zu lassen. Forschungstagebiicher stellen, als den Forschungsprozess begleitende Instrumente,
eine Maoglichkeit dar, methodische, theoretische und empirische Notizen zu erfassen. Sie sind zudem
ein Element der Selbstreflexion und der Offenlegung des eigenen Vorverstandnisses und der Wei-
terentwicklung des qualitativen Forschungsprozesses (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014).

Forschungstagebiicher als Priifungsleistung haben eine enge Verwandtschaft mit Portfoliopriifun-
gen bzw. kénnen als eine weitere Form von Portfoliopriifungen angesehen werden, wie bspw. auch
das Lerntagebuch. Portfolios sind den Lernprozess begleitende Priifungsformen, in denen unter-
schiedliche Dokumente und Artefakte gesammelt werden, diese konnen sowohl der summativen
Bewertungen als auch der Begleitung und Weiterentwicklung der Lernprozesse von Studierenden
dienen (Kreuzer, 2018). Die Ergebnisse einer Metaanalyse von Segran und Hasim (2021) verdeutli-
chen, dass Portfolios das selbstregulierte Lernen, das systematische Hinterfragen und damit einen
aktiven Lernprozess sowie kritisches Denken von Studierenden unterstiitzen.

Frank (2020) zeigt in ihrem Bericht, in dem sie ihre eigenen Perspektiven und Erfahrungen aus dem
Seminar Methoden der rekonstruktiven Sozialforschung fiir Masterstudierende darlegt, dass sich das
Forschungstagebuch als Lern- und Priifungsformat fiir den Erwerb und die Priifung qualitativer
Kompetenzen in besonderer Weise eignet. lhren Erfahrungen nach unterstiitzt das Forschungstage-
buch das Lernen der Studierenden, senkt Schreibhemmungen und ermdglicht den Studierenden,
den eigenen Lernprozess nachzuvollziehen und mitzugestalten. Nach Abschluss des Seminars ist es
mdoglich, mit dem Forschungstagebuch eine summative Bewertung des gesamten Lernprozesses
vorzunehmen (Frank, 2020). Auch Kanter und Mey (2021) schlagen in ihrem Ubersichtskapitel zu den
Herausforderungen in der Lehre zu qualitativen Forschungsmethoden das Forschungstagebuch als
Priifungsleistung vor, ohne die genaue Ausgestaltung weiter auszufiihren.

1.3 Einflhrung eines Forschungstagebuches im Rahmen von SoTL

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) hat sich nach der Einfiihrung von Boyer (1990) weiter-
entwickelt. Chick (2014) bezeichnet SoTL als ,Big Tent”, das unterschiedliche Aktivitaten in Bezug zur
(Weiter)entwicklung der Lehre umfasst. Aufgrund dieser Breite des Verstandnisses liegt eine Vielfalt
von Definitionen von SoTL vor. Huber und Reinmann beschreiben SoTL als das ,Forschen (iber Lehre
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und Lernen im eigenen Bereich” (2019, S. 348-349). SoTL-Projekte entstehen meist aus Beobachtun-
gen der eigenen Lehre und bieten Lehrenden die Mdglichkeit, eine reflexive und forschende Haltung
gegeniiber der Lehre im eigenen Fach einzunehmen, diese systematisch wissenschaftlich zu unter-
suchen und weiterzuentwickeln (Huber & Reinmann, 2019). International bestehen Bestrebungen,
die Breite und Vielfalt von SoTL zu systematisieren und zu konzeptualisieren. Miller-Young und Yeo
(2015) ordnen SoTL-Aktivitdten nach den Dimensionen des lerntheoretischen Verstandnisses und
dem in SoTL-Projekten genutzten methodologischen Ansdtzen. Booth und Woolacott (2018) entwi-
ckelten ein Framework, welches die internen und externen Dimensionen von SoTL-Aktivitaten sys-
tematisiert. Interne Dimensionen bilden die Inhalte und Umsetzung sowie soziale, ethische und
interpersonale Aspekte von SoTL-Projekten ab. Die externen Dimensionen umfassen den disziplina-
ren, professionellen und soziokulturellen sowie den politischen Kontext. Geertsema (2016) spricht
sich flir SoTL-Aktivitaten aus, die auf einen lokalen spezifischen Kontext ausgerichtet sind, dabei
internationale Erkenntnisse fiir die Hochschullehre nutzbar machen, der Weiterentwicklung der
Lehre dienen, diese systematisch untersuchen und Erkenntnisse institutsiibergreifend teilen.

Anlass der Autorin dieses Beitrages, sich mit SoTL zu befassen, war das Anliegen, die eigene Lehre
systematisch weiterzuentwickeln und sich hochschuldidaktisch weiter zu qualifizieren. Als promo-
vierte Ergotherapeutin gehort sie zu den sich gegenwartig akademisierenden Gesundheitsberufen.
Daher wird in diesem SoTL-Projekt eine kontextspezifische Perspektive auf die Lehre zu qualitativen
Methoden innerhalb der Gesundheitswissenschaften eingenommen. Dieser Kontext umfasst die
Lehre in einem Studiengang an einer medizinischen Fakultat fiir Studierende, die bereits {iber eine
abgeschlossene therapeutische Berufsausbildung verfiigen, berufspraktisch tatig sind und in Teilzeit
aufbauend auf die Berufsausbildung studieren.

Vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Lehrverstandnisses sollen die Studierenden durch
einen aktiven selbstreflexiven Lernprozess befahigt werden, komplexe Handlungssituationen zu
bewidltigen (Miller-Young & Yeo, 2015). Aus den Beobachtungen und Erfahrungen in der Vermittlung
qualitativer Forschung innerhalb der Gesundheitswissenschaften schlussfolgert die Autorin dieses
Beitrages, dass es den Studierenden oft schwerfallt, sich eigene Lernprozesse bewusst zu machen
und Ergebnisse des eigenen Lernens wahrzunehmen. Dabei spielt die Ausgestaltung der Priifungs-
leistung eine zentrale Rolle. Aus diesem Grund lag der Fokus des SoTL-Projektes auf der Konzeption
und Umsetzung einer prozessorientierten Priifungsleistung. Das Forschungstagebuch sollte im
Sommersemester 2021 als neues Reflexions- und Priifungsinstrument im Modul Qualitative For-
schung fiir Therapiewissenschaften im Studiengang Ergotherapie/Logopédie an der Universitdt zu
Liibeck eingefiihrt werden. Begleitend zu dieser Einflihrung sollten die Perspektiven der Studieren-
den insbesondere hinsichtlich der Wahrnehmung des eigenen Lernens und der eigenen Lernprozes-
se zu qualitativer Forschung sowie der Rolle des neu eingefiihrten Forschungstagebuches als Prii-
fungsleistung innerhalb der Gesamtkonzeption des Moduls fiir diesen Lernprozess untersucht wer-
den. Folgende Fragestellungen sollten beantwortet werden:
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e Wie gestaltet sich der Lernprozess Studierender zu qualitativer Forschung im Modul Qualitative
Forschung fiir Therapiewissenschaften und welche zentralen Themen und Aspekte spielen darin
aus der Perspektive der Studierenden eine Rolle?

e Inwieweit unterstiitzt das Forschungstagebuch innerhalb der Gesamtkonzeption des Moduls im
Sinne des Forschenden Lernens den Lernprozess Studierender zu qualitativer Forschung und
Iasst eigene Lernprozesse fiir die Studierenden sichtbar und wahrnehmbar werden?

2 Konzeption des Forschungstagebuches als Priifungsleistung

Die konkreten Aufgabenstellungen fiir das Forschungstagebuch wurden entlang des qualitativen
Forschungsprozesses konzipiert und sollen das Forschende Lernen (Huber & Reinmann, 2019) unter-
stlitzen. Inhaltlich wurde sich dabei u. a. an dem Erfahrungsbericht von Frank (2020) orientiert,
wobei fiir die Studierenden im Bachelorstudiengang konkretere Aufgabenstellungen fiir die einzel-
nen Schritte des Forschungsprozesses formuliert wurden. Zudem erhielten die Studierenden eine
Ubergreifende Aufgabenstellung zu Beginn des Semesters. Den umgesetzten Schritten im For-
schungsprozess des Studierendenprojektes entsprechend, bearbeiteten die Studierenden sukzessiv
fiinf Teilaufgaben (Forschungstagebuch 1-5) zu den in Tabelle 1 dargestellten Themenbereichen
(s. Tab. 1).

Tabelle 1: Konzeption der Ubungen und des Forschungstagebuches.

Themenbereiche des
Arbeitsform Umgesetzte Schritte im qualitativen Forschungsprozess Forschungstagebuches
(FTB)

Individuell & FTB 1: Verschriftlichen der

Austauschim | Themendiskussion & Reflexion von Vorannahmen .
eigenen Vorannahmen
Plenum
Plenum Entwicklung der Fragestellung FTB 2: Fragestellung
DreiKiein- | Interview. | Erganzender Kurz- | Informed Consent Sample, Feldzugang, Inter-
rubpen leitfaden fragebogen, Feld- (Studieninformation & V|ewplahung & Leitfaden-
grupp zugang & Sample Einwilligungserklarung) | onzeption
. _ FTB 3: Interviewdurchfiih-
Acht Zweier- | Interviewflihrung & Transkription rung & Transkription
gruppen
Datenanalyse anhand von vier deduktiven Hauptkategorien
) ) Entwicklung von induktiven Subkategorien jeweils zu einer FTB 4: Datenanalyse &
Vier Klein- der Hauptkategorien Ergebnisdarstellung

gruppen
Exemplarische Ergebnisdarstellung zu zwei Subkategorien

FTB 5: Reflexion des gesam-
Plenum Préasentation & Diskussion der Ergebnisse ten Forschungsprozesses &
des eigenen Lernzuwachses
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Die Aufgabenstellungen der Teilaufgaben des Forschungstagebuches beinhalteten die zusammen-
fassende Darstellung von methodischen Vorgehensweisen in der qualitativen Forschung, deren
Umsetzung im Studierendenprojekt und die Reflexionen der forschungspraktischen Erfahrungen der
Studierenden.

Zu den einzelnen Teilaufgaben des Forschungstagebuches erhielten die Studierenden im Verlauf
des Semesters Feedback der Lehrenden und gaben sich untereinander Peer-Feedback. Die Studie-
renden konnten die einzelnen Teile anhand des Feedbacks liberarbeiten und fiigten diese am Ende
des Semesters zu einem Gesamtforschungstagebuch zusammen. Benotet wurde das Endprodukt
des Forschungstagebuches, nicht die Zwischenarbeitsschritte. Fiir eine summative Bewertung des
Endproduktes wurde ein Bewertungsschema entwickelt und den Studierenden bereits im Bearbei-
tungsprozess zur Verfligung gestellt. Dieses enthielt inhaltliche Kriterien entlang der Aufgabenstel-
lungen des Forschungstagebuches und formale Kriterien zur Einhaltung wissenschaftlicher Stan-
dards. Formal wurde entsprechend der Priifungsverfahrensordnung (PVO) der Universitat zu Liibeck
(2017) eine Portfoliopriifung als Priifungsleistung gewahlt. Entsprechend der PVO sind innerhalb
einer Portfoliopriifung mehrere studienbegleitende Priifungselemente im Verlauf des Semesters zu
erbringen, die als Gesamtes die Priifungsleistung ergeben.

3 Methodische Zugange zu den Perspektiven der Studierenden

Ausgehend von einer konstruktivistischen Forschungshaltung wurden in diesem SoTL-Projekt unter-
schiedliche methodische Vorgehensweisen als Zugang zu den Perspektiven der Studierenden ge-
nutzt. Mittels eines qualitativen Forschungsansatzes wurden die von den Studierenden erstellten
Forschungstagebiicher (FTB) einbezogen und eine Gruppendiskussion (GD) (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2014) nach Abschluss des Moduls und der Benotung der Priifungsleistung durchgefiihrt. Die
qualitativen Daten wurden im Sinne eines offenen Vorgehens der konstruktivistischen Grounded
Theory Methodologie initial und fokussiert codiert (Charmaz, 2014). Zudem wurden die Ergebnisse
der zentralen Evaluation der Universitdt zu Liibeck einbezogen und die entwickelten Kategorien mit
den Ergebnissen der Evaluation des Moduls systematisch verknilipft. Um dem Kriterium der Reflexi-
vitat im Forschungsprozess (Steinke, 2005) gerecht zu werden und eigene Perspektiven und Vorge-
hensweisen zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen, wurde das Projekt kontinuierlich in der SoTL-
Gruppe des Dozierenden-Service-Centers der Universitat zu Liibeck, in der die Autorin Mitglied ist,
vorgestellt und diskutiert.

3.1 Teilnehmende

Im Sommersemester 2021 belegten 16 Studierende des Studiengangs Ergotherapie/Logopadie das
Modul Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften (Universitat zu Liibeck, 2018). Vorbereitend
wurden eine Studieninformation und eine Einwilligungserklarung erstellt. Die Studierenden wurden
iber die Studie miindlich und schriftlich informiert und um ihre Einwilligung zur Studienteilnahme
gebeten. 15 Studierende stimmten der Analyse ihres Forschungstagebuches zu und sechs einer
Teilnahme an der Gruppendiskussion. Letztendlich nahmen fiinf Studierende an der Gruppendiskus-
sion teil. Eine Studierende war zum Termin erkrankt. An der zentralen Evaluation des Moduls betei-
ligten sich acht Studierende.
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3.2 Datenerhebung

Forschungstagebuch (FTB): Fiir die Erhebung der subjektiven Perspektiven wurden die reflexiven
Anteile des anonymisierten Forschungstagebuches als Daten einbezogen. Bei diesen reflexiven
Aufgabenstellungen beschrieben die Studierenden ihren eigenen Lernzuwachs, wahrgenommene
Herausforderungen bei der Umsetzung der einzelnen Schritte und am Ende den gesamten For-
schungsprozess.

Gruppendiskussion (GD): Ein weiterer Zugang zu den subjektiven Perspektiven Studierender zum
Forschungstagebuch als Reflexions- und Priifungsinstrument stellte die Gruppendiskussion dar. Die
Gruppendiskussion ermdglicht es, kollektive Wissensbestande und -strukturen in einem gemeinsa-
men Erfahrungsraum zu erheben. Damit sich diese kollektiven Wissensbestande und -strukturen in
der Situation der Gruppendiskussion entfalten, ist eine Selbstlaufigkeit der Diskussion bedeutsam, in
der sich die Teilnehmenden aufeinander beziehen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Der Leitfaden
fiir die Gruppendiskussion enthielt Fragen zu den Themenbereichen: allgemeines Feedback zum
Forschungstagebuch, eigenes Vorgehen bei der Erarbeitung, Verstandlichkeit und Umsetzbarkeit
der einzelnen Aufgabenstellungen, Verkniipfung mit dem Studienprojekt, Feedback innerhalb des
Bearbeitungsprozesses, Lernprozess und wahrgenommener Lernzuwachs, Bewertungsschema und
Bewertung, Mehrwert und Herausforderungen sowie Verbesserungsvorschlage und Erganzungen.
Die Gruppendiskussion wurde im Dezember 2021 nach Abschluss des Moduls und der Bewertung
der Prifungsleistung durchgefiihrt. Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde dafiir die Webkonfe-
renz-Software Cisco-Webex genutzt und das Audio dieser Gruppendiskussion mit Hilfe dieser Soft-
ware ohne Video aufgezeichnet. Die Gruppendiskussion wurde vollstandig nach dem einfachen
inhaltlich-semantischen Transkriptionssystem wortwortlich verschriftlicht (Dresing & Pehl, 2018).

Zentrale Evaluation der Universitdt zu Liibeck: Die zentrale Evaluation der Universitdt zu Liibeck fand
im Sommersemester 2021 vom 14.06.2021 bis zum 31.08.2021 statt und enthielt iberwiegend
Fragen mit einer 6-stufigen Likertskala (von absolut ja bis absolut nein) sowie drei offene Fragen fiir
positives und negatives Feedback und weitere Anregungen zur Lehre. Der Evaluation des Moduls
Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften wurden drei Zusatzfragen beigefiigt, die sich auf
das Forschungstagebuch als prozessorientiertes Lern- und Priifungsformat beziehen. Die Daten der
Evaluation werden vom Referat Qualitats- und Organisationsentwicklung der Universitat zu Liibeck
zentral erhoben und ausgewertet.

3.3 Datenanalyse

Im Rahmen eines iterativen Datenanalyseprozesses wurden die reflexiven Elemente der For-
schungstagebiicher (FTB) der Studierenden und das Transkript der Gruppendiskussion (GD) sukzes-
siv initial und fokussiert codiert (Charmaz, 2014) und systematisch mit den Ergebnissen der zentra-
len Evaluation verkniipft. Kontinuierliches Schreiben von Memos begleitete den Prozess der Daten-
analyse. Durch dieses vorwiegend induktive Vorgehen im Sinne der konstruktivistischen Grounded
Theory Methodologie (Charmaz, 2014) konnte ein zentrales Thema (Kernkategorie) herausgearbeitet
und mit anderen Kategorien in Beziehung gesetzt werden (s. Abb. 1). Fir die Datenanalyse wurde
die Software MAXQDA genutzt.
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Abbildung 1: Die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses.
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4 Ergebnisse — Die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses

Durch die Datenanalyse konnte das zentrale Thema der Nachhaltigkeit des Lernzuwachses als Kernka-
tegorie herausgearbeitet werden. Diese wird bspw. an folgender Erzdhlung der Studierenden deut-
lich:

Ich finde auch, es ist nachhaltiger, weil jetzt zum Beispiel brauche ich die qualitative Inhaltsana-
lyse sehr stark und ich muss sagen, da ist viel hangen geblieben vom letzten Semester noch. Al-
so man hat sich intensiv [mit] den Themen doch beschiftigt, so dass doch mehr fiir das Leben, ...
oder fiir die weitere Studienarbeit genutzt werden kann. Sehr nachhaltig. (GD-S6, Z. 67-71)

Diese wahrgenommene Nachhaltigkeit des Lernzuwachses wurde von den Studierenden selbst in der
Gruppendiskussion so benannt und wird von ihnen nicht nur auf das Forschungstagebuch zuriickge-
fiihrt, sondern ebenso auf das strukturierte Vorgehen im Studierendenprojekt und insbesondere auf
die Verkniipfung von forschungspraktischen Erfahrungen mit den kontinuierlich zu bearbeitenden
Aufgabenstellungen des Forschungstagebuches. Die Studierenden verdeutlichen in ihren Erzéhlun-
gen und ihren schriftlichen Reflexionen, an welchen Aspekten sie diese Nachhaltigkeit des Lernzu-
wachses festmachen, welche Elemente in den Lehrveranstaltungen und bei der Erarbeitung des
Forschungstagebuches unterstiitzend und herausfordernd fiir den eigenen Lernprozess waren und
inwieweit sie die Elemente der Lehrveranstaltungen mit der Priifungsleistung Forschungstagebuch
in diesem Lernprozess verkniipfen konnten. Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Kernkatego-
rie und stellt die Beziehung zu den weiteren identifizierten Kategorien (s. Abb. 1) dar. Die Pfeile in
der Abbildung verdeutlichen den zirkuldren und wechselseitigen Prozess zwischen herausfordern-
den und unterstiitzenden Elementen im Lernprozess Studierender und zeigen auf, wie sie ein zu-
nehmendes Verstandnis fiir den Prozess und die Komplexitat qualitativer Forschung gewinnen und
an welchen Merkmalen sie das Ergebnis und damit die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses festma-
chen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Datenanalyse entlang dieser Abbildung dargestellt.
Die identifizierten Kategorien werden im Text kursiv geschrieben.

4.1 Der Ausgangspunkt — Der qualitative Forschungsprozess ist
komplexer als vorab erwartet

Retrospektiv stellen die Studierenden fest, dass die Umsetzung der einzelnen Schritte im qualitati-
ven Forschungsprozess komplexer und deutlich zeitaufwendiger ist, als sie vor dem Studierenden-
projekt angenommen haben. Die qualitative Forschung war im Studium bereits vorher in anderen
Modulen thematisiert worden. Den Studierenden wurden der konkrete Umfang und die damit ver-
bundenen Herausforderungen jedoch erst in diesem forschungspraktischen Studierendenprojekt
bewusst.

Beziiglich meines eigenen Lernzuwachses durch dieses Projekt in Bezug auf den qualitativen
Forschungsprozess kann ich sagen, dass ich diesen enorm unterschatzt habe. Wie bereits in den
Reflexionen zur Leitfadenkonzeption und zur Datenanalyse erwéhnt, war mir vorher nicht be-
wusst, wie umfangreich einige Schritte in der qualitativen Forschung sind, wenn man alles kor-
rekt und gut strukturiert durchfiihren méchte. (FTB-S2, Z. 460-465)
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Die Studierenden betonen, dass es fiir die Umsetzung von Studierendenprojekten und dem For-
schungstagebuch als Priifungsleistung wichtig ist, diesen Arbeitsumfang und die Komplexitét quali-
tativer Forschung zu Beginn des Semesters zu thematisieren (GD-S3, Z. 1123-1127).

4.2 Herausfordernde Elemente im Lernprozess

Insbesondere die Vieldeutigkeit und Reflexivitdt qualitativer Forschung erachteten die Studierenden
als herausfordernd. Vor allem zu Beginn fiel es ihnen schwer, einen Zugang zu qualitativer For-
schung zu finden; sie konnten sich darunter teilweise nur wenig vorstellen:

[Der] Anfang war ziemlich schwierig, also dadurch, dass man halt auch noch nicht so viel iiber
die qualitative Forschung wusste, da dann den richtigen Zugang zu finden, ... ist mir total
schwergefallen. (GD-515, Z. 358-360)

Sie beschreiben qualitative Forschung als ,Uberraschungspaket” (FTB-S14, Z. 450), in dem For-
schende unterschiedliche Erfahrungen, Sichtweisen und Gedanken einbringen und es kein ,Richtig”
und kein ,Falsch” (FTB-S7, Z. 454) gibt. Diese Herausforderungen der Vieldeutigkeit und Reflexivitdt
qualitativer Forschung beschreiben die Studierenden insbesondere im Zusammenhang mit der
Reflexion ihrer Vorannahmen und des Vorgehens in der Datenanalyse:

Im gesamten Forschungsprozess habe ich die Datenanalyse als einen der schwierigsten und
gleichzeitig als spannendsten Prozessschritt empfunden. Aus meiner Sicht habe ich hierbei am
meisten gelernt, weil es nicht nur darum ging, sich etwas anhand von Literatur zu erarbeiten,
sondern eigene Analysegedanken zu entwickeln. (FTB-S5, Z. 863-866)

Einigen Studierenden fiel der Zugang zu dieser reflexiven Vorgehensweise auch leichter, und sie
beschreiben das Verschriftlichen der Vorannahmen als ,schonen Einstieg” (GD-S10, Z. 422). In der
Datenanalyse wurde den Studierenden zudem die Komplexitdt qualitativer Forschung bewusst. Ein
Teil der Studierenden beschreibt zudem Herausforderungen im Umgang mit und Verstédndnis von
Fachliteratur. Teilweise fiel es den Studierenden schwer, Texte zu qualitativer Forschung zu lesen
und zusammenzufassen. Sie wiinschten sich Alternativtexte und noch konkretere Hinweise zu ver-
pflichtender Literatur (GD-S10, Z. 514-532). Insgesamt betonen die Studierenden mehrfach den
hohen Arbeitsaufwand des Forschungstagebuches, der haufig mit weiteren Aufgaben in anderen
Modulen im Semester kumulierte. In der Evaluation wird der Arbeitsaufwand im Verhdltnis zum
Lernerfolg ebenso als eher hoch eingeschatzt (Evaluation, S. 4). In ihren Erzdhlungen setzen die
Studierenden den Arbeitsaufwand meist in Bezug zu ihrem Lernzuwachs und der Nachhaltigkeit der
Priifungsleistung:

Ich personlich finde, das hat einen sehr nachhaltigen Mehrwert, also das ist fiir mich eigentlich
eine der besten Priifungsformen, jetzt kommt aber das Aber, das zeitaufwendigste. Also, da
steckt unheimlich viel Arbeit drin, Korrektur und dann nochmal tiberpriifen, ... dann nochmal al-
les Giberarbeiten, gliedern, also es ist, hat unheimlich viel Arbeit gekostet, also kann ich jetzt nur
fiir mich sagen, aber es ist am nachhaltigsten gewesen von allen Priifungsformaten.” (GD-S6, Z.
821-827)
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4.3 Unterstitzende Elemente im Lernprozess

In den Erzahlungen und schriftlichen Reflexionen der Studierenden wird deutlich, dass sie die Struk-
tur und das schrittweise Vorgehen im Forschungsprozess innerhalb des Studierendenprojektes als
hilfreich ansehen und auf diese Weise die Komplexitat qualitativer Forschung zuganglicher wurde
(FTB-S2, Z. 437-440). Insbesondere das Sammeln von praktischen Erfahrungen durch das Studienpro-
jekt hat aus der Perspektive der Studierenden zum Verstandnis qualitativer Forschung beigetragen.
Das Studierendenprojekt war ,schliissig gegliedert” (FTB-S1, Z. 660) und mit den Vorlesungen ver-
kniipft. Als hilfreich empfanden die Studierenden, dass die Lehrenden zwischendurch Teilschritte,
wie die Erstellung der Hauptkategorien, iibernahmen. Die Forschungspraxis unterstiitzte die Studie-
renden zudem darin, die Literatur zu qualitativer Forschung zu verstehen. Weiterhin werden Grup-
penarbeiten und der reflexive Austausch der Studierenden untereinander in den Reflexionen und
Erzahlungen vielfach thematisiert. Die Studierenden berichten insgesamt, dass die Gruppenarbeiten
im Studierendenprojekt sie motivierten, ihnen halfen, Ideen zu entwickeln und sie den Austausch als
bereichernd empfanden, auch wenn sie vor diesem Modul gegeniiber Gruppenarbeiten eher kritisch
eingestellt waren (FTB-S9, Z. 520-527). Die Studierenden reflektieren zudem, dass ihr Lernzuwachs
hoher war, wenn sie an den jeweiligen Arbeitspaketen im Studierendenprojekt beteiligt waren, diese
in der Gruppe erarbeiten konnten und das Forschungstagebuch anschlieBend geschrieben haben.
Sie duBerten sich aus diesem Grund teilweise kritisch zu der Aufteilung in Gruppen und wiinschten
sich mehr Austausch zwischen diesen (FTB-S1, Z. 665-670). Der Austausch in den Gruppen unter-
stlitzt das Verstandnis und wird als Voraussetzung fiir das Schreiben des Forschungstagebuches
angesehen:

... ich finde die Gruppenarbeitssituation ..., die waren manchmal vielleicht ein bisschen lang-
wierig, aber auf jeden Fall sehr notwendig, vor allem erinnere ich mich an diese, ..., wo wir liber
die Inhaltsanalyse eben so eine Gruppenarbeit hatten und zur Kategorienbildung und so und
das war nicht einfach, aber ich glaube ohne diesen Termin hitte ich es echt schwer gefunden
das Forschungstagebuch zu schreiben, weil dadurch habe ich es auch nochmal besser verstan-
den wie das gemacht werden kann. (GD-S3, Z. 1046-152)

Das kontinuierliche Schreiben des Forschungstagebuches verstarkt den Lernzuwachs innerhalb des
Studierendenprojektes (GD-S3, Z. 59-62). Die Studierenden beschreiben zudem das Forschungstag-
buch als prozesshafte Priifungsleistung, dass keine ,Momentaufnahme” (GD-S3, Z. 853) darstellt und
in dem der gesamte Forschungsprozess nachvollzogen und ,immer mehr in die Tiefe gegangen”
(GD-510, Z. 424) wird. Dies wird ebenso in der Modulevaluation zuriickgemeldet: ,Der Aufwand hat
sich insofern gelohnt, dass der gesamte Prozess nochmal durchdacht und auch durchlaufen wurde,
was den Lernzuwachs enorm erhoht hat” (Evaluation, S. 3).

Alle acht Studierenden, die sich an der Modulevaluation beteiligt haben, geben an, dass das For-
schungstagebuch insgesamt hilfreich fiir den eigenen Lernzuwachs war, eine Studierende bewertet
dies mit ,absolut ja“, flinf mit ,meist ja“ und zwei mit ,eher ja“ (Evaluation, S. 4). Aus den Erzéhlun-
gen der Studierenden wird deutlich, dass dieses quasi Gezwungen werden, kontinuierlich dranzublei-
ben, nachzuarbeiten und aufzuschreiben ihnen hilft, sich tiefergehend mit den Inhalten auseinander-
zusetzen (GD-S15, Z. 694-702). Kontinuierliches Feedback im Bearbeitungsprozess des Forschungsta-
gebuches, welches die Studierenden dann einarbeiten konnten, erachten sie ebenso als hilfreich:
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Der Vorteil beim Forschungstagebuch, finde ich, ist es, dass es eben in Unterteile aufgeteilt ist,
man das regelmaBige Feedback bekommt und dann zum Schluss diese runde Sache als ganzes
Forschungstagebuch abgeben kann. (GD-510, Z. 861-864)

Ebenso in der Modulevaluation geben die acht teilnehmenden Studierenden an, dass sie das Feed-
back der Lehrenden im Bearbeitungsprozess unterstiitzt hat von ,eher ja“ bis ,absolut ja“
(Evaluation, S. 4). Feedback gaben sich die Studierenden auch untereinander. Sie tauschten ihre
erarbeiteten Teile des Forschungstagebuches untereinander aus und unterhielten sich {iber die
Aufgabenstellung und ihr Verstandnis dazu (GD-S15, Z. 293-301). Unterstiitzend waren zudem die
aufgezeichneten Vorlesungen und die Literatur als Ressource fiir das Nacharbeiten und dabei die M6g-
lichkeit, sich die Vorlesungen parallel zur Bearbeitung des Forschungstagebuches mehrfach und
stlickweise anzuschauen. Hilfreich fanden die Studierenden, dass das Forschungstagebuch mit den
Inhalten der Vorlesung und der Ubung verkniipft war (GD-S15, Z. 145-149). Eindeutige Aufgabenstel-
lungen und Bewertungskriterien boten im Bearbeitungsprozess Orientierung, Sicherheit und Transpa-
renz. Zudem helfen ihnen Kommentare und Hinweise, worauf sie bei zukiinftigen Arbeiten verstarkt
achten sollten:

Also ich finde auch, dass dieser Bewertungsbogen, den man danach kriegt, dass sehr transparent
macht, weil man eben genau weil3 in welchen Bereichen man ... sich nochmal ein bisschen
mehr damit befassen sollte bei der nachsten Arbeit und wo man eben schon ganz gute Arbeit
gemacht hat. (GD-S3, Z. 778-781)

Die Studierenden berichten, dass sie ihre Leistungen anhand der Kriterien bereits vor der Bewertung
selbst gut einschitzen konnten und es dann keine ,groBen Uberraschungen” (GD-S15, Z. 801) mehr
gab, als sie die Riickmeldungen und Noten erhielten.

4.4 Das Ergebnis: Merkmale der Nachhaltigkeit des Lernzuwachses

In diesem zirkuldren und wechselseitigen Prozess zwischen herausfordernden und unterstiitzenden
Elementen entwickeln die Studierenden einen eigenen Modus fiir die Bearbeitung des Forschungsta-
gebuches, die vorgegebene Struktur hilft ihnen dabei. Wie die Studierenden konkret vorgehen
+hangt definitiv mit [dem] eigenen Lernstil zusammen” (GD-510, Z. 213). Die Studierenden berich-
ten, dass sie mit der sukzessiven Bearbeitung der Aufgaben des Forschungstagebuches ein wach-
sendes Verstdndnis fiir den Prozess und die Komplexitét quadlitativer Forschung entwickeln. Dieses
zunehmende Verstandnis verbinden die Studierenden auch mit Gefiihlen, bspw., dass sie sich siche-
rer fiihlen oder sich auch beim Lesen ihres Forschungstagebuches wieder gefiihlsmaBig in die Situa-
tion der Erarbeitung zuriickversetzen kdnnen und insgesamt ein Gefiihl fiir die qualitative Forschung
entwickeln (FTB-S2, Z. 439-440): ,.... war ich gefiihlt, als ich es gelesen habe, direkt wieder in der
Situation, wo ich mich da durch die Literatur gewiihlt habe.” (GD-511, Z. 99-100)

Die Studierenden beschreiben, dass durch das Studierendenprojekt und das Forschungstagebuch
viel hdngen geblieben ist und das Wissen abrufbar ist. Dieses Abrufen des Gelernten wird durch das
Forschungstagebuch als eigenes Produkt, das man versteht, unterstiitzt. Die Studierenden erachten es
als hilfreich, ein Produkt zu besitzen, das sie selbst geschrieben haben und das sie auch zu einem
spateren Zeitpunkt verstehen:
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Jetzt im Nachhinein so ein Dokument zu haben, wo man halt nochmal nachschauen kann,
dadurch, dass man es auch selbst aufgeschrieben hat, versteht man es auch, sonst hatte man
das nicht so aufgeschrieben und ja, also, ich kann auch sagen, dass bei mir, glaube ich, noch nie
so viel hangen geblieben ist. (GD-S11, Z. 730-733)

Das Forschungstagebuch ermdglicht ein Hervorrufen des Gelernten. Beim erneuten Lesen hilft es den
Studierenden, sich an den Prozess zu erinnern. lhren Lernzuwachs bemerken die Studierenden auch
daran, dass sie nach ihrer Einschatzung ein besseres Verstdndnis fiir qualitative Studien entwickeln. Sie
berichten, dass sie sich nun mehr fiir die Beschreibungen in den Methodenteilen der Studien inte-
ressieren und diese besser nachvollziehen kénnen (GD-S3, Z. 1093-1097). Die Studierenden, die in
ihrer Bachelorarbeit ein qualitatives Forschungsdesign gewdhlt haben, berichten, dass sie sich auf
die Bachelorarbeit gut vorbereitet fiihlen und es als ,hilfreich [erachten], schon mal so einen Prozess
durchlaufen zu haben” (Evaluation, S. 3). Das Forschungstagebuch bildet fiir die Bearbeitung der
Bachelorarbeit aus Sicht der Studierenden eine gute Grundlage und nimmt ,ein wenig den Schre-
cken auf die Umsetzung in der Bachelorarbeit” (FTB-S5, Z. 780).

5 Diskussion

Dieses SoTL-Projekt zielte darauf ab, das Forschungstagebuch als Priifungsleistung in das bereits
bestehende Modul Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften im Bachelorstudium Ergothera-
pie/Logopédie einzufiihren und dabei die Perspektiven der Studierenden hinsichtlich des eigenen
Lernens und der eigenen Lernprozesse zu erheben. Die in der Datenanalyse identifizierte Kernkate-
gorie: Nachhaltigkeit des Lernzuwachses und deren Bedingungen zeigt auf, wie sich dieser Lernpro-
zess aus der Perspektive Studierender gestaltet, an welchen Aspekten sie diese wahrgenommene
Nachhaltigkeit des eigenen Lernzuwachses in Bezug auf qualitative Forschung festmachen, wie das
Forschungstagebuch und die Gesamtkonzeption des Moduls die Studierenden in diesem Lernpro-
zess unterstiitzt und welche Herausforderungen in diesem Prozess bestehen. Im Folgenden werden
die Ergebnisse und Methoden diskutiert und Limitationen dieses SoTL-Projektes aufgezeigt.

5.1 Ergebnisdiskussion

Aus der Perspektive Studierender leistet die Prozesshaftigkeit der Modulkonzeption und des For-
schungstagebuches als Priifungsleistung und die Verzahnung dieser beiden Elemente einen wichti-
gen Beitrag zum sukzessiven Erwerb des Verstandnisses fiir die Komplexitat qualitativer Forschung.
Aus den Ergebnissen der Datenanalyse wird deutlich, dass die Verzahnung der online-asynchronen
Vorlesungen mit dem forschungspraktischen Studierendenprojekt in den Ubungen und mit dem
reflexiven Schreiben des Forschungstagebuches die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses unterstiitzt.
Frank spricht in ihrem Erfahrungsbericht von einer ,prozesshaften Aneignung” (2020, S. 47), die
durch ein Forschungstagebuch ermdglich wird.

Die Ergebnisse des SoTL-Projektes unterstiitzen die Empfehlung von Schreier und Breuer (2020), den
Erwerb praktischer Kompetenzen in der Lehre zu qualitativer Forschung verstarkt zu fordern, um die
Studierenden darin zu befahigen, ein Verstandnis fiir das qualitative Forschungsparadigma zu er-
werben. Die Herausforderungen, die in der Literatur u. a. von Flick und Bauer (2005) fiir die Lehre
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qualitativer Forschung beschrieben werden, zeigen sich ebenso in den Ergebnissen der Datenanaly-
se in diesem SoTL-Projekt. Die Studierenden erachten v. a. Vieldeutigkeit und Reflexivitat qualitati-
ver Forschung als herausfordernd. Es fallt ihnen nicht leicht, mit dieser Ambiguitat umzugehen und
bspw. ihre Vorannahmen zu verschriftlichen oder in der Datenanalyse verschiedene Interpretationen
an das Datenmaterial heranzutragen. Dies ist moglicherweise auch im Kontext der Verortung des
Studiengangs an einer medizinischen Fakultdt und des dort liberwiegend genutzten positivistisch-
reduktionistischen Forschungsparadigmas zu interpretieren. Den Beobachtungen von Frank (2020)
zufolge fallt es Studierenden zudem teilweise schwer, im Forschungstagebuch einen roten Faden zu
entwickeln.

Dieser Herausforderung wurde in der Gestaltung des Studierendenprojektes innerhalb des Moduls
Qualitative Forschung fiir Therapiewissenschaften und der Aufgaben des Forschungstagebuches in
diesem SoTL-Projekt mit einem schrittweisen prozesshaften Vorgehen und konkreten Aufgabenstel-
lungen sowie einem nachvollziehbaren Bewertungsschema begegnet. Aus den Ergebnissen der
Datenanalyse wird deutlich, dass die Studierenden durch diese prozesshafte schrittweise Vorge-
hensweise ein wachsendes Verstandnis und ein Gefiihl fiir die qualitative Forschung entwickeln und
die Nachhaltigkeit der Lernprozesse ermdglicht wird. Zudem wird aus den Ergebnissen deutlich,
dass Studierende einen eigenen Modus fiir die Bearbeitung des Forschungstagebuches finden miis-
sen. Dabei spielt der Arbeitsaufwand des Forschungstagebuches eine besondere Rolle. Dies ist auch
im Kontext des additiven Studiengangs und der gleichzeitigen Berufstatigkeit der Studierenden zu
sehen. Den Ergebnissen der Datenanalyse zufolge waren die Aufgabenstellungen und Strukturvor-
gaben den unterschiedlichen Arbeitsstilen von Studierenden angemessen und ermdglichten ein
selbstreguliertes, kontinuierliches und aktives Lernen, wie es Sergan und Hasim (2021) fiir Portfoli-
opriifungen beschreiben. Unterstiitzend waren zudem die online-asynchronen Vorlesungen, die die
Studierenden zu einem selbst gewadhlten Zeitpunkt und ggf. auch mehrfach ansehen konnten. Frank
(2020) empfiehlt, dass die Aufgabenstellungen in Forschungstagebiichern unterschiedlichen Lern-
typen gerecht werden und den Studierenden die Moglichkeit erdffnen sollten, einen eigenen Ar-
beitsstil zu entwickeln.

Aus den Ergebnissen dieses SoTL-Projektes wird deutlich, dass die Studierenden Gruppenarbeiten
und reflexiven Austausch als hilfreich fiir den eigenen nachhaltigen Lernzuwachs und bereichernd
fiir den Erkenntnisgewinn, bspw. in der Datenanalyse, erleben. Damit lernen sie zudem ein wichtiges
Element qualitativer Forschung kennen: die Forschungswerkstatten (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014; Frank, 2020). Ebenso das kontinuierliche Feedback im Bearbeitungsprozess und die Moglich-
keit, das eigene Produkt anhand dieses Feedbacks nochmals zu {iberarbeiten, stellen aus der Per-
spektive Studierender wichtige, den Lernprozess unterstiitzende Elemente dar und tragen zur Nach-
haltigkeit des Lernzuwachses bei. Dabei erlernen die Studierenden zudem den Umgang mit Feed-
back (Frank, 2020). Ferner wird aus den Ergebnissen deutlich, dass diese Priifungsleistung den Stu-
dierenden am Ende ein Produkt an die Hand gibt, das ihnen hilft, das Gelernte wieder hervorzurufen
und das sie auch spater noch nutzen konnen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass mit dem Forschungstagebuch nicht nur im Sinne des
Constructive Alignment (Huber & Reinmann, 2019) die im Modul vermittelten Kompetenzen fiir die
Studierenden transparent und nachvollziehbar gepriift werden konnen, sondern dass es als ein
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elementarer Bestandteil des qualitativen Forschungsprozesses (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014)
dazu beitrdgt, die Lehre inhaltlich an die Realitdt des Forschungsprozesses anzundhern und die
Reflexion, Nachvollziehbarkeit und Nachhaltigkeit eigener Lernprozesse aus der Perspektive Studie-
render zu unterstiitzen.

5.2 Methodendiskussion und Limitationen

SoTL als Vorgehensweise, die eigene Lehre in einem lokalen spezifischen Kontext forschungsbasiert
und systematisch weiterzuentwickeln, ermdglichte es der Autorin dieses Beitrages, sich mit der
eigenen Lehrtdtigkeit in den Gesundheitswissenschaften kritisch auseinanderzusetzen und dabei
systematisch die Perspektiven der Studierenden einzubeziehen. Die offene konstruktivistische For-
schungshaltung, die unterschiedlichen methodischen Zugange in der Datenerhebung und der zeitli-
che Abstand zwischen diesen Schritten unterstiitzten einen vielfaltigen Zugang zu den Perspektiven
der Studierenden. Die Auswahl der teilnehmenden Studierenden an der Gruppendiskussion stellt
moglichweise eine Positivselektion dar. Es ist anzunehmen, dass hier die besonders interessierten
und engagierten Studierenden in die Teilnahme eingewilligt haben. Jedoch wurden auch kritische
Postionen in der Gruppendiskussion eingenommen und Herausforderungen im Lernprozess ver-
deutlicht. Zudem haben 15 von 16 Studierenden zugestimmt, dass ihr Forschungstagebuch in die
Datenanalyse einbezogen wird. An der Modulevaluation beteiligte sich die Halfte der Studierenden.
Auf diese Weise basieren die Ergebnisse auf den Perspektiven von fast allen Studierenden, die das
Modul im Sommersemester 2021 belegt hatten. Wahrend der Rekrutierung zeigte sich aber ebenso
die Herausforderung, die moglicherweise in der Gewinnung von teilnehmenden Studierenden fiir
SoTL-Projekte liegt. Zuerst wurde die Einwilligungserkldrung so gestaltet, dass diese alle Teilschritte
der Datenerhebung insgesamt umfasste. Daraufhin willigten sechs Studierende in die Teilnahme ein.
In einem Gesprach mit den Studierenden stellte sich die Gruppendiskussion als Hiirde fiir die Teil-
nahme heraus. Aus diesem Grund wurde die Einwilligungserklarung angepasst, und die Studieren-
den konnten sich fiir die Teilnahme an einzelnen Schritten der Datenerhebung entscheiden. Nach
dieser Anpassung stimmten fasst alle Studierenden der Analyse ihres anonymisierten Forschungsta-
gebuches zu.

Der zeitliche Abstand der Durchfiihrung der Gruppendiskussion zu den Lehrveranstaltungen und der
Abgabe der Priifungsleistung stellt eine Starke der Datenerhebung dar. Durch diesen zeitlichen
Abstand war es den Studierenden maglich, zu reflektieren, inwieweit sie das Gelernte nach einiger
Zeit noch hervorrufen konnten und auf welche Weise ihnen das Forschungstagebuch dafiir hilfreich
war.

In besonderer Weise zu reflektieren ist die Rolle der Forschenden, die zugleich Lehrende und Prii-
fende im Modul war. Diese ,Selbstbeziiglichkeit” (Reinmann, 2019, S. 125) ist charakteristisch fiir
SoTL-Projekte, stellt jedoch zugleich eine Herausforderung fiir den Forschungsprozess und den
Erkenntnisgewinn dar. Das bestehende Abhangigkeitsverhaltnis zwischen den teilnehmenden Stu-
dierenden und der Lehrenden und zugleich Forschenden wurde innerhalb des SoTL-Projektes viel-
fach reflektiert. Dieses Abhédngigkeitsverhaltnis war einer der Griinde dafiir, die Gruppendiskussion
erst nach Abschluss des Moduls und der Bewertung der Priifungsleistung durchzufiihren. Ferner
wurde das SoTL-Projekt von nur einer Forschenden durchgefiihrt. Ein reflexiver Austausch in der
SoTL-Gruppe der Universitat zu Liibeck begleitete den Forschungsprozess. In dieser Gruppe, beste-
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hend aus zwei Personen des Dozierenden-Service-Centers und kontinuierlich teilnehmenden, an
SoTL interessierten Lehrenden, wurde der Arbeitsstand des SoTL-Projektes zu mehreren Zeitpunkten
vorgestellt, diskutiert und die Riickmeldungen in das weitere Vorgehen eingearbeitet. Zudem wur-
den die Ergebnisse der Datenanalyse im Sinne des Member Reflection (Steinke, 2005) mit einer
Studierenden, die an der Gruppendiskussion teilgenommen hatte, diskutiert.

6 Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurden der Prozess und die Ergebnisse des SoTL-Projektes zur Einfiihrung eines
Forschungstagebuches in das bereits bestehendes Modul Qualitative Forschung fiir Therapiewissen-
schaften im Studiengang Ergotherapie/Logopédie der Universitdt zu Liibeck dargestellt und aufge-
zeigt, wie eine systematische, reflexive und forschungsbasierte Auseinandersetzung mit der Lehre es
ermdglicht, dieses neue Reflexions- und Priifungsinstrument systematisch einzufiihren und weiter-
zuentwickeln und dabei konsequent die Perspektiven der Studierenden auf eigene Lernprozesse
einzubeziehen. Vor allem die zeitlich versetzte Gruppendiskussion ermdglichte eine retrospektive
Betrachtung des Lernprozesses durch die Studierenden und kdnnte auch in zukiinftigen SoTL-
Projekten zielfiihrend sein. Fiir die zukiinftige Gestaltung von Forschungstagebiichern als Priifungs-
leistung wird aus diesem SoTL-Projekt deutlich, dass der Arbeitsaufwand des Forschungstagebuches
und die Komplexitat des qualitativen Forschungsprozesses zu Beginn des Semesters transparent mit
den Studierenden thematisiert werden sollte. Zielfiihrend fiir die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses
in der Lehre zu qualitativer Forschung ist ein kleinschrittiges, strukturiertes, prozesshaftes Vorgehen
in der Modulgestaltung, eine Verzahnung von Vorlesungsinhalten mit dem Studierendenprojekt und
den zu bearbeitenden Teilaufgaben des Forschungstagebuches.

Konkrete Literaturhinweise zu diesen einzelnen Aufgaben des Forschungstagebuches und kontinu-
ierliches prozessbegleitendes Feedback unterstiitzen den Lernprozess Studierender. Aufgezeichnete
online-asynchrone Vorlesungen ermdglichen es den Studierenden, sich die Inhalte in ihrem eigenen
Arbeitstempo zu erarbeiten und diese bei der Bearbeitung des Forschungstagebuches mehrfach zu
nutzen. Am Ende des Moduls erméglicht das Forschungstagebuch eine fiir die Studierenden nach-
vollziehbare summative Bewertung ihrer Leistungen. Die Fragestellungen in diesem SoTL-Projekt
fokussierten insbesondere auf die Perspektiven der Studierenden. Es wurde deutlich, dass das kon-
tinuierliche Feedback Lehrender wesentlich zu dem Lernzuwachs der Studierenden beitragt. Der
hohe Arbeitsaufwand liegt dabei jedoch nicht nur auf Seiten der Studierenden, sondern ebenso auf
der Seite der Lehrenden. In dieser prozesshaften Begleitung der Studierenden liegt aus der Perspek-
tive der Autorin ein hoher Mehrwert fiir die Ausgestaltung der Lehre. Durch dieses Feedback erhal-
ten Lehrende zudem einen kontinuierlichen Einblick in den Lernprozess der Studierenden (Frank,
2020). Inwieweit dies die Lehrenden darin unterstiitzt, ihr Vorgehen im Verlauf gezielt auf den
Kenntnisstand der Studierenden anzupassen, ist eine mogliche Fragestellung fiir weitere SoTL-
Projekte. Zudem sollte in weiteren SoTL-Projekten erkundet werden, wie sich dieses reflexive Prii-
fungsformat auch in gréBBeren Studierendengruppen oder anderen Modulen umsetzen lasst.
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Die Nachhaltigkeit des Lernzuwachses ermdglichen

Ethikvotum

Ein Votum der Ethikkommission der Universitat zu Liibeck liegt sowohl fiir das studentische For-
schungsprojekt als auch fiir das SoTL-Projekt vor (Aktenzeichen 21-242).
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Durch Irritation, Reflexion und
Transformation zu Studierfahigkeit

Lernportfolios in propadeutischen Kursen fur
auslandische Studierende

Kati Lidecke-Rottger

Der folgende Beitrag zeigt, wie an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel (CAU) anhand von
Lernportfolios die Wirkungsweise und die Wirksamkeit von propéadeutischen Kursen fiir auslandi-
sche Studierende beforscht werden. Es wird der Frage nachgegangen, auf welche Weise im Verlauf
der Kurse Studierfahigkeit — zu der neben der Sprache die Aspekte Selbstorganisation und Lernen-
denautonomie sowie Kommunikation und Kollaboration zéhlen — entwickelt wird. Besondere Auf-
merksamkeit gilt dabei, im Sinne transformativer Lernprozesse, kritischen Momenten, in denen
Irritationen, Reflexion und ein Perspektivenwechsel stattfinden. Gezeigt wird, wie solche kritischen
Momente in Portfolios abgebildet und reflektiert werden und welche Riickschliisse daraus fiir den
Lernprozess gezogen werden kdnnen.

1 Fragestellung und Vorgehen

In propadeutischen Kursen fiir internationale Studierende, die an vielen Hochschulen dem deutsch-
sprachigen Fachstudium vorgeschaltet sind, ist das erklarte Ziel, die Teilnehmenden darauf vorzube-
reiten, den zukiinftigen Studienalltag zu bewaltigen. Zentrales Element ist dabei die Sprache, die als
entscheidender Aspekt der Studierfahigkeit anzusehen ist. Integriert in die Sprachvermittiung wer-
den weitere Kompetenzen entwickelt, die notwendig sind, um ein Studium an einer deutschen
Hochschule bewidltigen zu konnen.

Im hier vorgestellten Projekt wird von der Hypothese ausgegangen, dass die Entwicklung solcher
Studienkompetenzen mit Irritationen verkniipft ist und dass durch diese Irritationen Studierféhigkeit
fordernde Reflexions- und damit Lernprozesse ausgeldst und vorangetrieben werden kdnnen. Es
wird der Frage nachgegangen, welche Irritationen in einem propadeutischen Kurs vorkommen und
in welchen Zusammenhangen sie auftreten. Ausgegangen wird von Irritationen, die immer wieder in
personlichen Gesprachen oder informellen Textnachrichten sowohl von Lernenden als auch von
Lehrenden genannt werden. Solche Irritationen und ihre Wirkungen sollen systematisch erfasst
werden, u. a., um die Frage zu beantworten, ob in Lernsituationen kritische, Irritationen auslésende
Momente gegldttet oder zugelassen und ausgehalten werden sollen. Daraus sollen in Zukunft
Schlussfolgerungen gezogen werden, wie Lernszenarien konzipiert sein kdnnen, die Irritationen
sowohl auffangen als auch gestalten. Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse sollen nachfolgend zum
einen die Lernenden und zum anderen die Lehrenden beim Umgang mit Irritationen und mit den
kritischen Momenten, in denen sie entstehen, unterstiitzt werden.
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Im Beitrag werden zunéchst theoretische Uberlegungen zum Konzept der Studierfihigkeit, v. a. in
Hinblick auf bildungsauslandische Studierende vorangestellt. In einem zweiten Schritt wird die
Rolle, die transformative Lernprozesse im propadeutischen Sprachunterricht und fiir den Erwerb von
Studienkompetenzen spielen kdnnen, erldutert.

Ausgehend vom Stellenwert der Reflexion in solchen Prozessen wird im Folgenden der Einsatz von
Lernportfolios beleuchtet. Dabei werden sie zum einen in ihrer unterrichtsmethodischen Bedeutung
fiir die Fremdsprachendidaktik betrachtet. Zum anderen werden sie als Instrument vorgestellt,
mithilfe dessen Irritationen erfasst werden konnen. Wie in propéddeutischen Kursen gefiihrte Portfo-
lios in dieser zweiten Funktion methodisch genutzt werden, zeigen die nachfolgenden Kapitel (s.
Kap. 2-6). Sie gewahren Einsicht in eine inhaltsanalytische Auswertung der Portfolios, fiir die Katego-
rien aus den Aspekten der Studierfahigkeit gebildet wurden. In der abschlieBenden Diskussion (s.
Kap. 7) wird deutlich, dass sich auf diese Weise zwar Irritationen aufspiiren lassen, jedoch in den
beschriebenen fremdsprachlichen Kursen Portfolios als Reflexionsinstrument nur begrenzt nutzbar
sind.

Die vorgestellte Untersuchung soll in Bezug auf Hubers Typologie von SoTL-Arbeiten (Huber et al.,
2014, S. 9-10) als didaktische Forschung zur Verbreitung von ,Lehr-Lern-Konzepten (Kategorie d)”
verstanden werden. Ziel ist es, Erkenntnisse des transformativen Lernens auf die Studieneingangs-
phase fiir bildungsausldndische Studierende zu tibertragen.

2 Studierfahigkeit

Haufig beginnen bildungsauslandische Studierende propadeutische Kurse an deutschen Hochschu-
len gepragt von den Erfahrungen in der vertrauten Lernkultur und ausgestattet mit auf die heimatli-
che Hochschule bezogener Studierfahigkeit. Erwartet wird in der Regel, dass im Sprachkurs lediglich
der zentrale Aspekt, also die Sprache — und diese innerhalb der bekannten Parameter und Bedin-
gungen - entwickelt wird, zumal die sprachlichen Fertigkeiten am Ende des Kurses durch eine
sprachliche Hochschulzulassungspriifung' abgepriift werden.

Auch in den studienvorbereitenden B2- und C1-Kursen des Bereichs Deutsch als Fremdsprache
(Bereich DaF) der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel (CAU) steht die Sprache im Mittelpunkt.
Diese Kurse sind fiir die Lernenden in Hinblick auf die folgenden Faktoren, an denen ausdriicklich
das propadeutische Format deutlich wird, besonders herausfordernd: Die Kurse bilden Sprachfertig-
keiten auf den Sprachniveaus B2 und C1 aus, indem sie die Zielvorgaben innerhalb des Referenz-
rahmens vollstandig ausschopfen und die zu erreichenden Ziele an den oberen Enden der Referenz-
skalen verorten (zum Referenzrahmen s. Trim & Coste, 2013). Vermittelt wird die Sprache in einem
universitaren Kontext und auf einem sehr akademischen Niveau, d. h. anhand von vielschichtigen
Texten und wissenschaftlichen Textsorten. Erarbeitet und vertieft werden grundlegende, aber auch

T Als sprachliche Hochschulzulassungspriifungen, die den Studierenden bei Bestehen Deutschkenntnisse auf C1-Niveau und
sprachliche Studierfahigkeit bescheinigen und bis auf wenige Ausnahmen von allen deutschen Hochschulen akzeptiert
werden, gelten v. a. der Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF), die Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang (DSH)
und telc C1 Hochschule.
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sehr spezifische Strukturen und ein von grofer Varianz und Prézision gepragter Wortschatz. Die
Kommunikation im Unterricht findet ausschlieflich auf Deutsch, das von Lehrkréften in ihrem au-
thentischen Duktus gesprochen wird, statt. Es handelt sich um sehr intensive Kurse: Von den Studie-
renden wird ein Zeitaufwand von ca. 40 Stunden pro Woche erwartet. Die Kurse sind vernetzt, hyb-
rid und hochgradig komplex. Der Eigenstrukturierungs- und Selbstlernanteil ist sehr hoch. Den
Lernenden werden studentische Arbeitsformen abverlangt, die nicht nur die sprachliche Studierfa-
higkeit, sondern dariiber hinaus auch weitere Studienkompetenzen fordern sollen.

Gemeint sind Kompetenzen, die laut Huber (1991, S. 422) notwendig sind, um in der als neuartig
erfahrenen Situation des Studiums Schemata zu erkennen und zu verstehen sowie Handlungsoptio-
nen zu entwickeln und anzuwenden. So soll Handlungsfahigkeit in studienrelevanten ,[S]ituationen,
die gestaltet und bewertet werden miissen” (van den Berk & Stolz, 2016, S. 37), erreicht werden. Den
unmittelbaren Zusammenhang zwischen Studierfahigkeit und Studienerfolg belegen Untersuchun-
gen etlicher Qualitatspakt-Lehre-Programme der letzten Jahre — bspw. im Projekt Hamburger Modell:
Studierfdhigkeit (van den Berk et al., 2016) oder im Rahmen des Verbundprojekts StuFo (Schubarth et
al., 2019). Genannt werden hier die Identifikation mit dem Studienfach, Selbstwirksamkeit, konkrete
Lernmotivation und akademische Integration (Schubarth et al., 2019, S. 40) ebenso wie ,ein breites
Spektrum an individuellen Fahigkeiten, Strategien und Merkmalen” (Stolz et al., 2016, S. 44), wozu
auch Lern- und Studienstrategien zahlen.

Begreift man insofern Studierfahigkeit als flexibles Konzept, das kulturspezifisch, v. a. abhangig von
der akademischen Kultur, divergiert, miissen fiir bildungsauslandische Studierende ganz spezifische
Kompetenzen in den Blick genommen werden, {iber die diese verfligen miissen, um den Studienall-
tag und die Herausforderungen im Fachstudium an einer deutschen Hochschule erfolgreich zu
bewaltigen (Liidecke-Rottger, 2021, S. 18-19). Grundlage ist hier, als messbarer Aspekt der Studier-
fahigkeit, das Beherrschen der deutschen Sprache auf einem wissenschaftssprachlichen Niveau
(Barenfanger et al., 2015; Arras, 2012; Wisniewski, 2018). Barenfanger (2008; 2018) nennt dazu erwei-
ternd individuelle Studienkompetenzen und Bewadltigungsstrategien, die sich neben der (1) Sprache
zu folgenden Aspekten der Studierfahigkeit zusammenfassen lassen: (2) die Befahigung, sich und
das eigene Lernen selbst zu organisieren und zu regulieren sowie (3) das Vermdgen, situations- und
rollenaddquat zu interagieren, zu kommunizieren und zu kollaborieren und die durch Stalb (2019, S.
180-181) um (4) Wissen iiber und Beziige zum Fachstudium erganzt werden.

Indem die propadeutischen Kurse des Bereichs DaF den Auf- und Ausbau der v. a. unter (1), (2) und
(3) genannten Kompetenzen zum Lernziel erkldren und systematisch verfolgen?, werden nicht nur
Liicken im Sprachwissen geschlossen, sondern es wird, verkniipft mit der Sprachvermittlung, Stu-
dierfahigkeit entwickelt, die nach Bestehen der sprachlichen Hochschulzulassungspriifung den
Einstieg in das Fachstudium und in den deutschen Hochschulalltag erleichtern sollen. Das Ziel ist,
dass sich die Studierenden so ausgestattet besser auf die inhaltlichen Herausforderungen ihres
Studiums konzentrieren konnen.

2 Der Aspekt (4) wird deshalb nicht ausdriicklich zum Ziel erklart, weil bisherige Versuche, in der derzeitigen Konzeption der
propadeutischen Kursen Fachbeziige zu schaffen und Fachwissen zu vermitteln, nicht erfolgreich waren.

137



Kati Liidecke-Rottger

3 Transformatives Lernen

Wenn in solchen propéddeutischen Kursen mit der Sprachvermittlung die Entwicklung von Studierfa-
higkeit verbunden ist, kann davon ausgegangen werden, dass auf verschiedene Weisen gelehrt und
gelernt wird und dass vertrautes Bestatigungslernen und transformative Lernprozesse parallel statt-
finden bzw. miteinander verkniipft sind.

So wird beim Bestatigungslernen (Schéffter, 1997) neues Wissen in einem vorgegebenen Rahmen
und innerhalb vorhandener Wissensstruktur erganzt. Kompetenzen, die bereits im vertrauten Lern-
system funktioniert haben, werden bestétigt und ausgebaut. In diesem Sinne wird unter anderem
Sprachwissen erweitert, indem die Lernenden neue Informationen aufnehmen, sich aneignen und
verarbeiten, ohne dass der eigene Bezugsrahmen verandert wird: Die Lernenden fligen neue Lernin-
halte, bspw. neue grammatische Formen und neuen Wortschatz, in bekannte, schon erworbene
grammatische Modelle, in Wortfelder, Wortfamilien und Wortbildungsmodelle ein. Demgegeniiber
stehen Lern- oder Bildungsprozesse, die einsetzen, wenn sich Lernende mit neuen Problemlagen
konfrontiert sehen und eine Differenz zu vertrauten Strukturen und Annahmen entsteht, sodass dem
bisherigen Wissen nicht ohne Weiteres neues hinzugefiigt werden kann. Bspw. kann sich eine solche
Differenz ergeben, wenn der Erwerb von Studienkompetenzen, zumal in einem unvertrauten inter-
kulturellen Kontext, eine andere Form des Wissensmanagements oder einen neuen Blick auf Leis-
tungserwartungen und -bewertungen sowie einen ungewohnten Umgang der Lernenden miteinan-
der erfordert. Bei einem solchen reflexiven oder transformativen Lernen (SchiiBBler, 2008, S. 4), das in
seiner Theorie von Mezirow (1997) begriindet wurde, I6sen Differenzerfahrungen und damit ver-
bundene Irritationen einen Lernprozess aus, der idealtypisch in Abbildung 1 dargestellt ist.?

Kompetenzen, . Etablierung von
die im alten Sys- Aushalten Hlnterfr"agen Kompetenzen,
tem funktionie- SeiliE und Priifen die im neuen

ren bzw. funktio- und der eigenen System funktio-
niert haben Diskrepanz

Bedeutungs- nieren
perspektiven

zundchst
Irritation Infragestellen Erprobung
durch neue des neuen neuer Perspektiven-
Lernerfah- Systems und Umgangs- wechsel
rung Festhalten weisen
am alten

Abbildung 1: Phasen des transformativen Lernens.

3 Der in Abbildung 1 dargestellte idealtypische transformative Lernprozess orientiert sich an Wiesner & Prieler (2020, S.9), die
sich mit ihrem Modell auf die Lehrkraftebildung beziehen, aber &hnliche Zusammenhénge darstellen, wie sie sich auch in
transformativen Lernprozessen in propadeutischen Kursen finden lassen.
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Im Fokus des transformativen Lernens stehen sog. Bedeutungsperspektiven, die als personliches
Mindset der Lernenden verstanden und als Blindel gewohnheitsmaBiger Erwartungen beschrieben
werden kénnen. Sie dienen als Bezugsrahmen zur Orientierung und als System von Uberzeugungen
zur Interpretation und Bewertung der Bedeutung von Erfahrungen und sorgen dafiir, dass wir v. a.
solche Erfahrungen annehmen, die sich reibungslos in dieses System einfligen (Mezirow, 1997, S.
35). Laut Mezirow (1997, S. 28-29) bestimmen erlernte, i. d. R. unbewusste, Bedeutungsperspektiven
aber nicht nur, ob, sondern auch, wie neue Erfahrungen interpretiert werden. So fungieren sie als
Annahmestruktur, in die neues Wissen, neue Erkenntnisse integriert werden konnen, ,innerhalb
deren [sic!] friihere Erfahrung assimiliert und neue Erfahrung transformiert wird” (Mezirow, 1997, S.
35).

Wenn nun, anders als beim Bestatigungslernen, die neue Lernerfahrung den Strukturen der beste-
henden Bedeutungsperspektiven nicht entspricht, kommt es zu einer Differenzerfahrung, zu Stérun-
gen und Unsicherheit, mitunter zu einer Krise. So entstehen Irritationen und kritische Momente aus
einer Diskrepanz zwischen Gewissheiten und Erwartungen heraus und werden als Verunsicherung
und Zumutung erlebt. In diesem Fall erfordern das neue Wissen bzw. die neuen Lerninhalte, die aus
der Losung eines Problems, der Bewdltigung einer Krise heraus entstehen, viel mehr eine Korrektur
als eine Erweiterung alten Wissens (Mezirow, 1997, S. 32). Haufig, nachdem Lernende zundchst
versuchen, am vertrauten System sowie den vertrauten Strukturen festzuhalten und die neuen Struk-
turen ablehnen, kann die Konfrontation dazu fiihren, dass das alte System in Frage gestellt wird.
Dabei miissen nicht nur bisherige Sichtweisen verandert und der eigene Bezugsrahmen angepasst
werden, um die Differenz bzw. die Irritationen zu handhaben, sondern es miissen ganz neue Dispo-
sitionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen und Krisen hervorgebracht
werden (Koller, 2018, S. 16). Dadurch ergibt sich eine Transformation von kognitiven und emotiona-
len Schemata und Perspektiven (SchiiBler, 2008, S. 4).

Fiir diesen Veranderungsprozess, fiir das Aufgeben von Gewissheiten und vertrauten Strukturen und
fiir die Bereitschaft, neue Perspektiven zuzulassen, ist ein inneres Aushandeln nétig. Daraus ergibt
sich als eine wesentliche Bedingung dafiir, dass die Transformation und damit ein nachhaltiger
Lernprozess gelingen, dass die Situation nicht geglattet wird. Stattdessen miissen sich die Lernen-
den, aber auch die Lehrenden, auf diesen Prozess und die Differenzerfahrung einlassen und die
Diskrepanz und die damit verbundene Unsicherheit aushalten.

Eine zweite, ebenso grundlegende Bedingung dafiir, dass der transformative Lernprozess gelingt, ist
die reflexive Verarbeitung der erfahrenen Differenz (Schii8ler, 2008, S. 1). Mit dem kritischen Hinter-
fragen und dem Uberpriifen der eigenen Annahmen wird die Reflexion einerseits zu einem Teil des
Prozesses, der andernfalls nicht funktionieren wiirde und andererseits zu einem Instrument, um den
Lern- und Transformationsprozess abzubilden. Um in diesem Sinne durch Reflexion im Lernprozess
enthaltene Unsicherheiten und Irritationen sichtbar und bearbeitbar zu machen, eignet sich der
Einsatz von Portfolios, die die Méglichkeit bieten, die Uberlegungen zu fassen, zu strukturieren und
auf den unterschiedlichen reflexiven Ebenen — Beschreiben und Dokumentieren, Analysieren und
Interpretieren, Bewerten und Beurteilen sowie Planen (Brauer, 2016, S. 28) — sichtbar zu machen. So
kann eine Unsicherheit und Irritationen auslésende Situation erkannt und festgehalten werden. Und
es kann in Worte gefasst werden, dass und wie die Situation als Differenzerfahrung und Zumutung
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empfunden wird, wie mit ihr umgegangen und im besten Fall die Perspektive gewechselt wird.
Dabei ist davon auszugehen, dass in der Praxis in Portfolios nur selten der vollstandige Lernprozess
abgebildet wird, sondern dass eher reflexive Momente eingefangen werden, die Riickschliisse auf
das Lernen zulassen.

4 Portfolios im Fremdsprachenunterricht

Dass Portfolios Reflexion ermdglichen und sichtbar machen sollen, reiht sich in eine Vielzahl weite-
rer Funktionen ein, die Portfolios Gibernehmen. Aus dieser Vielzahl ergeben sich wiederum zahlrei-
che, teilweise libereinstimmende, aber auch unterschiedliche Definitionen, die Portfolios i. d. R. nach
Funktion, Zweck, Ziel, Form und Einsatzbereich differenzieren. Ausgehend von dem ausfiihrlichen
systematischen Uberblick Ballwegs (2015), der bereits auf den Einsatz von Portfolios im Sprachenun-
terricht ausgerichtet ist, lassen sich zusammenfassend folgende Merkmale von Portfolios festhalten:
(1) Es handelt sich um eine mit Lernprozessen verkniipfte Sammlung. (2) Durch diese Sammlung
wird eine individuelle Entwicklung dokumentiert. (3) Verbindliche Kriterien fiir die Auswahl der
gesammelten Materialien werden von der Lehrperson, aber auch jeweils von der lernenden Person
festgelegt.

Dabei werden Portfolios in Hinblick auf ihre Funktionen entweder vorrangig als Dokumentations-
instrument oder in erster Linie als paddagogisches Werkzeug verstanden. So kann ein Portfolio eine
Sammelmappe sein, aber auch eine eigene Textsorte (Brauer, 2016, S. 36), die dazu dient, Lernpro-
zesse zu verschriftlichen. Zwar kommt bspw. Winter (2010, S. 12) zu dem Schluss, dass ein Lerntage-
buch kein Portfolio ist, da keine Artefakte enthalten sind. Fasst man aber den Portfoliobegriff weiter
und stellt die Reflexion in den Mittelpunkt der Definition, wie Brauer (2016, S. 31) es vorschlégt,
dann reduziert sich das Sammeln nicht notwendigerweise auf das Zusammentragen von Artefakten,
sondern auch auf das Festhalten von Denkprozessen und Erkenntnissen. In diesem Sinne kdnnen
auch Lerntagebiicher Portfolios sein. Und in diesem Verstandnis kann ein Portfolio sowohl eine
Dokumentationsfunktion besitzen als auch eine padagogische Aufgabe erfiillen. Diese beiden Funk-
tionen finden sich in den miteinander verbundenen Handlungsebenen der reflexiven Portfolioarbeit,
die Brauer (2016, S. 28) differenziert (s. Kap. 3) sowie gezielt auf Prozesse im Spracherwerb bezogen
bei Ballweg (2015, S. 44): Produzieren, Sammeln, Reflektieren, Planen, Kollaborieren, Kommunizie-
ren. Je nach Perspektive der Lehrenden und Lernenden, aber auch je nach Phase im Lernprozess
lassen sich einzelne Aspekte in den Vordergrund stellen. Diese bestimmen das Portfolio, abhangig
von der Aufgabenstellung und von der Umsetzung sowie Einbindung in den gesamten Unterrichts-
ablauf.

In diesem Sinne dienen Portfolios als Teil der personlichen Lernumgebung (Brauer, 2016, S. 77) und
als Entwicklungsinstrument (Ballweg, 2015, S. 61), das individuelle Lernprozesse sichtbar macht,
diese vorantreibt und in der Folge optimieren kann. Sie férdern entscheidend die Autonomie der
Lernenden, indem die ,Lernende[n] ... dazu angehalten werden, sich eigene Ziele zu setzen, das
eigene Lernen zu {iberwachen und sich selbst einzuschdtzen” (Ballweg, 2015, S. 66). Dass dabei
,Portfolioarbeit das ... natlirliche Lernhandeln einer Person [modelliert]” und dass das ,Schreiben ...
als eine der zentralen Kompetenzen in der Portfolioarbeit” (Brauer, 2016, S. 78) gilt, wirkt sich in
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besonderer Weise auf die Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht aus. Hier kommt dem Portfo-
lio die Funktion zu, den Prozess des Spracherwerbs in einzelnen Elementen, Phasen und auch in
seiner Gesamtheit zu dokumentieren und zu reflektieren. Dabei ist die Sprache, zumal die Fremd-
sprache, zugleich Gegenstand und Instrument der Reflexion: Auf der einen Seite reflektieren die
Lernenden {iber ihren Umgang mit der Sprache und betrachten dabei auch, wie sie Texte schreiben.
Auf der anderen Seite benutzen sie die Sprache und schreiben, um zu reflektieren.

Daraus ergeben sich drei Faktoren, die in Bezug auf die Portfolios im Fremdsprachenunterricht das
Lernen beeinflussen: (1) Selbstreguliert wird Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess ibernom-
men, indem relevante Lernerfahrungen ausgewahlt, kontextualisiert und weiterverarbeitet werden.
(2) In reflexiver Hinsicht wird das eigene Lernhandeln und Denken beschrieben, eingeschatzt, und
bewertet, um ggf. Schlussfolgerungen daraus zu ziehen. (3) Da es darum geht, in einer Form des
Schreibdenkens, Uberlegungen zum eigenen Lernen zu formulieren, wird auf der sprachlichen Ebe-
ne entschieden, welches Register und welche Worter und Strukturen zur Verfligung stehen bzw.
geeignet sind, und wie das eigene Handeln und Denken prézise verschriftlicht werden kann.

In Hinblick auf diese drei Faktoren konnen Lernportfolios eine Rolle spielen, wenn es darum geht,
transformative Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten, zu unterstiitzen, voranzutreiben und auch
sichtbar zu machen. Sie fordern und steuern das Nachdenken iber das eigene Lernen, sie stol3en es
an und fordern Bewertung sowie Selbsteinschatzung. Sie machen das Denken (auch das Umdenken)
prazise sichtbar und damit maglich.

5 Portfolios im Propadeutikum des Bereichs DaF der CAU

Die beschriebenen Merkmale und Faktoren des Portfolioeinsatzes im Fremdsprachenunterricht
stimmen im Wesentlichen mit den Voriiberlegungen zum Portfolioeinsatz und zur Portfolioarbeit in
den studienvorbereitenden Kursen des Bereichs DaF der CAU (iberein.

In den Kursen wird seit dem Sommersemester 2021 mit Portfolios gearbeitet. In den Portfolios,
hauptsachlich in der Funktion von Lerntagebiichern, werden Lernerfahrungen gesammelt und sys-
tematisiert. Ausgegangen wird hier von Zielen auf mehreren Ebenen sowohl fiir die Lehrenden als
auch fiir die Lernenden: Die Lehrenden erhalten Feedback, gewinnen einen Einblick in den Lernpro-
zess, konnen aber zugleich durch gezielte Impulsfragen, Riickmeldungen und Riickbeziige in den
Unterricht Einfluss auf das Lernen nehmen und somit Aneignungsprozesse initiieren und vorantrei-
ben, die nicht notwendigerweise dem vertrauten Bestatigungslernen entsprechen. Ebenso sollen die
Studierenden Einblick in und Uberblick {iber ihren Lernprozess gewinnen. Das Portfolio soll als Re-
flexionsinstrument den Lernprozess abbilden, Unsicherheiten und Irritationen einfangen und bear-
beitbar machen. Zugleich wird das Portfolio im Laufe des Kurses als regelmaBiger Schreibanlass und
fest installierte Textsorte genutzt.

Von allen Studierenden wird erwartet, dass sie wochentlich eine Portfolioseite bearbeiten und ab-
geben. Es handelt sich um ein digital vorliegendes, beschreibbares Formular, das {iber die Lernplatt-
form OLAT zur Verfligung gestellt und dort von den Studierenden auch zur Abgabe hochgeladen
wird. Eine Portfolioseite (beispielhaft in Abb. 2) besteht im Wesentlichen aus drei Teilen: Im ersten
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Teil gibt eine Tabelle einen Uberblick iiber den Plan fiir die Woche. Hier miissen die Lernenden
markieren, welche Anwesenheiten und Aufgaben sie erfiillt haben und ggf. in welchem Zeitumfang.
Im zweiten Teil sollen Impulsfragen - in der Regel drei, in Ausnahmefallen zwei — zu einzelnen Lern-
situationen beantwortet werden, wobei sich diese Fragen z. T. von Woche zu Woche wiederholen
und z. T. an aktuelle Wocheninhalte oder -ereignisse angepasst sind. Die Inhalte, aber v. a. auch die
Formulierungen der Fragen, wurden im Laufe der vergangenen drei Semester mehrmals angepasst,
da sich herausgestellt hat, dass der ausschlie8liche Gebrauch von W-Fragen zu eher kurzen und
oberflachlichen Antworten fiihrt. Etwas mehr Ausfiihrlichkeit konnte durch die Verwendung von
Operatoren wie: Beschreiben Sie ... oder Erkldren Sie ... erreicht werden.

Lernportfolio B2 Woche 3 Name:

Tragen Sie in die Tabelle tiglich ein, was Sie gemacht haben bzw. wie viel Zeit Sie dafiir benbtigt haben.

Montag Dienstag Mittwoch Dennerstag Freitag Wiochenende
geplant | gemacht | geplant | g ht | geplant | g ht | geplant \ gemacht | geplant \ gemacht
Unterricht Unterricht Unterricht
Wideo 1] Présenz [n] Présenz [n] Présenz o Video [u]
(Prézenz) o Présenz [u] Présen: u] Video [n]
Prisenz [u] Prisenz [u]
DLAT OLAT OLAT CLAT OLAT
Frage des Frage des Frage des Frage des Frage des
Tages Tages Tages Tages Tages
Wochen- Wochen- Wochen- Wochen- Wochen-
aufgabe aufgabe aufgabe aufeabe aufgabe
Fweiteil. Textpro- Harver-
Konnekt duktion stehen
Zweiteil
Konnekt
Sonstiges Sonstiges Sonstiges Sonstigas Sonstiges

Beantworten Sie die folgenden Fragen am Ende der Woche.

Nennen und erkldren Sie ein flr Sie wichtiges Wort, ein grammatisches Phdnomen oder eine Strategie, das oder die Sie in
dieser Woche gelernt haben.

Wie hat die Gruppenarbeit zu den Lerntypen funktioniert? Beschreiben Sie, wie Sie sich organisiert haben und wie Sie
miteinander kommuniziert haben. Welche Rolle haben Sie Gbernommen? Was hat gut geklappt und was nicht?

Welcher Lerntyp sind Sie? Erldutern Sie, wie Sie normalerweise lernen und wie Sie gut lernen kénnen und wie nicht?

Laden Sie das Dokument am Ende der Woche in Ihrem Abgabeordner bei OLAT hoch.

{Wenn Sie machten, kénnen Sie auf der Rickseite noch Fotos von einer schwierigen Aufgabe, einem
besonders interessanten Text, einer bemerkenswerten Gesprichssituation o. 4. einfugen.)

Abbildung 2: Portfolio, Beispielseite.
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Um das Einbeziehen von Artefakten, v. a. Fotos und kleinen Texten oder Textteilen, zu erméglichen,
wurde im dritten Teil jeder Portfolioseite (auf der Riickseite) ein durch explizite Impulse unterstiitz-
tes Feature eingebaut, mit dem Bilder eingefiigt werden kénnen. Dass dieser ausdriicklich gewollte
und beworbene Einbezug nur wenig stattfindet, ist v. a. auf technische Schwierigkeiten der Studie-
renden zuriickzuflihren und hat zur Folge, dass der Tagebuchcharakter gegeniiber der Nutzung des
Portfolios als Sammelmappe deutlich Giberwiegt.

Im Sinne des Zentripetalmodells (Ballweg, 2015, S. 50) wird das Portfolio nicht nur als den Unterricht
begleitende Dokumentation des Lernprozesses genutzt, sondern auch als punktuell in den Unter-
richt integrierte Arbeitsform und Textsorte. In dieser Funktion ist es u. a. als Impuls und Anlass fiir
Unterrichtsaktivitaten und auch als regelmaBiges Feedback in den Kurs und in den Lernprozess
eingebunden. In mindestens einer Unterrichtseinheit pro Woche werden ausgewahlte Aspekte der
Portfolioeintrage der vergangenen Woche aufgegriffen, in die Lerninhalte einbezogen bzw. explizit
besprochen. Auch dariiber hinaus nehmen die Lehrkrdfte immer wieder Bezug auf Eintrdge der
vorangegangenen Kurswochen und verweisen auf erwartete Eintrdge in der aktuellen Woche.

Es handelt sich dabei um eine Form des Lernens, die dem GroRteil der Studierenden nicht vertraut
ist: Die geforderte sprachliche Leistung der Studierenden wird nur durch Impulse in Form offener
Fragen gelenkt. Es existieren keine Musterlésung und kein fester Erwartungshorizont. Die Lehrkraft
nimmt keine Bewertung vor, sondern gibt lediglich Riickmeldung zur Reflexion und zum Lernpro-
zess. Deshalb miissen die Lehrkrafte im Laufe des Semesters immer wieder Ziele und Nutzen erlau-
tern und zum Fiihren des Portfolios motivieren. Die Lernkultur, die fiir das regelméaBige Schreiben
eines Lerntagebuchs bendtigt wird, muss erst etabliert werden, so dass es zu einem ,Wechselspiel
von bendtigter und sich verandernder Lernkultur” (Brduer, 2016, S. 80) kommt. Dabei wird das
Schreiben des Portfolios von einigen Studierenden immer wieder als herausfordernd benannt oder
sogar in seiner Sinnhaftigkeit in Frage gestellt. Insofern sind Parallelen zu den Irritationen, die ande-
rerseits im Portfolio beschrieben werden sollen, festzustellen. Das wiederum muss von den Lehrper-
sonen beriicksichtigt, reflektiert, erklart und v. a. auch ausgehalten werden.

6 Methodisches Vorgehen und Auswertung

Um Aussagen iiber Reflexionen in den propadeutischen Kursen treffen zu kdnnen, wurden Portfolios
von 28 Studierenden aus insgesamt zwei B2-Klassen* untersucht. Ziel war es, die Irritationen, die
immer wieder in personlichen Gesprachen oder Textnachrichten thematisiert werden, wiederzufin-
den und systematisch zu erfassen. Zudem sollte gepriift werden, ob von den in den Portfolios fest-
gehaltenen Irritationen bereits auf Transformationsprozesse geschlossen werden kann.

Gefiihrt wurden die Portfolios im Wintersemester 2021/2022 mit wdchentlichen Eintrdgen iiber elf
Kurswochen hinweg. Von acht Studierenden liegen vollstandige Portfolios vor, bei anderen schwan-
ken die Eintrdge zwischen zwei und zehn Wochen.

4 Es handelte sich um Studierende aus 13 Herkunftslandern mit unterschiedlichen bereits im Herkunftsland erworbenen
Abschliissen und mit verschiedenen Studienfachwiinschen.
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Beantwortet wurden die Impulsfragen in einigen Féllen elliptisch und oberflachlich, aber z. T. auch
ausfihrlich und differenziert.’

In allen Portfolioeintragen wurde nach Aussagen zu Unsicherheiten und Schwierigkeiten gesucht,
die beim mit dem Erwerb von Studierfahigkeit verkniipften Lernen beschrieben werden. Zudem
wurde gepriift, inwiefern diese Unsicherheiten und Irritationen das Potenzial fiir einen Perspekti-
venwechsel und damit fiir eine Transformation haben. Die Auswertung wurde in Form der qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) auf Grundlage der deduktiven Kategorienanwendung vorge-
nommen. Gebildet wurden die Kategorien aus den Aspekten der Studierfahigkeit, die in den unter-
suchten Kursen entwickelt werden sollten und sich auf die von Barenfanger (2008; 2018) identifizier-
ten individuellen Studienkompetenzen und Bewaltigungsstrategien griinden (s. Kap. 2): (1) Sprache
mit den Unterkategorien Grammatik und Wortschatz als Basiskompetenzen einer Sprache und den
Fertigkeiten Schreiben, Sprechen, Horverstehen und Leseverstehen, (2) Selbstorganisation und
Autonomie, differenziert in das Problemfeld Umfang, Zeit und Intensitat, den Umgang mit der Lern-
plattform OLAT, eigenstandiges Lernen sowie Motivation und (3) Kommunikation und Kollaborati-
on, weiter unterteilt in Gesprache und Absprachen in Gruppenarbeiten, Koordination und den gene-
rellen Umgang in Gruppenarbeiten sowie Prasentationen.

Es wurde codiert, in welchen Momenten, die die Studierenden in Hinblick auf die genannten Aspek-
te der Studierfahigkeit erlebt haben, sie Schwierigkeiten, Unvermdgen, Fehler, Verwirrung und Sorge
thematisieren sowie Aufgaben als schwierig, kompliziert und unvertraut benennen. Davon ausge-
hend wurden erste Hinweise darauf identifiziert, ob aufgrund einer Differenzerfahrung eine Irritation
aufgetreten ist, die das Potenzial fiir einen transformativen Prozess bereithalt.

Zudem wurde in die Auswertung einbezogen, auf welchen Ebenen reflektiert wird, da die Einord-
nung in den Reflexionsprozess Hinweise darauf verspricht, ob lediglich eine Unsicherheit beschrie-
ben wird oder ob Sprachhandlungen des Bewertens und Planens einen Perspektivenwechsel andeu-
ten.

6.1 Sprache

In der Auswertung aller Portfolios zeigen sich 72 Aussagen zur Sprache, davon 25 zur Grammatik, 11
zum Wortschatz, 23 zum Schreiben (von argumentativen Texten), 7 zum Sprechen, 4 zum Horver-
stehen und 2 zum Leseverstehen.

Dass Wissens- oder Verstehensliicken gefiillt werden, findet man v. a., wenn es um Grammatik geht,
bspw. in der folgenden Aussage: ... weil ich bis diese Woche Passiv und Perfekt und Futur 1, 2 nicht
wusste” (P101Wo4)$, aber auch, wenn es um das Lernen des Wortschatzes geht: ... manchmal fehlt
mir die Wortschatze” (P103Wo4).

Die bisherige Auswertung lasst vermuten, dass deutliche Unterschiede zwischen den zwei B2-Klassen bestehen: In der
Klasse, in der die Lehrkrafte ihre Unterrichtsinhalte starker auf die Portfolioarbeit ausgerichtet haben, wurden mehr
Portfolioseiten und solche mit ausfiihrlicheren Antworten abgegeben.

Verwendet werden hier Originalzitate aus den Portfolios der B2-Studierenden. Ubernommen wurden alle sprachlichen
Fehler, auch grammatische und orthografische Abweichung, um die Authentizitit zu wahren. Der Code fiir die
Portfolioseiten setzt sich zusammen aus dem Teilnehmendencode und der Angabe der jeweiligen Portfoliowoche.



Durch Irritation, Reflexion und Transformation zu Studierfahigkeit

Dazu gehdren u. a. Verweise darauf, dass etwas innerhalb des bekannten Grammatikschemas er-
ganzt, noch besser verstanden oder durch Ubungen und v. a. Anwendung gefestigt werden muss
und dass der Wortschatz vergessen und standig wiederholt werden muss: ,,... ich habe so viele wort
gelenrt aber ich vergeise immer” (P108Wo4).

In Bezug auf die Sprache finden sich die deutlichsten Hinweise auf Irritationen und Differenzerfah-
rungen, die einen transformativen Lernprozess auslésen konnten, in den Aussagen zur Fertigkeit
Schreiben: ,Aber ich weil3 nicht genau, was meine Problem ist. Wenn ich einen Text schreiben moch-
te, kann ich nicht einfach meine Gedanke sortieren ... Ich fiihle ich immer, dass ich nicht einen guten
Text schreiben” (PO07Wo4). In eine ahnliche Richtung geht auch folgende Aussage: ,Am Anfang
hatte ich Angst um Text zu schreiben” (P009Wo4.) Dabei werden Unsicherheiten und Irritationen am
haufigsten beim Umgang mit ungewohnten Textsorten genannt: ,Ich finde auch schwer, wenn eine
neue Forme des Texts schreiben miissen, was ich noch nie geschrieben habe, zum Beispiel Grafikbe-
schreibung” (P019Wo4). Ahnliche Hinweise finden sich auch auf das Schreiben von Einleitung und
Schluss als Textteile, mit denen die Lernenden (in der von den Lehrkraften erwarteten Form) eben-
falls nicht vertraut sind: ,Flr mich ist es schwierig eine deutlich und allgemeine Idee in der Einlei-
tung zu vorstellen” (P012Wo6).

Die Aussagen zu den Fertigkeiten Sprechen, Horen und Lesen weisen zwar auf Unsicherheiten hin,
sind aber kaum konkret, wie die folgenden Beispiele zeigen: ... ich fiihle mich mein sprechen ist
schwach” (P107Wo1), ,Horverstehen fallt mir schwer” (PO06W06), ,,... ich habe Probleme mit Lesen-
vertehen” (P013Wo2).

6.2 Selbstorganisation und Autonomie

Die Kategorie Selbstorganisation und Autonomie trifft auf 48 Nennungen zu, davon betreffen 11 die
Unterkategorie Umfang, Zeit und Intensitét, 8 das Arbeiten mit der Lernplattform OLAT, 14 beziehen
sich auf eigenstandiges Lernen und Strukturieren des Lernprozesses, 9 auf Motivation und Erinnern
und 6 Aussagen lassen sich in Bezug auf Lernort und -umgebung finden.

In Hinblick auf die Gewdhnung an Umfang und Intensitdt werden v. a. allgemeine Schwierigkeiten
beschrieben: ,Es ist noch schwierig, sich an das Tempo zu gewdhnen” (P019Wo02). Aber es gibt auch
schon Hinweise auf eine Losung der Schwierigkeiten: ... aber ich versuche das zentrales Thema zu
verstehen” (P012Wo5).

Unsicherheiten beim Umgang mit der Lernplattform OLAT zeigen, dass es schwierig ist, sich an die
Plattform als unvertrautes technisches Tool, das kurstragend die Struktur fiir das Lernen vorgibt, zu
gewdhnen: ,Es fallt mir so schwer, dass das OLAT viele Unterlagen hat und es ist nicht einfach alle
Ordner zu lernen” (P105Wo06). Aber auch hier wird im Prozess deutlich, dass die Probleme liberwun-
den werden konnen: ,Im Anfang habe ich OLAT seh schwer uberhaupt nicht verstanden, aber jetzt
es lauft gut” (P109Wo5).

Die Schwierigkeiten, die im Zusammenhang mit dem selbstorganisierten Lernen genannt werden,
beziehen sich nicht nur auf die Technik, sondern v. a. auch auf die eigenverantwortliche Organisati-
on des Lernens: ,,... fur mich ist noch schwer Grammatik zu Hause zu lernen. Ich méchte besser
organisieren meinen Studienplan fiir die nachten Wochen” (P013Wo6). Ahnlich fasst es auch die
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folgende Aussage zusammen: ,Mich selbst mit Hausaufgaben und den anderen Aufgaben zu orga-
nisieren war ein bisschen verwirrend fiir mich” (P102Wo1). Die Studierenden sind ,,... verwirrt durch
den Fokus auf viele Aufgaben neben den Hausaufgaben der Lehrer” (P102Wo02). Sie lassen aber auch
hier Bereitschaft und Optimismus erkennen, sich auf die unvertraute Situation einzustellen und
damit umzugehen: ,Ich hoffe, dass nachste Woche meine Zeit fiir lernen besser planen kann. Und
ich erwarte, dass ich an ... alles gewohnen werde und auf das Studium konzentrieren kénnte”
(PO19Wo1).

Dass Storungen in Bezug auf die Motivation, auf das Erinnern an Aufgaben eher mit individuellen
Dispositionen zusammenhangen, wird bspw. deutlich, wenn Studierende schreiben: ... wenn ich
faul bin, bleiben solche Aufgaben bis der kommenden Woche” (P103Wo05). Dagegen lassen sich
Schwierigkeiten mit der Lernumgebung v. a. auf duf8ere Rahmenbedingungen zuriickfiihren: ,Mein
Arbeitsplatz ist gerade schlecht ... Ich renoviere mein Zimmer” (P019Wo02).

6.3 Kommunikation und Kollaboration

Fir die Kategorie Kommunikation und Kollaboration konnen 29 Aussagen identifiziert werden.
Davon betreffen 12 Schwierigkeiten mit der Kommunikation in Gruppenarbeiten, inkl. der Angst
davor, in der Gruppe zu sprechen oder Missverstandnisse in gemeinsamen Gesprachen. Fiir Schwie-
rigkeiten bei der Koordination und Organisation in Gruppenarbeiten lassen sich 9 Nennungen fin-
den, 3 in Bezug auf den generellen Umgang miteinander und 5 fiir Unsicherheiten bei Prasentatio-
nen.

Mit dem Sprechen in Gruppenarbeiten sind die Studierenden iiberfordert, weil sie an diese Form des
Lernens nicht gewohnt sind: ... ich bin nicht besonders an Gruppendiskussionen gewohnt. Ich
nahm also nicht viel an die Diskussion” (P005Wo3) und auch, weil zu viele Personen beteiligt sind:
+Wenn viele Leute zusammenkommen, um ihre Meinung zu duBern oder die Situation chaotisch ist,
werden meine Gedanken leicht unterbrochen” (P005Wo3). Damit zusammen héngt die Beflirchtung,
dass es zu Missverstandnissen kommen kénnte, ,,... dass jeder manchmal verstehet andere Bedeu-
tung zu bestimmten Wort” (P103Wo3). Unsicherheiten mit der Koordination finden sich in unter-
schiedlichen Phasen der Gruppenarbeiten: ,Am Anfang konnten wir nicht so gut organisieren”
(P012Wo3) und ,.... am Ende des Projektes hat ein bisschen Koordination gefahlt” (P012Wo11). Als
ein irritierender Umgang miteinander wird beschrieben, ,dass die Ideen der anderen von den Grup-
penteilnehmern nicht sehr respektiert werden” (P011Wo3) und ,dass einige Kollegen nicht die Ge-
duld hatten, bis zum Ende zuzuhdren” (P015Wo11). Dagegen werden Schwierigkeiten bei den Pra-
sentationen der eigenen Personlichkeit zugeschrieben: ,Wenn ich nervés bin, spreche ich sehr
schnell und das war nicht gut fiir meine Prasentation” (P013Wo11).

6.4 Zusammenfassung

An den aufgefiihrten Beispielen wird deutlich, dass in Bezug auf alle untersuchten Aspekte der Stu-
dierfahigkeit — (1) Sprache, (2) Selbstorganisation und Autonomie, (3) Kommunikation und Kollabo-
ration — Unsicherheiten und Irritationen beschrieben werden. Die Nennungen zu diesen Aspekten
finden sich auf allen reflexiven Ebenen — Beschreiben und Dokumentieren, Analysieren und Interpre-
tieren, Bewerten und Beurteilen sowie Planen (Brauer, 2016, S. 28). Dabei lassen sich die meisten
Nennungen der Reflexionsebene Beschreiben und Dokumentieren zuordnen: Die Lernenden be-
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schreiben zumeist knapp und zundchst undifferenziert, was ihnen schwerfallt, bspw. einzelne
sprachliche Fertigkeiten, und in welcher Situation die Unsicherheiten auftreten, etwa beim Lernen zu
Hause oder in einer Projektarbeit. Auf der zweiten Ebene Analysieren und Interpretieren bringen sie
die beschriebenen Irritationen und Unsicherheiten in Verbindung mit bisherigen Lernerfahrungen
und geben Hinweise darauf, wie das eigene Handeln einzuschatzen ist. Durch Formulierungen wie
... €ine neue Forme des Texts schreiben miissen” (P019Wo4) oder ,Die Strategie des Unterrichts ist
noch nicht klar fiir mich” (P109Wo2) werden Hinweise darauf gegeben, dass die Unsicherheiten und
Irritationen durch neue Lernerfahrungen ausgelost werden, die im Widerspruch zu bisherigen Be-
deutungsperspektiven stehen, jedoch hingenommen und ausgehalten werden. Wenige Eintrage
finden sich auf den Ebenen Bewerten und Beurteilen sowie Planen, die bereits neue Umgangsweisen
und damit die Méglichkeit eines Perspektivenwechsels andeuten: ... wir konnten fiir ndchste mal
die Kommunikation und Zeitorganisation verbessern” (P019Wo3).

7 Diskussion und Fazit

Wie die Auswertung zeigt, eignen sich Portfolios im studienvorbereitenden Sprachkurs dafiir, ein-
zelne Irritationen, kritische Momente oder Phasen im Lernen festzuhalten, sichtbar zu machen und
ins Bewusstsein sowohl der Studierenden als auch der Lehrenden zu bringen. Dabei kdnnen diese
Momente als Ausloser fiir Veranderungsprozesse wahrgenommen werden. Jedoch konnten und
mutmaBlich kénnen innerhalb der propadeutischen Kurse in den Portfolios keine vollstandigen
Prozesse auf allen reflexiven Ebenen abgebildet werden. Es finden sich Hinweise auf Irritationen und
vereinzelt auf sich andernde Perspektiven. Zusammenhénge, auch solche, die auf transformative
Lernprozesse schlieBen lassen, miissen rekonstruiert oder konnen vermutet werden. Ein Grund
dafiir, dass das Lernen in den Portfolios nur partiell dargestellt wird, kdnnte sein, dass die Lernenden
sprachlich noch nicht in der Lage sind, in ihren Portfoliotexten sehr komplexe Abfolgen bzw. Gedan-
kengange abzubilden. Zudem hat sich in Gesprachen bestatigt, dass das Portfolio von einigen Stu-
dierenden nicht oder nicht aussagekraftig genug gefiihrt wird, weil es selbst als irritierend, als ,Stor-
faktor” (Brauer, 2016, S. 80) empfunden wird und deshalb nicht die ihm zugedachte Funktion erfiil-
len kann.

Dies korrespondiert mit der Beobachtung, dass Irritationen, die Lernende in informellen Kommuni-
kationssituationen wie Pausengesprachen und WhatsApp-Nachrichten dezidiert erlautern, in den
Portfolios nicht in der erhofften Deutlichkeit beschrieben werden. In etlichen Fallen werden Unsi-
cherheiten genannt, aber nicht, wie in den Aufgabenstellungen gefordert, ausfiihrlich erklart und
beschrieben. Hier sollten sicherlich noch weitere Verbesserungen an den Formulierungen der Im-
pulsfragen und an der Einbindung in den Unterricht vorgenommen werden. Es ist jedoch auch da-
von auszugehen, dass Lernportfolios, zumal im Fremdsprachenunterricht, nicht unmittelbar das
Erleben, das Empfinden und die Gedanken der Lernenden abbilden, sondern darstellen, wie sich die
Lernenden im Nachhinein an die kritischen Momente oder an einzelne Ausschnitte erinnern und wie
sie diese fiir die Niederschrift und damit auch fiir die Lehrpersonen aufbereiten. Das hat zur Folge,
dass in der Nachbetrachtung Kritisches gegldttet wird und vermeintlich erwiinschte positive Ant-
worten gegeben werden.
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Wenn nun Portfolios v. a. fiir punktuelle Dokumentationen nutzbar sind, eher Hinweise auf den
Beginn oder eine bestimmte Phase einer Entwicklung liefern und kritische Momente und Irritationen
eher verdecken als offenlegen, muss auf weitere Analysemdglichkeiten zuriickgegriffen werden,
sofern man transformative Zusammenhange erfassen will. Bspw. lassen sich weitere Erkenntnisse
gewinnen oder die gewonnenen Erkenntnisse vertiefen, indem die Portfolioeintrage durch Reflexi-
onsgesprache, Fragebogenbefragungen oder Unterrichtsbeobachtungen ins Verhdltnis gesetzt
werden. Vielversprechend sind Uberlegungen, Erkenntnisse aus einem Forschungstagebuch, in dem
parallel zur Portfolioarbeit beobachtete und informell kommunizierte Irritationen festgehalten wur-
den (s. Abb. 3) in Verbindung mit Hinweisen aus den Portfolios in Einzelfallanalysen zu untersuchen.
Daraus konnen sich wiederum Impulsfragen fiir Reflexionsgesprache ergeben.
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Abbildung 3: Forschungstagebuch, Beispielseite.

Nach den ersten Erfahrungen mit dem sich daraus ergebenden Methodenmix Iasst sich feststellen,
dass Portfolios in propadeutischen Kursen sowohl den Lernenden als auch den Lehrenden einen
Anhaltspunkt fiir Reflexionen bieten. Um davon ausgehend Lernprozesse, gerade auch transforma-
tive Lernprozesse, in ihrer Komplexitdt und Tiefe zu verstehen, miissen weitere Perspektiven einbe-
zogen werden. Vor diesem Hintergrund lassen sich Riickschliisse fiir die Lehre ziehen: Denn, wenn
Lehrkrafte wissen, wann, wodurch und in Hinblick auf welche Kompetenzen transformative Lernpro-
zesse ausgelost werden konnen, erhalten sie die Chance, reflexive Prozesse anzustof3en, zu begleiten
und bewusst fiir das Entwickeln von Sprachfertigkeiten und Studienkompetenzen nutzen. Dariiber
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hinaus sind so Unsicherheiten und Irritationen, die gleichermaBen auch das Lehrpersonal betreffen
konnen, besser einzuordnen und damit leichter auszuhalten. Zugleich kann den Lernenden das
Aushalten erleichtert werden, um sie bei der Entwicklung ihrer Studierfahigkeit zu unterstiitzen. So
kann es gelingen, dass zum einen Unsicherheiten, die von vielen Studierenden im Fachstudium
erlebt werden, bereits in den propadeutischen Kursen vorweggenommen und bearbeitet werden.
Zum anderen kann ganz grundsatzlich der Umgang mit Unsicherheit und Irritationen gelibt werden,
damit im zukiinftigen Studienalltag kritische Situationen mit Selbstvertrauen bewaltigt werden
konnen.

In diesem Zusammenhang lasst sich auch die besondere Bedeutung der Portfolioarbeit fiir die Leh-
re, das Lernen und die Beforschung der Aneignungs- und Vermittlungsprozesse sehen. So eignen
sich Portfolios zwar nur bedingt fiir die systematische Suche nach Irritationen und das Aufzeigen
von transformativen Zusammenhangen. Sie bergen aber im Sinne der Propadeutik ein groBes Po-
tential, da sie Reflexionsprozesse anstoBen und dazu anregen, diese Prozesse zu verschriftlichen.
Damit tragen sie dazu bei, dass Studienkompetenzen, vor allem in sprachlicher Hinsicht aber auch in
Bezug auf Selbstorganisation und Autonomie, entwickelt werden. Dass an dieser Stelle die Reflexio-
nen in propadeutischen Kursen auf B2-Niveau eher nur angerissen werden, sollte nicht dazu fiihren,
dass auf das Portfolio als didaktisches Instrument verzichtet wird. Vielmehr muss im Blick behalten
werden, dass es, als i. d. R. unbekannte Text- und auch Denksorte, im Besonderen den propadeuti-
schen Lernprozess, in dem sich die Studierenden befinden, widerspiegelt. Fiir Lehrende und For-
schende ergibt sich daraus, dass sie die gewonnenen Erkenntnisse und die Schlussfolgerungen fiir
den Unterricht immer wieder neu kalibrieren miissen und dass sie die Unsicherheiten, die sich dar-
aus ergeben, ganz im Sinne des transformativen Lernens, nicht glatten, sondern zulassen, aushalten
und als Chance fiir die Entwicklung ihrer Lernenden, aber auch fiir die eigene Lehre begreifen.
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Priifen in studierendenzentrierten
Lehr-/Lernformaten

Ein Beispiel zum Einsatz von digitalen
Portfolios in einem Forschungsseminar

Isabel Lausberg, Markus Fischer, Thomas Falco Labrenz & Anne Stockem
Novo

In diesem Beitrag wird der Einsatz digitaler Portfolios fiir das Priifen in studierendenzentrierten
Lehr-/Lernformaten am Beispiel eines Forschungsseminars vorgestellt. Das Ziel des Forschenden
Lernens war die Entwicklung von Chatbot-Prototypen, die das Reporting an der Hochschule, d. h. die
Bereitstellung von Informationen fiir Entscheidungstrager*innen, unterstiitzen sollen. Die Studie-
renden wurden in diesem Seminar an die Forschung und das wissenschaftliche Arbeiten unter be-
sonderer Beriicksichtigung von digitalen Kompetenzen und 27st Century Skills herangefiihrt. Die
angestrebten Lernergebnisse fokussierten darauf, forschungsmethodische Kompetenzen, Informa-
tions- und Technologiekompetenzen, Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen sowie
Problemlésungs- und Reflexionskompetenzen zu férdern. Der Beitrag beschreibt die Vorgehenswei-
se des Seminars sowie Wirkungen, Chancen und Limitationen des Einsatzes digitaler Portfolios. Im
Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) zielt der Beitrag auf die Weiterentwicklung
von Lehr- und insbesondere Priifungsformaten unter besonderer Beriicksichtigung der Studieren-
denperspektive und bildet einen Diskussionsbeitrag im Wissens- und Erfahrungsaustausch zwischen
allen Akteur*innen.

1 Problemstellung und Zielsetzung

Eine Priifungsleistung ist stets ein wesentliches Element einer Lehrveranstaltung und beeinflusst die
gesamte Gestaltung eines Seminars. Im Sinne eines Constructive Alignments sind Priifungsform,
Lernziele bzw. angestrebte Lernergebnisse (Intended Learning Outcomes, ILO) sowie Lehr- und
Lernmethoden aufeinander abzustimmen (Biggs & Tang, 2011; Wildt & Wildt, 2011). In studieren-
denzentrierten Formaten, z. B. dem Forschenden oder dem Projektbasierten Lernen, sollte die Prii-
fungsform so gewabhlt sein, dass sich Lernfortschritte und Aneignungsprozesse sowie kritische Refle-
xionen angemessen bewerten lassen (Frank, 2020, S. 48). Eine zentrale Herausforderung bei dieser
Konzeption und einer solchen Priifungsform ist es, Lernende aus der Konsument*innenrolle heraus-
zuholen und eine selbstgesteuerte, kollaborative Arbeitsweise zu fordern (Reinmann & Sippel, 2011,
S.185).
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Als eine Alternative zu herkdmmlichen Priifungsformen wie Klausuren, miindlichen Priifungen oder
Prasentationen bietet sich ein Lern- oder Forschungsportfolio an, das bspw. mit der Open Source
Software Mahara' als E-Portfolio (synonym: digitales Portfolio) gefiihrt werden kann.

Der vorliegende Beitrag stellt E-Portfolios als Priifungsform fiir studierendenzentrierte Veranstal-
tungsformate vor und beschreibt auf Basis eines Fallbeispiels des Forschenden Lernens an der
Hochschule Ruhr West (HRW) die Planung, Entwicklung und Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung
mit digitalen Portfolios. Aufbauend auf den Lehrevaluationen und den Erfahrungen des Seminars
analysieren die Autor*innen die Erreichung der Intended Learning Outcomes sowie Chancen und
Limitationen dieser Lehr- und Priifungsform. Dariiber hinaus geben sie einen Einblick in Herausfor-
derungen bei der Nutzung von Mahara. Ziel des Beitrags ist es, den Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch sowie die Diskussion Gber Lehr- und insbesondere Priifungsformate anzuregen und deren
Weiterentwicklung mit Hilfe des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) zu fordern. Die Durch-
fiilhrung des Projekts wurde durch ein Fellowship fiir Innovationen in der digitalen Hochschullehre
ermdglicht.

Die folgenden Forschungsfragen liegen dem Beitrag zugrunde:

e Wie kénnen E-Portfolios als Priifungsform das Forschende Lernen sinnvoll unterstiitzen? Welche
didaktischen, organisatorischen und technischen Herausforderungen bringen E-Portfolios mit
sich und wie kann diesen begegnet werden?

e Wie wird der Einsatz von E-Portfolios aus Studierendensicht beurteilt? Férdern die E-Portfolios
die Erreichung der Intended Learning Outcomes bzw. 27st Century Skills? Welche Kompetenzen
werden durch die Portfolios besonders angesprochen?

e Wie sind die Chancen und Limitationen von E-Portfolios aus Lehrendensicht? Welche Schlussfol-
gerungen lassen sich fiir zukiinftige Projekte ziehen?

In Kapitel 2 werden das Forschende Lernen und digitale Forschungsportfolios erldutert und einge-
ordnet. Kapitel 3 beschreibt die Konzeption und Durchfiihrung des Forschungsseminars Controlling
als Fallbeispiel. Gegenstand des Seminars ist die Entwicklung von Chatbot-Prototypen zur Unter-
stiitzung von Entscheidungstrager*innen an der Hochschule. Als Intended Learning Outcomes ste-
hen forschungsmethodische Kompetenzen und 217st Century Skills, z. B. Kollaborations- und Techno-
logiekompetenzen (Binkley et al., 2012), im Fokus. Die Evaluation des Moduls, insbesondere in Be-
zug auf die Intended Learning Outcomes und die Priifungsform, wird in Kapitel 4 erortert. Kapitel 5
fasst die wesentlichen Erkenntnisse zu den o. g. Forschungsfragen kurz zusammen.

' Mahara entstammt der maorischen Sprache und bedeutet to think, thinking, thought, im Arabischen bedeutet der Begriff
exceptional skill (above and beyond the average) (Catalyst.Net Limited, 0.).).
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2 Forschendes Lernen mit digitalen Forschungsportfolios

Forschendes Lernen ist ein studierendenzentriertes Lehr-/Lernformat, mit dem Studierende an For-
schung und wissenschaftliches Arbeiten herangefiihrt werden. Nach Huber ist Forschendes Lernen
dadurch gekennzeichnet, ,dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen ... in selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem (ibergreifenden Projekt
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren.” (Huber, 2009, S. 11). Eine Herausforderung fiir Lehrende
besteht darin, die Intended Learning Outcomes, die Lehr-/Lernaktivitaten sowie die Priifungsleis-
tungen im Sinne eines Constructive Alignments (Biggs & Tang, 2011; Wildt & Wildt, 2011) sinnvoll zu
verbinden. Constructive geht dabei auf die Grundannahme des Konstruktivismus zuriick, dass sich
Lernen (iber Aktivitdten vollzieht (Biggs, 2014, S. 9). Diese miissen nicht zwingend von aul8en sicht-
bar sein, sondern konnen auch z. B. in einem vertieften Nachdenken bestehen (Renkl, 2015, S. 212).
Alignment rekurriert darauf, dass die genutzten Lehr-/Lernmethoden sowie die Priifungsleistung mit
den Intended Learning Outcomes abgestimmt sind (Biggs, 2014, S. 9). Bei traditionellen Priifungs-
formen wie bspw. Klausuren ist dies nicht immer der Fall, da sie ,denjenigen Kompetenzen nicht
gerecht [werden], die sich gerade im Prozess entwickeln und bewdhren sollen” (Huber, 2009, S. 18).
Um diese Kompetenzen sachgerecht priifen zu kdnnen, bieten sich Forschungsportfolios an, da auf
diese Art Lernfortschritte und kritische Reflexionen dokumentiert und bewertet werden konnen
(Frank, 2020, S. 48).

Forschungsportfolios sind eng verwandt mit Forschungstagebiichern, die als bereits langer etablier-
tes Format in verschiedenen Fachdisziplinen bekannt sind. Forschungstagebiicher sind dazu geeig-
net, Lernprozesse (iber Zeitrdume hinweg sichtbar werden zu lassen, zu dokumentieren und zu
reflektieren. Sie sind in besonderer Weise fiir einen Einsatz im Forschenden Lernen geeignet. Ein
Forschungstagebuch unterstiitzt dabei, die Beobachtungen des*der Forschenden festzuhalten und
kann auch personliche Sichtweisen mit aufnehmen, die durch ihre Offenlegung bewusst reflektiert
werden konnen (Frank, 2020, S. 48). Der Begriff des Forschungsportfolios wird teilweise synonym
zum -tagebuch genutzt, verdeutlicht jedoch die Vielfalt der Elemente (Artefakte), die in einer Samm-
lung enthalten sein kdnnen (zu einer detaillierten Unterscheidung von Lerntagebuch, Arbeitsjournal
und Portfolio Degenhardt & Karagiannakis, 2002). Dies konnen neben klassischen Tagebucheintra-
gen z. B. Diskussionsprotokolle, Kurzreferate, Entwiirfe, Forschungsskizzen oder Videostatements
sein. Ein solches Assessment bietet die Mdglichkeit, ein Seminar starker an der Forschungspraxis zu
orientieren. Es erweitert die Gestaltungsspielraume fiir Studierende und entlastet sie durch eine
Verteilung der Priifungsleistung tiber das Semester hinweg. Dariiber hinaus unterstiitzt das For-
schungstagebuch oder -portfolio die Studierenden bei der verbindlichen Gestaltung der kollaborati-
ven Arbeit im Seminar und regt das Lernen inner- wie aullerhalb des Seminars an. Es unterstiitzt
informelle Lernprozesse und wird verschiedenen Lernstilen, -strategien und -motivationen gerecht
(Frank, 2020, S. 50).

Wahrend traditionelle Forschungstagebiicher und -portfolios i. d.R. eine Priifungsleistung ,in Pa-
pierform’ bzw. in Form einer physischen Mappe darstellen, sind E-Portfolios digitale Sammlungen
von Artefakten, mit denen eine Person oder eine Gruppe das Produkt (=Lernergebnisse) und den
Prozess (= Lernpfad) ihrer Kompetenzentwicklung in einem bestimmten Zeitabschnitt und fiir be-
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stimmte Zwecke veranschaulicht und dokumentiert. Die Auswahl der Artefakte wird durch die Per-
son oder die Gruppe selbst getroffen und organisiert (Hornung-Prathauser et al., 2007, S. 14).
E-Portfolios sind gleichzeitig digitale Sammelmappen und Reflexionsinstrument. Die Kombination
aus Software, Person(en) und Artefakten bildet die Besonderheit eines E-Portfolios. Kernprozesse
vom Forschenden Lernen lassen sich digital unterstiitzen: Wissen kann z.B. in Form von digitalen
Publikationen materialisiert werden, es kann untereinander geteilt, kommentiert oder kritisch be-
wertet werden (Reinmann & Sippel, 2011, S. 191). Durch ihre digitale Form erleichtern E-Portfolios
die Kollaboration in Gruppen, da die Inhalte nahezu orts- und zeitunabhangig verfiigbar sind.

Auch aus Sicht der Lehrenden bieten E-Portfolios Vorteile. So wird es Lehrenden durch E-Portfolios
ermdglicht, ein zeitgemales und schnelles Feedback zu eingereichten Artefakten und Lésungen zu
geben und damit die Lernaktivitdten der Studierenden zu unterstiitzen. Die Studierenden kdnnen
durch Peer-Feedback lernen, Feedback zu geben und anzunehmen. Dazu ist es wichtig, dass die
Lehrenden den Feedbackprozess anleiten, ihn begleiten und — sofern nétig — korrigierend eingreifen
und das Peer-Feedback erganzen. AuBBerdem erlauben E-Portfolios sowohl formatives als auch
summatives Assessment (Babaee, 2020, S. 227; Biggs & Tang, 2011, S. 64). Bei formativem Assess-
ment handelt es sich um Hinweise, die die Studierenden wahrend ihres Lernprozesses erhalten, um
ihre Leistung verbessern zu kdnnen, sodass der Lernprozess unterstiitzt wird. Beim summativen
Assessment werden die erlernten Kompetenzen nach Abschluss der Lehrveranstaltung gepriift
(Biggs & Tang, 2011, S. 64; Sippel, 2009, S. 9).

Die Realisierung von E-Portfolios kann mithilfe unterschiedlichster Techniken erfolgen, z. B. Content-
Management-Systemen, Weblogs, Wikis oder spezieller Portfolio-Software (Leibniz-Institut fiir Wis-
sensmedien, 2021, bietet hierzu eine Ubersicht). In dem Fallbeispiel dieses Beitrags wird auf die
Portfolio-Software Mahara zuriickgegriffen, auf die in Kapitel 3.2 ndher eingegangen wird.

3 Fallbeispiel: Forschungsseminar Controlling an der
Hochschule Ruhr West

3.1 Konzeption und Durchfihrung

Das Forschungsseminar Controlling wird als Teil einer Forschungsreihe zum Thema Digitalisierung im
Controlling jedes Jahr im Wintersemester an der HRW angeboten und richtet sich i. d. R. an fortge-
schrittene Bachelor-Studierende der Betriebswirtschaftslehre (BWL). Im Wintersemester 2021/2022
wurde das Seminar erstmals gemeinsam vom Wirtschaftsinstitut und vom Institut fiir Informatik
und damit interdisziplindr angeboten. Die grundlegende Idee dieses Forschungsseminars war es,
das Hochschul-Reporting (d. h. die Informationsversorgung von Entscheidungstrager*innen wie z. B.
Studiengangsleiter*innen oder -koordinator*innen) an der HRW mithilfe von Kiinstlicher Intelligenz
(K1) zu verbessern. Ausgangspunkt war die Feststellung, dass notwendige Daten fiir Entscheidungen
an der Hochschule (z. B. Studierende je Semester in einem Studiengang, die Entwicklung von Beste-
hensquoten in einem Modul, durchschnittliche Studiendauer etc.) an unterschiedlichen Stellen
miihsam und zeitaufwendig abgefragt werden miissen.
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Innovative Ansatze fiir eine schnellere und gezieltere Informationsversorgung bietet die KI. Kl er-
moglicht die Auswertung gro3er Datenmengen und die Verarbeitung natirlicher Sprache. Damit
konnen Informationsabfragen einfach und schnell Giber Chatbots erfolgen, ohne dass Programmier-
kenntnisse der Nutzer*innen erforderlich sind. Ziel des Forschungsseminars war es, dass Studieren-
de der BWL und der Wirtschaftsinformatik (WI) gemeinsam Chatbot-Prototypen entwickeln, damit
einen Use Case fiir die Anwendung von Kl im Hochschul-Reporting schaffen und diesen kritisch
reflektieren. Dazu erhoben die Studierenden u. a. die Anforderungen an die Chatbot-Prototypen. Sie
konzipierten Expert*inneninterviews und fiihrten diese mit der Zielgruppe der Chatbot-Nutzung —
im Wesentlichen Studiengangsleitungen und Studiengangskoordinator*innen — durch. Anschlie-
Bend programmierten sie Chatbot-Typen, die getestet und der Zielgruppe prasentiert wurden.
Zudem wurde ein Evaluationskatalog fiir die Chatbots erarbeitet.

An dem Forschungsseminar Controlling nahmen im Wintersemester 2021/2022 17 Studierende,
davon elf Studierende der BWL und sechs Studierende der WI, teil. Die Studierenden wurden auf
drei Teams aufgeteilt, in denen jeweils Zustandigkeiten fiir die Literaturverwaltung mit Citavi, die
Administration des Mahara-Portfolios sowie die Gesamtkoordination der Gruppe festgelegt wurden.
Dariiber hinaus war in jedem Team mindestens eine Person aus dem Studiengang WI hauptverant-
wortlich fiir die Programmierung des jeweiligen Chatbot-Prototypen, da dazu grundlegende Pro-
grammierkenntnisse erforderlich waren, die bei den Studierenden der WI vorausgesetzt werden
konnten. Aus dem Wirtschaftsinstitut waren drei Lehrende und aus dem Institut fiir Informatik war
eine Lehrende an dem Seminar sowie an dessen Konzeption und Durchfiihrung beteiligt.

Die Intended Learning Outcomes fokussierten darauf, die forschungsmethodischen Kompetenzen
sowie typische 27st Century Skills (Binkley et al., 2012; Hi8 & Schulte, 2016, S. 4) zu férdern. Hierzu
gehdren Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen, Informations- und Technologiekompe-
tenzen sowie Problemldsungs- und Reflexionskompetenzen. Die Portfolios, auf die im ndchsten
Kapitel ndher eingegangen wird, dienten zur Unterstiitzung dieses Kompetenzerwerbs.

Im Forschungsseminar durchliefen die Studierenden die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses
(Abb. 1). Hierzu wurden insbesondere Teilfragen innerhalb des Forschungsprojektes eigenstandig
bzw. in Kollaboration bearbeitet, (empirische) Daten erhoben und analysiert sowie Forschungser-
gebnisse dokumentiert und kritisch reflektiert. Kommunikationsfahigkeiten wurden bspw. durch
Einbringung und Annehmen von (Peer-)Feedback trainiert. Eine Starkung der Informations- und
Technologiekompetenzen ergab sich aus der Nutzung weiterer Software-Werkzeuge wie Miro
Boards und Padlets. Diese dienen u. a. der Strukturierung und gemeinsamen Bearbeitung von Auf-
gaben, was auch die Kollaborationskompetenzen starkt. Da auf einem Miro Board gleichzeitig gear-
beitet werden kann und fiir den Zugriff lediglich ein Link notwendig ist, fiel die Wahl auf dieses
leicht zugangliche und einfach nutzbare kollaborative Online-Werkzeug.

Abbildung 1 ist zu entnehmen, dass ausgehend von der globalen Zielsetzung zundchst die Grundla-
gen und Phasen des Reportings sowie die Grundlagen und Anwendungsbereiche der Kl erarbeitet
wurden, bevor eine Auseinandersetzung mit den verfiigbaren Daten sowie der explorativen Daten-
analyse (EDA) mittels Python und Pandas erfolgte. Python wurde fiir die Programmierung der Chat-
bot-Prototypen genutzt, da es frei zugénglich (Open Source) und verhéltnisméaBig leicht erlernbar ist
sowie einen weitverbreiteten Standard im Bereich der Kl und des Maschinellen Lernens darstellt.
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AnschlieBend wurden die Expert*inneninterviews vorbereitet und durchgefiihrt, wéhrend Zielfor-
mulierungen anhand von Use Cases niedergelegt wurden. Der Informationsbedarf und die Anforde-
rungen an einen Chatbot wurden im Rahmen der Expert*inneninterviews erhoben und Datenfluss-
diagramme erstellt. Auf Basis der verfiigbaren Daten wurden die Chatbot-Prototypen programmiert
und getestet. Fiir die Evaluation der Chatbot-Prototypen wurde ein Nutzenkatalog erarbeitet.
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Abbildung 1: Forschungsprozess.

Im Forschungsseminar wurde ein gestaltungsorientierter Forschungsansatz aus der Wirtschaftsin-
formatik gewahlt (Osterle et al., 2010), da der entwickelte Chatbot-Prototyp ein informationstechni-
sches Artefakt ist und ein kreativer Schaffensprozess stattfindet. AuBerdem zeigt sich dadurch die
Verkniipfung betriebswirtschaftlicher und wirtschaftsinformatischer Lehr-/Lerninhalte, was die
Interdisziplinaritat des Forschungsseminars unterstreicht.

Die Studierenden bearbeiteten wahrend des Semesters unterschiedliche Aufgaben (Kap.3.2), um
den Lern- und Forschungsprozess zu unterstiitzen sowie formative und — am Semesterende - sum-
mative Bewertungen vornehmen zu kdnnen. Die Ergebnisse zu den gestellten Aufgaben wurden bei
Seminarsitzungen in Prasenz bspw. auf Metaplanwanden dargestellt und diskutiert. Bei virtuell
durchgefiihrten Seminarsitzungen wurde Webex fiir die Seminarsitzungen genutzt, wahrend fiir die
Visualisierung bspw. Miro Boards zum Einsatz kamen. Eine Aufgabe zu Beginn war es, erste For-
schungsfragen zu entwickeln. Diese wurden auf einer Metaplanwand festgehalten, diskutiert und
geclustert. Das Clustern der erarbeiteten Forschungsfragen fiihrte zu der Einteilung in Informations-
bedarf, Funktionalitdten sowie Nutzen. AnschlieBend wurden die Forschungsfragen in der Diskussi-
on zwischen Studierenden und Lehrenden weiter konkretisiert, um spéter u. a. Interviewleitfaden
erstellen zu konnen. Die folgenden Forschungsfragen, die im Rahmen des Forschungsseminars
beantwortet werden sollten, wurden in der Diskussion zwischen Studierenden und Lehrenden erar-
beitet (Tab. 1).
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Tabelle 1: Forschungsfragen fiir das Forschungsseminar Controlling.

Informationsbedarf

Funktionalitaten

Nutzen

Welchen Informationsbedarf
haben die Studiengangsleitun-
gen?

Welche Funktionalitaten soll der
Chatbot besitzen?

Welche Anforderungen/ Kriterien
muss der Chatbot erfillen, um
den Studiengangsleitungen einen
Nutzen zu stiften?

Inwieweit kann der Informati-
onsbedarf durch den Chatbot
gedeckt werden? (Welche Infor-
mationen liefert der Chatbot?
Welche kann er nicht liefern?)

Wie lassen sich die gewiinschten
Funktionalitaten programmier-
technisch (im Rahmen des Semi-
nars) umsetzen? Auf welche
Funktionalitaten muss ggf.

Worin manifestiert sich der Nut-
zen des Chatbots? Wie kann der
Nutzen gemessen werden?

verzichtet werden?

Welche Chancen und Limitatio-
nen verbinden sich mit der Nut-
zung des Chatbots?

Welche Erweiterungen des Chat-
bots waren fiir die Zukunft wiin-
schenswert?

Aufbauend auf diesen Forschungsfragen wurden Leitfaden fiir die Expert*inneninterviews erstellt,
die Studiengangskoordinator*innen kontaktiert und ca. 20-miniitige Interviews iber Webex durch-
gefiihrt und als Videos aufgezeichnet. Diese Aufzeichnungen dienten dazu, die durchgefiihrten
Expert*inneninterviews transkribieren und auswerten zu kénnen. Die Auswertungen wurden ver-
wendet, um erste lauffahige Chatbot-Prototypen zu entwickeln.

Dazu wurde zunéchst ein Chatbot-Grundgeriist erstellt, das aus BegriiBung, Intent-Erkennung (d. h.
die Erkennung der Absicht der Anwender*innen) und Verabschiedung bestand. Dieses wurde im
Folgenden weiter mit Inhalten gefiillt. Die Studierenden wurden angeleitet, sich anhand von konkre-
ten Gesprachsverlaufen den Datenfluss innerhalb der Chatbot-Anwendung zu vergegenwartigen.
Die daraus entstandenen Flussdiagramme wurden anschlieBend in eine Abfolge von States liber-
setzt. Ein solches State-Diagramm ist in Abbildung 2 dargestellt.

Zentraler Punkt der Chatbot-Anwendung ist die Intent-Erkennung. Hierfiir wurden zwei Herange-
hensweisen gewdhlt: Die erste verwendete die Schliisselworterkennung. Dazu werden vorab defi-
nierte Schliisselworte mit der Texteingabe der Anwender*innen abgeglichen, was ein exaktes Phrase
matching erfordert (Jurafsky & Martin, 2020). Diese klassische Herangehensweise ist u. U. zu wenig
flexibel und funktioniert nicht bei Schreibfehlern oder ungewdhnlichen Formulierungen. Daher
wurde die Intent-Erkennung auch mithilfe von Methoden des Deep Learnings als Klassifikations-
problem bearbeitet. Ein einfaches neuronales Netz wurde dazu verwendet und fiir die jeweilige
Anwendung trainiert. Die Trainingsdaten bestanden aus Variationen von Fragen sowie typischer-
weise drei bis fiinf Antwortkategorien, die im Anwendungsbereich des Chatbots liegen. Falls die
Frage auBlerhalb des Anwendungsbereichs liegt, werden die Anwender*innen vom Chatbot gebe-
ten, die Frage neu zu formulieren.
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Abbildung 2: State-Diagramm eines Chatbot-Prototypen.

Neben der Programmierung von Chatbot-Prototypen war deren Nutzen zu evaluieren. Um den
Nutzen der Chatbot-Prototypen beurteilen zu kdnnen, erstellten die Studierenden einen Kriterienka-
talog. Dieser leitete sich aus den Kriterien der Expert*inneninterviews ab. Zusatzlich wurde der Krite-
rienkatalog mit der Literatur zur Evaluation von Software-Artefakten (Casas et al., 2020; Fi-
scher, 2010) sowie Normen zur Software-Konzeption (International Organization for Standardizati-
on, 2011) abgeglichen. Darin werden verschiedene Metriken zur Nutzenbeurteilung von Software
vorgeschlagen (z. B. funktionale Korrektheit). Um einen Uberblick iiber mégliche Evaluationskriterien
zu erhalten, wurde im Forschungsseminar ein Miro Board genutzt, auf dem die Studierenden ihre
Ergebnisse zusammenfiihrten. Das Ergebnis dieser Strukturierung zeigt Abbildung 3.
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Abbildung 3: Miro Board mit Kriterienkatalog zur Bewertung des Nutzens der Chatbot-Prototypen.

Dem Vorschlag von Roder et al. (2009) folgend, wurden die einzelnen Kriterien benannt und be-
schrieben, die Ausfiihrung und Anwendung erldutert und Hinweise zu der Bewertung des jeweiligen
Kriteriums gegeben. Ein Beispiel fiir ein im Forschungsseminar erarbeitetes Kriterium enthalt Abbil-
dung 4.

Kriterium: Geeignete grafische Aufbereitung

Beschreibung:

Der Chatbot verflgt Uber unterschiedliche Méglichkeiten der grafischen Darstellung. Er wahlt
selbststandig eine geeignete Darstellungsart (z. B. den passenden Diagrammtyp). Er verflgt
Uber mindestens funf verschiedene Darstellungsarten.

Ausfiihrung und Anwendung:

10 Testfragen zu verschiedenen Konstellationen (z. B. Entwicklungen, Verteilungen, Haufigkei-
ten).

Bewertung:

Die Anforderung ist erfiillt, wenn der Chatbot in jeder Antwort eine geeignete Darstellungsart
gewahlt hat. Es sollten mindestens fiinf unterschiedliche Darstellungsarten gezeigt werden.

Abbildung 4: Beispiel fiir die Operationalisierung eines Evaluationskriteriums.

Als Ergebnis des Forschungsseminars Controlling im Wintersemester 2021/2022 entstanden
zwei unterschiedliche, funktionsféhige Chatbot-Prototypen. Diese Chatbot-Prototypen werden zu
einem spadteren Zeitpunkt weiterentwickelt und anhand des innerhalb der Veranstaltung erarbeite-
ten Kriterienkatalogs evaluiert. Der Chatbot-Prototyp der dritten Studierendengruppe war am Ende
des Seminars nicht ausreichend funktionsfahig, sodass auf dessen Weiterentwicklung verzichtet
wurde.
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3.2 E-Portfolios und E-Assessments mit Mahara

Fiir die Erstellung und das Assessment der Portfolios fiel die Wahl auf die Software Mahara, die an
der HRW vom zentralen E-Learning unterstiitzt wird. Mahara ist eine Open-Source-Software, die fiir
den Einsatz in der Lehre entwickelt wurde und kostenlos verfiigbar ist. Im Vergleich zu anderen
nicht-kommerziellen Losungen wie Moodle oder dem ILIAS-Portfolio ist das Leistungsspektrum von
Mahara fiir Portfolios umfangreich. Hierzu gehoren z. B. die Moglichkeiten der kollaborativen Erstel-
lung von Portfolios, der Strukturierung und Visualisierung und des Teilens oder selektiven Freige-
bens von Inhalten. Der Aufbau der Portfolios in Form von Websites ermdglicht eine professionelle
Darstellung und Préasentation der Portfolios und Artefakte. Zusétzlich verfiigt Mahara iber eine
integrierte Feedback-Funktion. Damit eignet sich die Software sowohl fiir formatives als auch fiir
summatives Assessment und entsprach den Anforderungen fiir das Forschungsseminar.

Entlang des Forschungsprozesses bekamen die Studierenden Aufgaben, die sie in ihren Gruppen zu
erarbeiten hatten. Fiir die Strukturierung der erledigten Aufgaben wurden in Mahara Ansichten und
Sammlungen erstellt (Abb. 5).

Forschungsseminar Controlling Gruppe 1 Uber Mitglieder Foren [EESSNEMUEESNSNESE Biogs Dateien

[@ ANSICHTEN UND SAMMLUNGEN |
FORSCHUNGSSEMINAR CONTROLLING GRUPPE 1

ABSCHLUSSPRASENT... CHATBOT ERSTELLU.. EXPERTENINTERVIEW FORSCHUNG UND RE..

Abbildung 5: Ansichten und Sammlungen in Mahara (Ausschnitt, Beispiel).

Wahrend des Semesters waren 25 Aufgaben von unterschiedlichem Umfang zu bearbeiten. Die
Arbeitsergebnisse wurden als Artefakte (z. B. Videos, Transkripte der durchgefiihrten Interviews oder
Prasentationsfolien) in Mahara hinterlegt und dienten als Basis fiir das E-Assessment. Zu den Aufga-
ben gehorten u. a. die Erstellung eines einminiitigen Videos zur Erlauterung forschungsmethodi-
scher Ansdtze (z.B. Technology Acceptance Model, z.B. Venkatesh & Bala, 2008), die Erarbeitung
erster Forschungsfragen, die Durchfilhrung eines Rollenspiels als Vorbereitung auf ein Ex-
pert*inneninterview, die Durchfiihrung der Expert*inneninterviews sowie die Prasentation der im
Seminar erzielten Erkenntnisse vor der Zielgruppe der Chatbot-Nutzung. Zusétzlich zu den Pflicht-
aufgaben konnten die Studierenden im Laufe des Semesters freiwillige Aufgaben erledigen und
zugehorige Artefakte in Mahara hinterlegen. Bspw. fiihrte eine Gruppe ein zusatzliches Ex-
pert*inneninterview durch, um weitere ,Pluspunkte’ fiir die Modulnote zu sammeln.

Das Assessment des Seminars erfolgte sowohl formativ als auch summativ. Das formative Assess-
ment diente dazu, den Lern- und Forschungsprozess der Studierenden zu begleiten und — wo not-
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wendig — Denkanstofe fiir Vertiefungen, Verbesserungen oder Korrekturen zu geben. Dariiber hin-
aus hatte das Feedback die Funktion, die Anforderungen an das Forschungsprojekt und an die Leis-
tungen der Studierenden transparent zu machen. Anhaltspunkte fiir das formative Feedback lagen
bspw. in einer geeigneten Strukturierung von Erkenntnissen, in der wissenschaftlichen Fundierung
sowie in der Qualitdt der erzielten (Zwischen-)Ergebnisse. AuBerdem wurde seitens der Lehrenden
regelmaBig gepriift, ob die Hinweise umgesetzt wurden, was die (summative) Bewertung zum
Positiven @ndern konnte.

Neben dem formativen Assessment durch die Lehrenden wurde fiir einzelne Aufgaben Peer-
Feedback eingesetzt. Da Feedback spezifische Kriterien bendtigt, um wirksam zu sein (Ulrich, 2020,
S. 181), wurde den Studierenden ein Leitfaden zur Verfligung gestellt, der in der Veranstaltung zu-
nachst gemeinsam besprochen wurde. Das Feedback der Studierenden wurde durch Lehrenden-
Feedback erganzt und ggf. korrigiert. Hierflir konnte die Kommentar-Funktion in Mahara genutzt
werden.

Ein Teil des summativen Assessments bestand aus der Abschlussprasentation in der letzten Sitzung
des Forschungsseminars, zu der die Zielgruppe der Chatbot-Nutzung (Studiengangsleitungen und
Studiengangskoordinator*innen) eingeladen wurde. Die Studierenden zeichneten in einer Power-
Point-Prasentation den von ihnen wéahrend des Semesters durchlaufenen Forschungsprozess nach.
AuBerdem wurden die lauffahigen Chatbot-Prototypen, die Mahara-Portfolios und ein Miro Board
live gezeigt. Ziele dieser Veranstaltung waren eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit den
gewonnenen Erkenntnissen und den Limitationen des gewahlten forschungsmethodischen Vorge-
hens sowie die Kommunikation der erzielten Ergebnisse. Damit diente die Abschlussprasentation
dazu, zentrale Intended Learning Outcomes wie den Auf- und Ausbau der Kommunikations-, Infor-
mations-, Technologie- und Reflexionskompetenzen weiter zu starken. AuSerdem konnten die Stu-
dierenden die Zielgruppe der Chatbot-Nutzung {iber den aktuellen Stand der Chatbot-Entwicklung
informieren und auf diese Weise den eigenen Forschungsprozess abrunden. Zusétzlich wurden zum
Abschluss des Forschungsseminars fiir das summative Assessment die endgiiltigen Fassungen der
in Mahara hinterlegten Artefakte zu den gestellten Aufgaben herangezogen. Dariiber hinaus wurde
der Gesamteindruck der E-Portfolios (z. B. Struktur, Ubersichtlichkeit, grafische Aufbereitung) be-
rlicksichtigt.

Nach Abschluss des Forschungsseminars wurde das summative Assessment anhand der einzelnen
Eindriicke des formativen Assessments sowie der Beteiligung im Forschungsseminar und der Ab-
schlussprasentation durch alle vier beteiligten Lehrenden ausgewertet und die Modulnoten wurden
festgelegt.

4 Studierendenevaluation und Bewertung des
Forschungsseminars

Lehrende bendtigen Feedback, um die Wirksamkeit der Lehrleistung kritisch tiberpriifen zu kénnen
(Ulrich 2020, S. 180). Das Forschungsseminar ist daher Gegenstand einer umfassenden, zweistufigen
Evaluation durch die Studierenden. Im Rahmen eines TAP (Teaching Analysis Poll)-Verfahrens wur-
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den die Einschatzungen der Studierenden zur Mitte des Semesters erhoben (Kap. 4.1). Eine ausfiihr-
liche Lehrevaluation am Semesterende erhob die Einschdatzungen der Studierenden zur Erreichung
der Intended Learning Outcomes sowie zur Priifungsform (Kap. 4.2). In Kapitel 4.3 wird die Studie-
rendenperspektive durch eine Bewertung aus der Lehrendenperspektive erganzt.

4.1 Ablauf und Ergebnisse des TAP-Verfahrens

Ein TAP-Verfahren dient der Zwischenevaluation von Lehrveranstaltungen wahrend des Semesters
(Frank et al., 2011, S.311; Frank & Kaduk, 2017, S. 39). Das Ziel des Verfahrens ist es, Feedback von
den Studierenden zu erhalten, um dieses zeitnah in die jeweilige, noch laufende Lehrveranstaltung
einbinden zu konnen. Fiir die Durchfiihrung werden ca. 30 Minuten einer Lehrveranstaltung zur
Verfligung gestellt (Frank & Kaduk, 2017, S. 40). Das TAP-Verfahren wird an der HRW von Personen
der Hochschuldidaktik ohne Anwesenheit der Lehrenden durchgefiihrt. Es werden drei bis vier kurze
Fragen gestellt. Die Antworten werden schriftlich fixiert und durch die Moderator*innen mit den
Studierenden diskutiert. AnschlieBend werden die Ergebnisse mit den Lehrenden erdrtert. In der
darauffolgenden Lehrveranstaltung bespricht eine Lehrperson die Ergebnisse des TAP-Verfahrens
mit den Studierenden und nimmt ggf. zu einzelnen Punkten Stellung. Hierbei wird auBerdem erlau-
tert, wie die genannten Punkte zur Verbesserung der aktuell laufenden Lehrveranstaltung genutzt
werden kénnen.

Das TAP-Verfahren im Forschungsseminar Controlling wurde in einer Sitzung im Dezember 2021 in
Prasenz am Campus Milheim an der Ruhr durchgefiihrt. Daran waren 13 Studierende, eine Person
aus dem Bereich Hochschuldidaktik und eine Person aus dem Bereich Studiengangsqualitatsma-
nagement (StudQM) der HRW beteiligt. In diesem TAP-Verfahren wurden vier Fragen gestellt:
+Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?”, ,Was erschwert Ihr Lernen?”, ,Welche
Verbesserungsvorschlage haben Sie?” und ,Wie unterscheidet sich das Lernen mit Mahara von
anderen Lernformen?”. Die Antworten zu den Fragen wurden durch die Studierenden auf Karteikar-
ten festgehalten, sodass diese von den Moderator*innen den Fragen zugeordnet und geclustert
werden konnten. AnschlieBend gaben die Studierenden via Wooclap die fiir sie wichtigsten Aspekte
an, wobei maximal drei Aspekte ausgewahlt werden konnten. Das TAP-Verfahren lieferte u. a. fol-
gende Ergebnisse: Der starke Praxisbezug war aus Sicht einiger Studierender (5 von 13) ein beson-
ders lernforderlicher Faktor. Als lernhinderlich erwiesen sich knappe Zeitvorgaben fiir die Aufgaben
(6 von 13). Ferner empfanden einige Studierende ein unausgewogenes Verhaltnis des Neuigkeits-
wertes fiir Studierende der BWL und Studierende der WI (4 von 13), da letztere neue Controlling-
Inhalte aufnehmen und die Programmierung mit Python erlernen konnten, wéhrend BWL-
Studierende die Controlling-Inhalte bereits kannten und sich weniger an der Programmierung betei-
ligten. Die Portfolioarbeit wurde von den Studierenden positiv wahrgenommen und als sinnvoll
empfunden (8 von 13). Genannt wurden in diesem Zusammenhang u. a. die Moglichkeit der visuel-
len Darstellung in Mahara (4 von 13) sowie die Transparenz der erarbeiteten Inhalte (1 von 13).
Allerdings sahen die meisten Studierenden (11 von 13) keinen Mehrwert in der Nutzung speziell von
Mahara, was u. a. mit dem zusatzlichen Arbeitsaufwand begriindet wurde. Als mogliche Alternativen
fiir die Sammlung von Artefakten wurden OneDrive oder Sciebo genannt. An dieser Stelle sei jedoch
darauf hingewiesen, dass diese Systeme nicht auf Portfolios spezialisiert sind und die o. g. vielfalti-
gen Portfoliofunktionen sowie insbesondere die Darstellungsmdglichkeiten nicht bieten.
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4.2 Konzeption, Durchfiihrung und Ergebnisse der Lehrevaluation

Fiir die Durchfiihrung einer umfassenden Lehrevaluation am Ende des Semesters wurde mit der an
der HRW verfiigbaren Software QuestorPro ein standardisierter Fragebogen erstellt. Der Fragebogen
wurde den Studierenden am Ende der letzten Sitzung des Forschungsseminars Controlling online zur
Verfligung gestellt. Alle 17 am Forschungsseminar beteiligten Studierenden beantworteten den
Fragebogen. Sowohl die Erstellung als auch die Auswertung des Fragebogens wurde gemeinsam
mit den Bereichen Hochschuldidaktik und StudQM an der HRW durchgefiihrt. Die Konzeption erfolg-
te in einem iterativen Prozess, bei dem die Anmerkungen der verschiedenen Beteiligten schrittweise
berticksichtigt wurden. Der finale Fragebogen besteht aus insgesamt 47 Fragen mit unterschiedli-
chen Fragentypen: offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen sowie Fragen mit verbalisierten
Skalen zur Messung der Intended Learning Outcomes.

Die Auswertung der Antworten auf die Fragen des Fragebogens wurde durch einen wissenschaftli-
chen Mitarbeiter des Wirtschaftsinstituts vorgenommen. Ein besonderer Fokus lag auf einer Katego-
risierung der Antworten zu den offenen Fragen. Um die Objektivitdt sicherzustellen, wurde eine
zusatzliche Auswertung durch eine Person aus dem Bereich Hochschuldidaktik durchgefiihrt. Die
Ergebnisse der beiden Auswertungen wurden anschlieBend verglichen.

Bei der Konzeption des Fragebogens wurden wesentliche Standards zur Fragebogenerstellung
(bspw. Porst, 2014, S. 139; Schnell, 2019, S. 87) beachtet, z.B. der Beginn mit Einstiegsfragen zur
Motivierung der Teilnehmenden und die Erhebung der demografischen Daten am Schluss des Fra-
gebogens. Der Fragebogen ist unterteilt in vier Abschnitte: . Teilnahme, Il. Intended Learning Outco-
mes, |ll. Ubergreifende Beurteilung und IV. Statistische Daten. Der Hauptteil des Fragebogens bezieht
sich auf die Intended Learning Outcomes, aufgeteilt in die fiinf Kompetenzbereiche Forschungsme-
thodische Kompetenzen, Kommunikations- und Kollaborationskompetenzen (auch interdisziplindr),
Informations- und Technologiekompetenzen, Problemlésungskompetenzen sowie Reflexionskompe-
tenzen.

Um die Intended Learning Outcomes zu messen, werden diese durch 32 Statements operationali-
siert, die mit verbalisierten Skalen (Stimme voll zu bis Stimme gar nicht zu) zu beantworten sind. Bei
der Formulierung der Statements wurden die Stufen der Bloom’schen Lernzieltaxonomie fiir die
Intended Learning Outcomes beriicksichtigt (Bloom, 1974). Die Einschdtzungen der Studierenden zu
ausgewdhlten Statements zu den Kompetenzbereichen werden in Abbildung 6 dargestellt. Hier ist
u.a. zu erkennen, dass die Fahigkeiten zum Einsatz digitaler Tools wie Miro Boards und Mahara
positiv gesehen wurden. Bei der Anwendung von Python zeigt sich eine deutliche Streuung liber die
verschiedenen Zustimmungsmaglichkeiten. Positiv fallt auf, dass die (Mit-)Entwicklung eines For-
schungsprojektes durch eine Forschungsfrage eine deutliche Zustimmung durch die Studierenden
erfahren hat. Fiir die Mehrheit der Studierenden hat das Forschungsseminar dazu beigetragen,
konstruktiv mit Studierenden anderer Disziplinen zusammenzuarbeiten.

Neben den Fragen zu den Intended Learning Outcomes und statistischen Merkmalen war es fiir die
Fortentwicklung des Forschungsseminars wichtig, zu erfragen, ob die Studierenden an dieser Art
von Veranstaltung nochmals teilnehmen wiirden.
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Diese Frage beantworteten zwei WI-Studierende mit ,nein”“. Eine Person begriindete die Antwort mit
dem Ende des Studiums, die zweite Person mit ,zeitlich gesehen zu viel Aufwand”. Das Argument
des hohen Aufwands stellt damit lediglich fiir eine*n der befragten Studierenden eine wesentliche
Hiirde dar.

Angaben in Prozent, n=17

Forschungsmethodische Kompetenzen:

Ich habe die gestaltungsorientierte

Forschung kennengelernt und kann diese 53 12
anwenden.

Ich habe gelernt, durch eine Forschungs-

frage ein Forschungsprojekt (mit) zu 59 41
entwickeln.

Kommunikations- und Kollaborations-
kompetenzen:

Ich wurde ermutigt, mit Studierenden

anderer Disziplinen konstruktiv 29 12
zusammenzuarbeiten.

Ich kann die Ergebnisse eines Forschungs-

projektes zielgruppenadaquat 29 18
prasentieren.

Informations- und
Technologiekompetenzen:

Ich habe meine Fahigkeiten zum Einsatz
digitaler Tools zur Kollaboration verbessert.

Im Forschungsseminar habe ich Anwendun-
gen von Python kennengelernt und 18 18 41
nachvollzogen.

Problemlésungskompetenzen:

Ich kann einen Chatbot kritisch hinsichtlich der
gestellten Anforderungen beurteilen. 47 41 12

Ich kann einen qualifizierten Beitrag zur

Entwicklung eines Chatbots fiir das
Reporting leisten. 35 41 24

Reflexionskompetenzen:

Ich kann besser tiber konstruktives Feed-
back nachdenken, das Feedback anneh- 29 65

men und umsetzen.
Das Lernportfolio hat uns bei der Reflexion
der Forschungsergebnisse unterstiitzt. 18 47 18

® Stimmevollzu  ® Stimmezu ™ Neutral Stimme nicht zu Stimme gar nicht zu

12 65 24

Abbildung 6: Einschdtzungen der Studierenden zu ausgewdahlten Kompetenzbereichen.
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Den Nutzen, den die Studierenden in der Verwendung von Mahara sehen, stellt Abbildung 7 dar.
Hierbei ist ein gemischtes Ergebnis mit einer relativ groen Streuung bei allen drei Aussagen zu
erkennen. Die Studierenden waren nur zum Teil der Auffassung, dass Mahara die Dokumentation,
die Zusammenarbeit und die Strukturierung von Forschungsprozess und -ergebnissen unterstiitzt.
Die Griinde hierfiir ergeben sich aus den Antworten auf die offenen Fragen und werden in den fol-
genden Abschnitten diskutiert.

Angaben in Prozent, n=17

Mahara hat uns bei der Dokumentation der
Forschungsergebnisse unterstitzt. 12 24 18
Mahara hat uns bei der Zusammenarbeit
im Forschungsprozess unterstiitzt. H 24 24
Mahara hat uns dabei unterstitzt,
unseren Forschungsprozess zu 35 34
strukturieren und zu dokumentieren.
® Stimmevollzu  ® Stimmezu ™ Neutral Stimme nicht zu Stimme gar nicht zu

Abbildung 7: Einschdtzungen der Studierenden zum Nutzen von Mahara.

Die Antworten auf die offenen Fragen enthalten Hintergriinde zum Lernverhalten und Aussagen zur
Nutzung von Mahara. AuBerdem wird auf unterschiedliche Herausforderungen der jeweiligen Studi-
engange eingegangen. Die Studierenden wiesen in ihren Aussagen z. B. darauf hin, dass sie durch
das Forschungsportfolio deutlich nachhaltiger lernten und sie dies zusatzlich auf ihre berufliche
Zukunft vorbereitete. Bspw. schrieb eine Person, dass ,[m]an ... konstant am Ball bleiben [muss]
und ... nicht in Versuchung [kommt] am Ende des Moduls in ein Bulimie-Lernen zu verfallen. Das
hat mir gut gefallen und das sehe ich als Vorteil.” Und eine andere Person ging darauf ein, dass das
Lernportfolio grundsétzlich gut ist, wenngleich Mahara aus der Sicht dieser Person nicht geeignet
erscheint:

Die Idee des Lernportfolios finde ich sehr gut. Man kann immer wieder auf Dinge zuriickgreifen
und alle Mitglieder sind auf demselben Stand. Das Programm Mahara ist zum jetzigen Zeitpunkt
nicht ausgereift und sollte durch ein anderes Medium (beispielsweise durch eine Cloud) ausge-
tauscht werden.

In Bezug auf Mahara wurde auf die Funktionseinschrankungen hingewiesen: ,Mahara: Schlechte
Funktionsausstattung Bsp. Mahara - 50 Megabyte Speicherplatz fiir eine Prasentation von 11 Wo-
chen Arbeitsergebnissen inkl. Grafiken, ist im Jahre 2022 etwas wenig.”
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Zusatzlich wurden die Vor- und Nachteile der Nutzung von Mahara erhoben. Tabelle 2 stellt die Vor-
und Nachteile von Mahara dar, die die Studierenden in der Lehrevaluation benannten. Aus Sicht der
Studierenden ist Mahara weder intuitiv noch selbsterklarend. Es wirkt uniibersichtlich und durch die
GroBenbeschrankungen von 50 MB je Gruppe und 10 MB je Datei sind Workarounds notwendig, um
bspw. aufgezeichnete Videos der Interviews einzubinden. Dies geschah teilweise (iber Sciebo (eine
Cloud-L6sung fiir Hochschulen in Nordrhein-Westfalen), teilweise tiber YouTube. Unter den Vortei-
len von Mahara wurde direktes Feedback genannt, welches alle Gruppenmitglieder einsehen kon-
nen. AuBBerdem beurteilten die Studierenden positiv, dass ihre Arbeitsergebnisse durch Mahara
zentral an einem Ort hinterlegt und dort bewertet werden konnten. Dariiber hinaus waren durch
Mahara alle Gruppenmitglieder auf dem gleichen Stand, sodass ldngere Kommunikationsphasen
uber elektronische und zumeist asynchrone Medien, z. B. iiber E-Mail, vermieden werden konnten.

Tabelle 2: Vor- und Nachteile von Mahara aus Sicht der Studierenden.

Vorteile Nachteile

Feedback méglich nicht intuitiv/nicht selbsterkldrend

sammeln an einem Ort uniibersichtlich

alle Gruppenmitglieder auf dem gleichen Stand GroBenbeschrankung (10MB/50MB)
Workarounds nétig

4.3 Zusammenfassende Bewertung aus Lehrendensicht

Die oben dargestellte Studierendensicht wird in diesem Kapitel durch die Lehrendenperspektive
erganzt. Einschrankend muss an dieser Stelle erwdhnt werden, dass diese vorrangig von subjektiven
Eindriicken aus dem Seminar geprdgt ist. Eine (quantitative) Einordnung und ein Vergleich der Wir-
kungen von Portfolios z. B. anhand von Leistungsindikatoren ist derzeit nicht sinnvoll durchfiihr-
bzw. interpretierbar, da das Seminar mit 17 Studierenden und vier Lehrenden eine verhaltnismaBig
kleine Teilnehmendenzahl und ein ungewdhnliches Betreuungsverhaltnis aufwies, die Gruppe inter-
disziplindr zusammengesetzt war, die COVID-19-Situation Einschrankungen mit sich brachte und vor
allem Form und Inhalt des Seminars singular waren.

Trotz dieser Einschrankungen ist deutlich geworden, dass E-Forschungsportfolios den Vorteil bieten,
ein breites Spektrum von Artefakten wie Videos sowie Audio- und Textdateien erstellen und présen-
tieren zu kdnnen. Lernprozesse kdnnen so auf vielfltige Art und Weise visualisiert und dokumen-
tiert werden. Die in der Literatur hervorgehobene Aktivierung der Studierenden (iber das gesamte
Semester und die Forderung einer selbstgesteuerten kollaborativen Arbeitsweise (Reinmann &
Sippel, 2011, S. 185) entspricht dem Eindruck, den die Lehrenden im Seminar gewinnen konnten.
Auch konnten die Lehrenden beobachten, dass sich die Studierenden aktiv mit dem eigenen Er-
kenntnisprozess und dem Forschenden Lernen auseinandersetzten und dies mehrheitlich deutlich
intensiver taten als in Seminaren mit anderen Priifungsformen. Individuell und auch zwischen den
Teams gab es dabei deutliche Unterschiede. So variiert z. B. die Qualitdt der Portfolios von einem
sehr guten, vollstdndigen und erkennbar sorgsam gefiihrten bis hin zu einem nur befriedigenden
Portfolio, bei dem die Lehrenden wiederholt Verbesserungen einforderten. Auch wurde z. B. die
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Programmierung der Chatbots oder die Fertigstellung des Evaluationskatalogs durch einzelne,
besonders engagierte Studierende getragen. Dabei war es eine Herausforderung fiir die Lehrenden,
alle Teilnehmenden immer wieder ,an Bord zu holen’. Gelungen ist dies insbesondere mit der ge-
meinsamen Abschlussprdsentation, in der jede*r Studierende einen Part ibernommen, vorbereitet
und prdsentiert hat.

Hinsichtlich der Intended Learning Outcomes konnte festgestellt werden, dass diese durch die Se-
minarkonzeption und die Priifungsform der Portfolios deutlich gestarkt werden konnten. Der Ein-
druck aus der Studierendenevaluation kann aus Lehrendensicht bestatigt werden und spiegelt sich
auch in der liberwiegend guten bis sehr guten Benotung der Leistungen der Studierenden wider.

5 Fazit

In Hinblick auf die anfangs gestellten Forschungsfragen werden die zentralen Erkenntnisse dieses
Beitrags noch einmal kurz zusammengefasst:

Das Fallbeispiel zeigt, dass E-Portfolios das Forschende Lernen sinnvoll unterstiitzen, indem sie den
Forschungs- und Lernprozess der Studierenden sichtbar machen und dokumentieren, eine kollabo-
rative Arbeitsweise unterstiitzen und zeitnahes Feedback von Lehrenden und Peers ermdglichen.

Durch den Einsatz von E-Portfolios ergeben sich zahlreiche Herausforderungen. Zu nennen sind in
diesem Zusammenhang zunéchst technische Herausforderungen, die mit der genutzten Software
verknipft sind. Der Einstieg und der Umgang mit Mahara ist den Studierenden nicht leichtgefallen,
die Usability des Tools wurde von Lehrenden und Studierenden kritisiert. Um in Zukunft die Hand-
habung mit Mahara zu erleichtern, wurden Video-Tutorials erstellt, die auf YouTube (Hochschule
Ruhr West, 2022) sowie (iber ORCA.nrw als Open Educational Resources (OER) (Open Resources
Campus NRW, 2022) abrufbar sind. Die enge Begrenzung des Speicherplatzes war ein weiteres we-
sentliches technisches Nutzungshemmnis von Mahara. Hierfiir konnen die Kapazitatsgrenzen der
Portfolios sowie der einzelnen hochzuladenden Dateien durch die Hochschul-IT erhoht werden. Auf
diese Weise konnen Videos direkt in Mahara eingebunden werden und Umwege (iber andere L6-
sungen entfallen.

Inwieweit andere Tools als Alternativen zu Mahara in Frage kommen, war nicht Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung. Fiir das Fallbeispiel kam ein Wechsel der bereits eingefiihrten und
leistungsfahigen Software nicht in Frage, da die wesentlichen Probleme wie dargestellt gelost bzw.
verringert werden konnten. Dar{iber hinaus bringt jedes technische Tool Starken und Schwéchen mit
sich, sodass davon ausgegangen wird, dass eine fiir samtliche Anforderungen optimale Portfolio-
Losung nicht existiert.

Didaktische Herausforderungen ergeben sich, da die Arbeit mit den Portfolios angeleitet und eng
begleitet werden muss. Die gewiinschte Aktivierung der Studierenden wird mit motivierenden
Aufgabenstellungen geférdert. Die interdisziplindre Kollaboration der Studierenden braucht eben-
falls Unterstlitzung und kann nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden. Aufgaben, die
unterschiedlichen Fahigkeiten gerecht werden, helfen dabei, alle Studierenden zu involvieren.
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Ein gemeinsamer Projektabschluss, z. B. in Form einer Prasentation mit externen Teilnehmenden,
steigert die Motivation und das Zusammengehérigkeitsgefiihl der Studierenden (so z. B. auch Sonn-
tagetal., 2017, S. 25).

Als organisatorische Herausforderungen ist der hohe Zeitaufwand fiir Konzeption und Betreuung zu
nennen. Dieser ergibt sich zum einen durch die notwendige enge Begleitung und das kontinuierli-
che Geben von Feedback. Zum anderen sind Projekte im Forschenden Lerneni. d. R. durch eine hohe
Individualitat hinsichtlich der Themen und Aufgabenstellungen gekennzeichnet, die fiir jedes Semi-
nar eine Neukonzeption sowie die Anpassung der Veranstaltungsinhalte und Aufgaben erfordert.
AuBerdem hangt der Projektfortschritt von den jeweiligen Studierenden ab. Diese Spezifika des
Forschenden Lernens spiegeln sich in den Portfolios wider. Im Unterschied zu ,Standardveranstal-
tungen’ und ,Standardpriifungen’ entstehen hier keine oder nur geringe Economies of Scale, d. h. mit
zunehmender Erfahrung sinkt der Aufwand fiir die Lehrenden nicht deutlich. Eine mégliche Entlas-
tung von Lehrenden kann durch die Integration von Peer-Feedback oder den Einsatz von Tu-
tor*innen erfolgen, die Betreuungsarbeit mit Gibernehmen.

Die Beurteilung der E-Portfolios aus Studierendensicht fallt durchwachsen aus. In der TAP-Erhebung
zur Mitte des Semesters wurden die Portfolioarbeit insgesamt positiv beurteilt und Aspekte wie z. B.
der Praxisbezug hervorgehoben, die Software aber kritisiert. In der Evaluation zum Semesterende
werden Vor- und Nachteile differenzierter gesehen.

Geht man davon aus, dass sich gute Hochschullehre in den Lernergebnissen der Studierenden mani-
festiert (Ulrich, 2020, S. 20-21), muss der Blick auf den Kompetenzerwerb gelenkt werden. Auskunft
hieriiber gibt die vorgestellte Lehrevaluation. Zwar haben die Evaluationen keine langfristige Aussa-
gekraft und sind nur eine Momentaufnahme, jedoch sind sie die ,mit Abstand beste und valideste
Feedbackmethode” (Ulrich, 2020, S. 196) fiir die Lehrenden. Den Ergebnissen der vorliegenden
Evaluation ist zu entnehmen, dass der Kompetenzerwerb durch die Studierenden insbesondere
hinsichtlich forschungsmethodischer Kompetenzen, Kommunikations- und Kollaborationskompe-
tenzen und Problemlésungskompetenzen positiv bewertet wird. Dies deckt sich mit den Einschat-
zungen der Lehrenden und auch mit dem Projektfortschritt, der in dem Seminar erzielt werden
konnte.

Insgesamt ladsst sich damit festhalten, dass sich die E-Portfolios als geeignet herausgestellt haben,
um das Forschende Lernen aktiv zu unterstiitzen. Sie bieten die Chance, Studierende in eine kollabo-
rative Arbeitsweise zu fithren und forschungsmethodische Kompetenzen sowie typische 21st Centu-
ry Skills zu stérken. Sie ermdglichen Lehrenden, den Studierenden regelmaBig und zeitnah Feedback
wahrend des Lernprozesses zu geben, und schaffen eine sinnvolle Verbindung von formativem und
summativem Assessment. Einem ,Bulimie-Lernen’ zur Priifungsphase am Semesterende wird so
entgegengewirkt. AuBerdem lassen sich mit E-Portfolios unterschiedlichste Artefakte sammeln und
prasentieren, die die Studierenden liber den Abschluss des Moduls hinaus erweitern und auf die sie
jederzeit zuriickgreifen kénnen.

Das didaktische Konzept des vorgestellten Forschungsseminars Controlling wird als Grundlage fiir
weitere Forschungsseminare an der HRW dienen. Das Ziel fiir die ndhere Zukunft ist eine hohere
Verbreitung von Lernportfolios und E-Assessments als alternative Priifungsform (nicht nur) an der
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HRW. Relevant ist, die Vorteile der alternativen Priifungsform eines E-Assessments wie das nachhal-
tigere Lernen der Studierenden sowie die Vorbereitung auf ihre zukiinftigen beruflichen Tatigkeiten
und den Auf- und Ausbau relevanter 27st Century Skills zu kommunizieren. Dariiber hinaus wird die
Bedeutung des E-Assessment-Portfolios fiir das Forschende Lernen bei der Vorstellung und Verbrei-
tung der Ergebnisse des Forschungsseminars eine zentrale Bedeutung haben. Auf diese Weise kon-
nen sich Lehrende bewusster fiir diese Priifungsform entscheiden und die Akzeptanz der Studieren-
den fiir diese Priifungsform erhohen.
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Anbahnung reflexiver Kompetenz durch
simulationsbasiertes Lehren und Lernen
in der hochschulischen Pflegebildung

Monika Meyer-Rentz

Im Mittelpunkt dieses Werkstattberichts, der im Rahmen eines Promotionsprojektes verdffentlicht
wird, stehen die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation eines simulationsbasierten Lehr-Lern-
Arrangements fiir Pflegestudierende im Setting der Versorgung von Menschen am Lebensende. Die
Lehrveranstaltung zielt darauf ab, die Studierenden bei der Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompe-
tenz zu unterstiitzen. Der Bericht fokussiert den methodologischen Rahmen der Design-Based Rese-
arch. Dieser Forschungsansatz wird anhand des Projektes verdeutlicht. Ein Ausblick auf Ergebnisse
wird gegeben, indem zwei Gestaltungsprinzipien fiir simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangements
vorgestellt werden. Das Promotionsprojekt hat Ahnlichkeit zum Scholarship of Teaching and Learn-
ing (SoTL), kann jedoch aus forschungsethischen Griinden nicht den SoTL-Kriterien entsprechen.

1Problemdarstellung und Forschungsfragen

Studierende der Gesundheitsberufe — hier im speziellen Pflegestudierende — sind im Laufe des
praktischen Teils ihrer Ausbildung mit der Versorgung von schwer kranken oder sterbenden Men-
schen’ betraut. Dabei berichten Studierende des Dualen Studiengangs Pflege an der Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften (HAW) Hamburg im Theoriemodul Palliative Pflege? des dritten Semes-
ters von herausfordernden Praxiserfahrungen, die sie im Umgang mit Menschen in der letzten Le-
bensphase oder deren Angehdrigen erlebt haben. Die Studierenden fiihlen sich wenig vorbereitet,
sterbende Menschen zu begleiten, sind (iberfordert mit deren Fragen und N&ten und stoBen an
personliche Grenzen, wenn es darum geht, das individuelle Leid der zu pflegenden Menschen aus-
zuhalten. Die Studierenden haben Angst, dem sterbenden Menschen durch ihre Worte oder Pflege-
handlungen noch groBeres Leid zuzufiihren. Diese Herausforderung potenziert sich durch den vor-
herrschenden Pflegekraftemangel, sodass die Pflegestudierenden vielfach mit sterbenden Men-
schen allein sind, wenig professionelle Anleitung oder Reflexion erfahren und nicht wissen, wie sie
handeln oder was sie sagen sollen. Ebenso sto3en die Studierenden in den jeweiligen institutionel-
len Settings auch auf Situationen, die in ihnen einen Konflikt mit den eigenen Normvorstellungen
zum wiirdevollen Umgang mit sterbenden Menschen hervorrufen (Ohlrogge 2012; Miiller, 2018).

Somit fiihlen sich die Pflegestudierenden der HAW Hamburg in den Praxiseinsatzen in palliativen
Situationen oftmals hilflos, allein gelassen und (iberfordert. Sie wiinschen sich, solche herausfor-

T Im Folgenden auch als Menschen in der letzten Lebensphase bezeichnet. Eine genaue Definition, wann diese beginnt, gibt es
nicht.

2 Palliative Care umschreibt die Begleitung von Menschen in der letzten Lebensphase und deren Angehérigen durch ein
interprofessionelles Team. Palliative Pflege ist Teil des Palliative Care-Konzeptes.
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dernden Situationen tben und reflektieren zu kdnnen. Ein*e Studierende*r driickt das Erleben in der
Praxis wie folgt aus:

Man geht ins Krankenhaus. Es wird gesagt: ,Irgendwann triffst du deinen ersten Patienten, der
sterben wird. Guck mal, wie du klarkommst. Wenn es schieflauft, lauft es schief. Er stirbt ja eh.”
So halbwegs. Oder es wird lberhaupt nicht drauf vorbereitet. Man wird ins kalte Wasser ge-
schubst und es wird geguckt, ob man schwimmen kann. Ob man untergeht, ist dann einem
selbst Uiberlassen.3

Demgegeniiber sollen sich Pflegestudierende entsprechend des Pflegeberufegesetzes (Bundesmi-
nisterium der Justiz & Bundesamt fiir Justiz, 2017) in der hochschulischen Ausbildung kritisch-
reflexiv mit theoretischem und praktischem Wissen auseinandersetzen (§37 PfIBG) und den indivi-
duellen, institutionellen und gesellschaftlich-kollektiven Umgang mit Sterben und Tod reflektieren
(Fachkommission nach § 53 PfIBG, 2019, S. 154-155). Die Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion wird fiir
professionell Pflegende grundsatzlich (Olbrich, 2018; Bundesministerium der Justiz & Bundesamt fiir
Justiz, 2017), insbesondere aber in der palliativen Versorgung als wesentlich betrachtet (Steffen-
Burgi, 2009; Widegger et al., 2011). So erscheint es notwendig, dass sich Pflegestudierende mit ihren
eigenen Einstellungen, Gefiihlen, Grenzen und Hoffnungen im Rahmen der Versorgung von ster-
benden Menschen auseinandersetzen, um auf diese Weise eine gute Selbstwahrnehmung zu erhal-
ten und eine empathische Haltung gegeniiber betroffenen Menschen aufbauen zu kénnen (Heller &
Knipping, 2017). Kurzum: Es bedarf im Pflegestudium fiir die Studierenden Lernchancen, die die
Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz unterstiitzen.

(Selbst-)reflexive Kompetenz wird als die Bereitschaft und Fahigkeit verstanden, sich vom eigenen
Handeln zu distanzieren und die eigenen Wertvorstellungen, Standpunkte, Praxisroutinen, d. h.
+Denkgewohnheiten” (Bauer, 2018, S. 153) oder auch Gefiihle und personliche Grenzen infrage zu
stellen. Dabei richtet sich der Reflexionsblick auf die eigene Person und hierbei sowohl zuriick in die
Vergangenheit als auch nach vorne auf zukiinftige Handlungen (Jahncke, 2019; Pachner, 2018, 2013;
Wyss, 2008).

Die HAW Hamburg verfiigt in ihren Rdumlichkeiten tber ein Skills Lab.* Hierunter sind Demonstrati-
ons- und Ubungsrdume zu verstehen, in der wirklichkeitsnah die Arbeitswelt nachgestellt ist und
Praxissituationen simuliert werden kénnen. Ein Skills Lab wird in der (hoch-)schulischen Ausbildung
von Gesundheitsberufen vorrangig dafiir genutzt, um in der Theorie erlerntes Wissen {ber berufli-
che Techniken oder Ablaufe zu trainieren, bevor entsprechende Tatigkeiten an Patient*innen durch-
gefiihrt werden (Kerres et al., 2020; Elsbernd & Bader, 2019). Unterstiitzend wird dazu im Skills Lab
mit lebensgroBRen, computergesteuerten Simulatoren (,Dummies’) gearbeitet oder es werden mithil-
fe von Schauspielenden (Simulationspatient*innen) Pflegesituationen nachgestellt (Peters & Thrien,
2018). Letzteres findet haufig statt, um Kommunikationssituationen zu (iben. Das Hauptziel von
Simulationen ist nach Kirsten und Kagermann ,die Steigerung der Handlungskompetenz” (Kirsten &
Kagermann, 2018, S. 449), indem in sicherer Umgebung selbst gehandelt und anschlieBend reflek-
tiert werden kann. ,In der Pflegebildung liegt der Schwerpunkt der Simulation [bisher] darin, regel-

3 Auszug aus einem Interview mit Studierenden im Rahmen des Promotionsprojektes der Autorin.
4 Skills: engl. Féhigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen; Lab von engl. Laboratory: Labor.
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basiertes Handeln anzuwenden und Kommunikationsstrategien situativ anzupassen” (Kirsten &
Kagermann, 2018, S. 448).

Laut dem PFIBG kann ein Teil der Praxiszeiten in der hochschulischen Pflegebildung durch prakti-
sche Lerneinheiten im Skills Lab absolviert werden (§38 PFIBG). Im Modul Palliative Pflege des Dua-
len Studiengangs Pflege an der HAW Hamburg werden bisher keine simulationsbasierten Lehrveran-
staltungen angeboten.

Vor diesem Hintergrund entstand die Idee, das Dilemma der Pflegestudierenden als Lernanlass in
dieses Modul aufzunehmen und passgenaue simulationsbasierte Lehrveranstaltungen fiir die Pfle-
gelernenden des dritten Semesters Pflege Dual zu konzipieren, durchzufiihren und zu evaluieren.
Innerhalb dieser simulationsbasierten Lehrveranstaltungen sollen die Studierenden - wie in der
Realitat — herausfordernde Situationen bezogen auf den Umgang mit Menschen in der letzten Le-
bensphase erleben und durch den anschlieBenden Reflexionsprozess unterstiitzt werden, (selbst-
)reflexive Kompetenz auf- bzw. auszubauen.

Gleichzeitig sollen wahrend des Forschungsprozesses auch Gestaltungsprinzipien d.h. ,design
principles” (Euler, 2014a) fiir simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangements eruiert werden, die sich
auf andere Lehrveranstaltungen mit dem Ziel der Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz iiber-
tragen lassen. Somit lauten die forschungsleitenden Fragen:

e Wie erleben und bewerten die Pflegestudierenden ein aus der Praxis nachgestelltes, simulati-
onsbasiertes Lehr-Lern-Arrangement im Hinblick auf Konzeption, Durchfiihrung und
Lerneffekte?

e Wie sollte ein simulationsbasiertes Lehr-Lern-Arrangement gestaltet sein, damit Pflegestudie-
rende (selbst-)reflexive Kompetenz im Rahmen der Versorgung von Menschen in der letzten Le-
bensphase anbahnen konnen?

Diese Idee ist die Grundlage des Promotionsprojektes der Autorin. Es wird durch eine Férderung der
HAW Hamburg im Zeitraum September 2019 bis August 2022 unterstiitzt und ist zum Zeitpunkt des
Erstellens dieses Beitrags noch nicht abgeschlossen. Die Darstellung erster Ergebnisse kann somit
lediglich als ein Ausblick verstanden werden.

2 Forschungsethische Gegebenheiten

e Das Promotionsprojekt hat in der Ursprungsidee eine hohe Affinitdit zum Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL), da die eigene Lehre durch die Lehrende selbst beforscht werden
soll (Huber, 2018). Doch seitens der Ethikkommission der HAW Hamburg wurde zu nachfolgen-
den Aspekten geraten:
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o Die zu beforschenden Lehrveranstaltungen sollten nicht von der Forscherin selbst durchgefiihrt
werden, um keine soziale Angepasstheit der beteiligten Studierenden im Rahmen der Evaluation
zu provozieren. Diese Empfehlung begriindet eine Abweichung vom entscheidenden SoTL-
Kriterium ,Forschen (iber eigenes Lehren” (Barnat & Szczyrba, 2021; Huber et al., 2018), sodass
,andere’ Lehrende fiir die Durchfiihrung der Lehrveranstaltungen hinzugezogen werden miissen.

o Die Studierenden sollten aus forschungsethischen Griinden die Wahl haben, an einem simulati-
onsbasierten Lehr-Lern-Arrangement (d. h. Forschungsprojekt) oder an einer anderen gleichwer-
tigen Lehrveranstaltung im Modul Palliative Pflege teilzunehmen. In der Folge nimmt nur etwa
die Halfte der Studierendenkohorte an einer simulationsbasierten Lehrveranstaltung teil. Die
nicht teilnehmenden Studierenden erhalten ein anderes Lehr-Lern-Angebot von gleicher Dauer.

3 Forschungsansatz und methodologischer Rahmen

Das Projekt orientiert sich am qualitativen Forschungsansatz, da die Lebenswelt der Studierenden —
wie herausfordernde Praxiserlebnisse und das Erleben der simulationsbasierten Lehrveranstaltun-
gen - fokussiert wird (Flick, 2016; Flick et al., 2000). Qualitative Forschung ist durch eine entdecken-
de Forschungslogik charakterisiert, in der es um das Beschreiben, Interpretieren und Verstehen von
Zusammenhangen geht, sodass sie auf Theorieentwicklung abzielt (Sandberg, 2016). Im Hinblick auf
dieses Projekt wird angestrebt, nicht nur eine simulationsbasierte Lehrveranstaltung zu konzipieren,
es sollen ebenso Gestaltungsprinzipien fiir simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangements entwickelt
werden. Design-Based Research (DBR) verbindet den gewiinschten bildungspraktischen Nutzen mit
dem Ziel der padagogisch-didaktischen Theoriebildung (Euler & Sloane, 2014; Jahn & Kenner, 2018;
Reinmann, 2005). Das Promotionsprojekt folgt deshalb diesem methodologischen Rahmen (Rein-
mann, 2020).

DBR ist ein iterativer Prozess, bei dem das Design einer Intervention, auch ,Prototyp’ genannt, stan-
dig weiterentwickelt wird (Aprea, 2013). Die Kernphasen des DBR-Prozesses, die Analyse, der Ent-
wurf, die Erprobung sowie die Reflexion und das Re-Design der Intervention, stehen in wechselseiti-
ger Beziehung zueinander (Abb. 1). Weiterhin veranschaulicht das Modell den mit jedem Zyklus
steigenden praktischen ,Reifegrad’ der Intervention - hier die Ausgestaltung des simulationsbasier-
ten Lehr-Lern-Arrangements im Rahmen der Versorgung von Menschen am Lebensende (Hand-
lungsfeld) im Kontext der hochschulischen Erstausbildung. Gleichzeitig symbolisiert das Modell
auch die Zunahme des theoretischen Verstandnisses in Form der Ausdifferenzierung von Gestal-
tungsprinzipien - in diesem Fall sind es design principles fiir simulationsbasierte Lehre mit dem Ziel
der Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz. Das jeweils sich bedingende praktische und theoreti-
sche Ziel - die reifer werdende Intervention und das theoretische Verstédndnis — runden das Modell
ab. ,Die Pramisse dieser Forschung ist nicht, ob eine bestehende Intervention ... effektiv ist, son-
dern die Art und Weise, wie das gewliinschte Ziel in einem bestimmten Kontext durch eine noch zu
entwickelnde Intervention am besten erreicht werden kann” (Euler, 2014b, S. 17).
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Implementation und Verbreitung

Kontext

reifer werdende
Intervention
Analyse Entwurf Erprobung tl

Exploration Konstruktion Reflexion

Theoretisches
Verstandnis

Ausdifferenzierung von Gestaltungsprinzipien

Abbildung 1: Generisches Modell der Entwicklungsforschung (McKenney & Reeves 2012; Reinmann, 2014; zit. n. FBZHL, 2022).°

4 Methodisches Vorgehen entsprechend der
Design-Based Research

4.1 Analyse und Exploration

Basierend auf den eingangs beschriebenen Erfahrungen mit den Berichten der Studierenden in der
eigenen Lehre werden 93 Studierenden des zweiten und vierten Semesters Pflege Dual an der HAW
Hamburg im Sommersemester 2020 in Anlehnung an die Critical Incident Technique (Flanagan, 1954)
gebeten, Narrative (iber erlebte herausfordernde Situationen im Umgang mit Menschen in der letz-
ten Lebensphase einzureichen. Damit wird beabsichtigt, die tatsachlichen Handlungsanforderungen
im Umgang mit Menschen in der letzten Lebensphase oder ihren Angehérigen aus Sicht der Pflege-
studierenden der HAW Hamburg aufzudecken. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass die ,prekéren
Berufssituationen” (Wittneben, 1993, S. 81) von Lernenden ,meist besser beschrieben werden [kon-
nen] als von Lehrenden” (Wittneben, 1993, S. 81), die nur eine AuBenperspektive einnehmen.

Die eingegangenen zwolf Narrative werden unter Heranziehung der pflegedidaktischen Heuristik
von Darmann-Finck (2010, 2009) im Hinblick auf mdgliche Bildungsinhalte und -ziele untersucht.

Unter Wahrung der Anonymitét werden verschiedenen erfahrenen Pflegekréften, Praxisanleitenden
sowie Pflegelehrenden Zusammenfassungen der Narrative vorgelegt und sie werden gebeten, eine
Einschatzung vorzunehmen, welche dieser Situationen erfahrungsgemal haufiger von Pflegeler-
nenden als herausfordernd beschrieben werden. Aus diesem Rankingergebnis werden vier Narrative
zu Simulationssituationen umgeformt. Dies sind:

> https://www.fbzhl.fau.de/forschung/forschungsansatz/#collapse_1

179



Monika Meyer-Rentz

e double awareness — Umgang mit falschen® Hoffnungen eines sterbenden Menschen,
e Umgang mit wechselnden Emotionen eines jungen sterbenden Menschen,

e breaking bad news — das Uberbringen schlechter Nachrichten,

e Umgang mit Angehdrigen von sterbenden Menschen.

Die begleitend zu diesem Prozess durchgefiihrte Literaturrecherche ergibt, dass sich die Herausfor-
derungen, von denen die Studierenden in den Narrativen und in den Lehrveranstaltungen des Mo-
duls Palliative Pflege berichten, mit den Erkenntnissen in nationalen und internationalen Untersu-
chungen decken (Abu-El-Noor & Abu-El-Noor, 2016; Beatty, 2013, 2009; Bloomfield et al., 2015;
Charalambous & Kaite, 2013; George, 2018a, 2018b; Halbmayr-Kubicsek, 2018, 2017, 2015; Henoch
etal., 2017; Miiller, 2018; Ohlrogge, 2012; Schiommer, 2017, 2015).

4.2 Entwurf und Konstruktion

Da das ubergeordnete Ziel der simulationsbasierten Lehrveranstaltungen die Anbahnung (selbst-
)reflexiver Kompetenz ist, wird bei der Konzeption des Lehr-Lern-Arrangements die Transformative’
Lerntheorie von Mezirow (1997) zugrunde gelegt. Mezirow beschreibt Lernen als einen Prozess, der
infolge des Erlebens eines desorientierenden Dilemmas® in einer herausfordernden Situation einsetzt.
Durch eine solche ,Krise’ werden Reflexionsprozesse beim Individuum initiiert, die sich auf den
Inhalt oder Prozess der erlebten Situation beziehen bzw. auf die in dieser Situation wirkenden hand-
lungsleitenden Denkgewohnheiten (Bauer, 2018). Mezirow spricht von ,emanzipatorischem Lernen”
(Mezirow, 1997, S. 74-81), wenn handlungsleitende Denkgewohnheiten von einem Individuum
kritisch reflektiert und entsprechend neu bewertet werden. Transformatives Lernen verlduft nach
Mezirow in zehn Schritten (Laros, 2015; Mezirow, 2009). Auf internationalem Terrain wird Mezirows
Transformative Lerntheorie fiir die Gestaltung und Phasierung simulationsbasierter Lehrveranstal-
tungen in der Pflege bereits genutzt (Alexander, 2011; Briese et al., 2020; Briese, 2018; Hausermann,
2020; Hediger et al., 2019; Oh et al., 2021). In Deutschland greift Weber-Frieg im Rahmen der Alten-
pflegebildung auf die Transformative Lerntheorie Mezirows zurlick, jedoch nicht bezogen auf simu-
lationsbasierte Lehre (Weber-Frieg, 2018a, 2018b).

In Anlehnung an Mezirows Lerntheorie entsteht, basierend auf Narrativen von Studierenden, im
Wintersemester 2020/21 der erste Prototyp des simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements zu
herausfordernden Situationen im Umgang mit Menschen am Lebensende oder deren Angehérigen.

Der Prototyp der Lehrveranstaltung folgt der Phasierung nach Mezirow. Dadurch ist immer der
gleiche Ablauf vorgegeben, die Studierenden haben allerdings die Wahl, aus den vier verschiedenen
Themen (s. Rankingergebnisse) entsprechend ihres Lernbedarfs eins zu wahlen, zu welchem sie an
einem simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangement teilnehmen mdchten. Bedingt durch die COVID-
19-Pandemie, geben die Hygienevorschriften des Skills Labs der HAW Hamburg im Wintersemester
2020/21 vor, dass Lehrveranstaltungen im Skills Lab nur in Kleingruppen von maximal vier Studie-

6 Zuverstehen als nach menschlichem Ermessen unrealistische, nicht mehr erreichbare Wiinsche eines sterbenden Menschen.

7 Transformation wird hier als Veranderung von Wahrnehmungen und Deutungen der Welt (Bauer, 2018) verstanden.

8 Dilemma wird von Mezirow als ,Krise’ oder ,Problem’ verstanden, nicht als Wahl zwischen zwei vermeintlich schlechten
Maglichkeiten.
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renden sowie unter hochsten Sicherheitsvorkehrungen durchgefiihrt werden diirfen. Deshalb wer-
den fiir 35 Studierende, die sich fiir eine Teilnahme am simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangement
entschieden haben, neun Lehrveranstaltungen in Kleingruppen von jeweils (2 x 90 =) 180 Minuten
Dauer geplant und organisiert. Infolge der Pandemie nehmen letztlich 27 Studierende teil. Eine
geplante Lehrveranstaltung muss abgesagt werden.

Fir die Durchfiihrung der neun geplanten simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements erklaren
sich sieben Lehrende des Departments Pflege und Management der HAW Hamburg bereit, jeweils
eine oder zwei Lehrveranstaltungen zu iibernehmen. Gleichzeitig kdnnen vier Schauspielende ge-
funden werden, die die jeweilige Rolle des*der Patient*in oder des*der Angehdrigen ibernehmen.
Sowohl Lehrende als auch Schauspielende erhalten ein umfassendes schriftliches Konzept zur Lehr-
veranstaltung inkl. aller Materialien und Rollenbeschreibungen sowie ein ausfiihrliches Briefing
durch die Forschende. Schon im Anschluss an die Treffen mit den Lehrenden und Schauspielenden
ergibt sich durch deren konstruktive Kritik eine Uberarbeitung des Lehr-Lern-Konzeptes.

Die ersten vier simulationsbasierten Lehrveranstaltungen, die Anfang Januar 2021 stattfanden,
werden dem Prototyp 1 zugeordnet. Die weiteren fiinf Veranstaltungen fanden ca. vier Wochen
spater, nach einer erneuten Uberarbeitung, statt und gehéren zu Prototyp 2 (Abb. 2).

Prototyp 1 Prototyp 2
Gruppe 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Termin 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Lehrende A B 3 D E F G F A
Szenario _double Wechselnde .breaking bad Gesprach mit .Wechselnde .breaking bad .double Gesprach mit double
Emotionen® news” Angeharigen” Emotionen* 2 news” awareness® | Angehdarigen” 2 awareness”
awareness™ P 3
1 1 1 1 (abgesagf) 2

Schau- 51 52 S3 54 54 S2 S1 I S1
spielende’r

Abbildung 2: Ubersicht zum Ablauf der simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements (eigene Darstellung).

4.3 Erprobung und Reflexion

Die Studierenden durchlaufen in Kleingruppen das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement zum
Thema ihrer Wahl. Eine Lehrende begleitetet die Veranstaltung und erhdlt Unterstiitzung durch
den*die Schauspielende*n. Die Forscherin selbst zieht sich nach der Begriiung aller Teilnehmenden
in den Regieraum des Skills Labs zuriick und beschéftigt sich mit technischen Belangen. Aus dem
Regieraum wird die von ihr konzipierte Lehrveranstaltung beobachtet.’

Wie Tabelle 1 zeigt, erhalten die Studierenden nach einem kurzen informierenden Einstieg durch die
Lehrende eine Situationsbeschreibung zu einem Patienten bzw. Angehdrigen. Eine*r der Studieren-
den begibt sich daraufhin mit einem ,einfachen’ Handlungsauftrag, wie z. B. Blutdruckmessung, in
eine etwa zehnminiitige Simulation in einen anderen Skills-Lab-Raum zum*zur Simulationspati-
ent*in.

®  Alle Teilnehmenden waren informiert und gaben ihr Einverstdndnis zum audiovisuellen Mitschnitt der Lehrveranstaltung
durch die Forschende (informed consent).
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Tabelle 1: Ablauf des simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements (eigene Darstellung).

Lernschritte nach Mezirow
(1997; 2009)

Phasen des simulationsbasierten Lehr-
Lernarrangements

(Briese et al., 2020; Briese, 2018; Briese & Hanson,
o.J))

Informierender Einstieg

A disorienting dilemma
Auftreten eines desorientierenden Dilemmas

Prebriefing
Einstieg und Simulation
Auftreten des desorientierenden Dilemmas

Self-examination with feelings of fear, anger, guilt, or
shame

Selbstpriifung bzgl. Gefiihle wie Angst, Arger, Schuld oder
Scham

Debriefing™
Erste freie (Selbst-)Reflexion der Akteur*innen

A critical assessment of (epistemic, sociocultural or
psychic) assumptions

Kritische Bewertung der epistemischen, soziokulturellen
oder psychischen Annahmen

Durch vorgegebene Fragen geleitete (Selbst-
)Reflexion der Akteur*innen

Recognition that one’s discontent and the process of
transformation are shared

Erkenntnis, dass die eigene Unzufriedenheit und der Trans-
formationsprozess weit verbreitet sind und dass auch
andere eine dhnliche Verdnderung bewiiltigt haben

Reflexion anhand vorgegebener Fragen durch ...
... die Gruppe

... die*den Schauspielende*n

... die Lehrende

Acquiring knowledge and skills for implementing one’s
plans

Aneignung von Wissen und Féhigkeiten zur Durchfiihrung
der eigenen Pldne

Theoretischer Input
entsprechend dem Bedarf der Studierenden und ...

Provisional trying of new roles
Ausprobieren neuer Rollen

Building competence and self-confidence in new roles
and relationships

Entwicklung von Fdhigkeiten und Selbstvertrauen fiir neue
Rollen und Beziehungen und ...

... Diskussion anderer Handlungsoptionen
Wiederholung der Simulation durch eine*n andere*n
Studierende*n inkl. ausprobieren zuvor diskutierter
Handlungsoptionen fiir diese Situation ...

Nach der zweiten Simulation errfolgt wieder eine
Reflexion anhand vorgegebener Fragen durch ...

... die Gruppe

... die*den Schauspielende*n

... die Lehrende

Blitzlicht und Abschluss der Lehrveranstaltung

A reintegration into one’s life on the basis of conditions
dictated by one’s new perspective

... Wiederaufnahme des eigenen Lebens aufgrund der von
der neuen Perspektive bestimmten Bedingungen

Integration in das eigene Handeln im nachsten
Praxiseinsatz der Studierenden im Rahmen der
Versorgung von Menschen in der letzten Lebens-
phase.

Die verbleibenden Studierenden kdnnen die Simulation auf einem Bildschirm beobachten. Im Rah-
men der Simulation kommt es zu einer zuvor nicht benannten, herausfordernden Situation, wie sie
in den jeweiligen Narrativen berichtet worden waren, so dass die in der Simulation agierenden

0 Vorbesprechung
" Nachbesprechung, Reflexion
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Studierenden spontan handeln (hier: kommunizieren) miissen. Im Anschluss an die Simulation
erfolgt die Reflexionsphase, in der durch vorbereitete Reflexionsfragen ein Austausch Giber die erleb-
te und beobachtete Situation zwischen der*dem agierenden Studierenden, den Beobachtenden,
der*dem Schauspielenden und der Lehrenden stattfindet. Nach einer kurzen Pause diskutieren die
Studierenden ber weitere mogliche Handlungsoptionen fiir die herausfordernde Situation und
bekommen nach Bedarf einen entsprechenden theoretischen Input durch die Lehrende. In einer
Wiederholungssimulation werden dann die zuvor (iberlegten Handlungsalternativen von einem*r
anderen Studierenden ausprobiert und anschlieBend anhand der vorbereiteten Fragen erneut re-
flektiert. Das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement endet mit einer kurzen Blitzlichtrunde aller
Beteiligten.

Im unmittelbaren Anschluss an die Lehrveranstaltung wird ein leitfadengestiitztes Gruppeninter-
view (Misoch, 2019) durch die Forschende mit den Studierenden zum Erleben und Bewerten des
simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements durchgefiihrt. Auch die Lehrenden und Schau-
spielenden werden zeitnah um ein leitfadengestiitztes qualitatives Einzelinterview (Helfferich, 2011)
gebeten.

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgt mit der inhaltlich strukturierenden Analyse
nach Kuckartz (2018). Dabei wird das Modell zur Evaluation von Bildungsprozessen nach Ditton
(2018, 2000) fiir die deduktive Bildung von Oberkategorien genutzt (Abb. 3).

Voraussetzungen Primdre Merkmale und Prozesse Ergebnisse
1 Bedin
strukturell 3 Qualitiit der einzelnen| 4 Qualitiit der Lehr-
finanzicll Bild ichtungen| und Lernsituation
1 Z1
materiell [ Lehrend —
personell ehrende 5 Wirkungen 6 La‘ngtrlstlge
- = Kultur und Ethos $ Output: Wirkungen
sozial-regionales (Outputs)
o - (Outcomes)
Umfeld Adéquatheit der Lehr-
_Sys inhalte und -materiali .
3 I [ «—  Erfolg
2 Intentionen Kooperation und Leistungen .
Qualitit des Einstellungen ges.ellscha_fthch-
Bildungsziele Lehrens und Lernens Haltungen soziale Teilhabe
(Lehrpline) Personalpolitik und it
[ .
. -entwicklun; Lernende
Leistungen Erreichtes Curriculum Erreichtes Curriculum
Einstellungen
Haltungen (Institutionsebene) (Interaktionsebene)
Intendiertes Curriculum Implementiertes Curriculum
T (evaluationszentrierte Kontrolle)
STANDARDS ACCOUNTABILITY ASSESSMENT

Abbildung 3: Modell zur Evaluation und Qualitatssicherung im Bildungswesen (Ditton, 2018, S. 759).
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Basierend auf den Erkenntnissen der Interviews mit den Studierenden, Lehrenden und Schau-
spielenden zu den ersten drei Lehrveranstaltungen (Prototyp 1) findet eine Uberarbeitung des Lehr-
Lern-Arrangements statt, sodass durch diese Verdnderungen Prototyp 2 entsteht. Prototyp 2 der
Lehrveranstaltung wird daraufhin von den verbleibenden Lehr-Lern-Gruppen 5 bis 9 durchlaufen
(Abb. 2). Auch diese Studierenden, Lehrenden und Schauspielenden werden zu ihrem Erleben, zum
Konzept und zum Lerneffekt des Lehr-Lern-Arrangements interviewt.

Das Evaluationsmodell von Ditton bezieht sich nicht nur auf den Output, d. h. das Erreichen der
Lernziele, sondern auch das Outcome, , d. h. den durch die Lehrveranstaltung erzielten beruflichen
Erfolg in der Praxis,. In der Folge werden alle Studierenden nach ca. neun Monaten, im Anschluss an
ihre Praxisphase, erneut um ein Gruppeninterview zum Outcome gebeten.

Insgesamt werden 31 Gruppen- und Einzelinterviews von Studierenden, Lehrenden und Schau-
spielenden zu Prototyp 1 und Prototyp 2 analysiert.

Da das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement die Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz
zum Ziel hat, werden die zweiten Interviews mit den Studierenden zum Outcome der Lehrveranstal-
tung auch unter dem Blickwinkel des Kompetenzstruktur- und -stufenmodells zur (Selbst-)Reflexion
von Jahncke (2019) betrachtet (Abb. 4).

Gegenstiindliche
Facetten
__A 4
£
5||(0] [0]
£ I:l A B:
5 Nach Nach I:I
& - : 2 B :
= > innen gerichteter innen gerichteter .
_E E Blick zuriick Blick nach vorne -
= |
R
& L 3
%> sionen
2 | =
i ™ 0]
e | @
@ |2 D C: D:
£ ~ Nach Nach I:]
=2 auflen gerichteter aufen gerichteter
E Blick zurtick Blick nach vorne
-

> Zeitliche
I Blick zuriick ” Blick nach vorne | Facetten

Abbildung 4: Kompetenzstruktur- und -stufenmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz (Jahncke & Berding, 2019).
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Dieses Modell verhilft zu Riickschliissen, bei welchen Komponenten der (Selbst-)
Reflexionskompetenz die Studierenden noch Optimierungsbedarf aufweisen, sodass seitens des
simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements erneut Verdanderungen vorgenommen werden sollen.
Auf diese Weise entsteht Prototyp 3 des simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements — eine im
Verlauf der Zeit immer reifer werdende Intervention.

5 Ausblick auf Ergebnisse

Die Evaluation des simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements liefert Erkenntnisse dariiber, wie
die Pflegestudierenden’? die Lehrveranstaltung erleben und bewerten, sowie dariiber, zu welchem
Outcome es fiir die Studierenden in der darauffolgenden Praxisphase kommt. Daraus konnen Ge-
staltungsprinzipien fiir simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangements abgeleitet werden, die die
Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz fokussieren (s. Forschungsfragen). Nachfolgend werden
erste Einblicke in diese Ergebnisse gegeben und zwei eruierte Gestaltungsprinzipien sowie ein Out-
come-Aspekt vorgestellt.

5.1 Gestaltungsprinzip Geschtitzten Rahmen ermoglichen

Die Studierenden erleben das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement als eine Veranstaltung in
einem ,geschiitzten Rahmen” (Studierende*r_Gruppe_7, Pos. 322)'3, in dem sie sich ,aufgehoben”
(Studierende*r_Gruppe_3, Pos. 23) fiihlen. Als geschiitzten Rahmen betrachten die Studierenden
eine Lehrveranstaltung, in der ,man sich einfach ausprobieren kann” (Studierende*r_Gruppe_7, Pos.
322). Es erleichtert die Studierenden, zu wissen, ,wenn ich was falsch mache, ist es nicht schlimm,
ich sehe es ja und kann es verbessern” (Studierende*r_Gruppe_6, Pos. 698-699). Wahrend des simu-
lationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements eine Atmosphare der Sicherheit und des Vertrauens zu
schaffen, fiihrt dazu, dass die Studierenden sich auch in der (Selbst-)Reflexionsphase offen austau-
schen — ,fast wie so eine (lachend) Therapiestunde” (Studierende*r_Gruppe_6, Pos. 78-79). Die
Studierenden haben das Gefiihl, dass

viel Vertrauen ist, auch so im Raum. Und dass auch alles hierbleibt und dass ich eigentlich keine
Angst haben brauche, wenn ich irgendwas falsch mache, oder so, dass jetzt irgendwie herumge-
sprochen wird oder solche Sachen (Studierende*r_Gruppe_3, Pos. 36-38).

Ein solches Vertrauensverhdltnis, bei dem ,nicht irgendwie schlecht (iber irgendwen geredet” (Stu-
dierende*r_Gruppe_3, Pos. 57) wird, sehen die Studierenden als ,eine wichtige Voraussetzung”
(Studierende*r_Gruppe_3, Pos. 58) fiir simulationsbasierte Lehrveranstaltungen. Insofern ist das
Schaffen und Aufrechterhalten eines geschiitzten Rahmens fiir simulationsbasierte Lehrveranstal-
tungen als Gestaltungsprinzip zu betrachten. Insbesondere dann, wenn es im Rahmen der (Selbst-)
Reflexionsphase um den Austausch von Denkgewohnheiten und/oder Gefiihlen geht.

2 Der Blickwinkel der Lehrenden und Schauspielenden wird in diesem Artikel nicht beriicksichtigt.
3 Andieser Stelle und nachfolgend finden sich Zitate der Studierenden aus den Interviews des Forschungsprojektes.
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5.2 Gestaltungsprinzip Realitdtsndhe schaffen

Den Studierenden ist es bisher freigestellt, in simulationsbasierten Lehrveranstaltungen Klinikklei-
dung zu tragen. Der Vorschlag, dass die Studierenden wahrend der Simulationen Dienstkleidung
tragen, wird von einer Lehrenden als Verbesserungsvorschlag zu Prototyp 1 genannt. Nach der
Uberarbeitung von Prototyp 1 wird den Studierenden wahrend der Umsetzung von Prototyp 2 im
simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangement Berufskleidung zur Verfiigung gestellt und auf die
Mdoglichkeit hingewiesen, diese wahrend der Simulationen zu tragen. Die Studierenden nutzen im
Rahmen von Prototyp 2 diese Mdglichkeit und sind erstaunt tiber die Wirkung.

Das auch mit den Kasacks, ich dachte am Anfang immer, ach, Kasack, weshalb soll ich das anzie-
hen. Aber ich fand, das hat wirklich gut geholfen, sich so mehr da hineinzuversetzen. ... Das
macht richtig viel aus, dass es wirklich realistisch wirkt. (Studierende*r_Gruppe_6, Pos. 124-141).

Mehrfach wird die Realitdtsndhe in Verbindung mit dem Handeln der Schauspielenden geduBert, die
»wie ein richtiger Patient” (Studierende*r_Gruppe_6, Pos. 726-727) agieren. ,Das war einfach, als
wenn man wirklich, ja, im echten Leben ist und im Pflegeheim” (Studierende*r_Gruppe_1, Pos. 158-
160).

Diese Realitatsnahe fiihrt dazu, dass die eigene ,Hilflosigkeit’ (ein desorientierendes Dilemma im
Sinne Mezirows) in der Simulation gespiirt werden kann und gedanklich nicht auf ,es ist nur ein
Schauspiel’ ausgewichen wird.

Und als Pflegender vor Ort hatte ich mich auch so gefiihlt so, jetzt fangt sie an zu weinen, jetzt
weiB ich nicht, was ich machen soll. Ich habe auch gar nicht dran gedacht, ist nur ein Schauspiel
oder so, sondern wirklich so, wie kann ich der Person direkt helfen? (Studierende*r_Gruppe_2,
Pos. 192-195).

Mittels einer authentischen Umgebung Realitatsndhe zu schaffen, ermdglicht es den Studierenden,
sich in der Simulation ,augenblicklich’ wie in der beruflichen Praxis zu fiihlen und zu verhalten. Die
Folge ist, dass in der (Selbst-) Reflexionsphase das ,reale Verhalten' und die ,realen Gefiihle’ reflek-
tiert werden kdnnen.

5.3 Qutcome

Wahrend herausfordernder Situationen in der darauffolgenden Praxis erinnern sich die Studieren-
den an die Ubungssituation und greifen darauf zuriick:

Also, ich war im ersten Moment so: Oh Gott, was soll ich machen? Und war so ein bisschen {iber-
fordert, ... Und mir ist dann relativ schnell halt die Situation, die wir geiibt haben, eingefallen.
Und habe mich dann zu ihm gesetzt. Aber ich fand es trotzdem immer noch schwierig so die
Worte zu finden. (Studierende*_Gruppe_6_Int_2, Pos. 247-252).

Das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement liefert keine Patentldsungen fiir den Umgang mit
herausfordernden Situationen. Es verhilft den Studierenden jedoch dazu, etwas mehr Sicherheit im
Umgang mit Menschen am Lebensende zu gewinnen: ,Man fiihlt sich in solchen Situationen, ...
einfach sicherer, wenn man vorher die sowohl schon mal gespielt als auch besprochen hat und
reflektiert hat, wie man gehandelt hat.” (Studierende*_Gruppe_7_ Int_2a, Pos. 95-97).
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Das Ziel der Lehrveranstaltung, die Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz, wird von den Studie-
renden wie folgt beschrieben:

[Flir mich geht es halt so ein bisschen auch um diese Methodik, die da mitgeschwungen ist, die
wir da in dieser Lehrveranstaltung halt gelernt haben. Dieses Reflektieren, Zusammensetzen. Ich
weild nicht, das war schon gut, fand ich. Also vielleicht jetzt nicht die Situation selber, so, dass
man sagt so oh ja, diese Situation, die wird mir bestimmt nochmal passieren, dann mache ich es
genau so. Aber einfach so dieses, wie man vielleicht vorgehen kann, so. Das zu reflektieren ...
wie man es vielleicht aufbrockeln konnte. (Studierende*r_Gruppe_5_Int_2, Pos. 827-837).

Basierend auf diesen und weiteren Evaluationsergebnissen soll anhand der eruierten Gestaltungs-
prinzipien Prototyp 3 der Lehrveranstaltung konzipiert und dem Dualen Studiengang Pflege an der
HAW Hamburg zur Verfligung gestellt werden.

6 Diskussion und Fazit

Die Konzeption und Evaluation des simulationsbasierten Lehr-Lern-Arrangements folgt dem me-
thodologischen Rahmen der Design-Based Research, einem Forschungsansatz zur systematischen
Entwicklung, Erprobung und Evaluation von innovativen Losungsansatzen zu Problemstellungen in
Bildungskontexten (Aprea, 2014). Dabei wird nicht nur die Praktikabilitdt des simulationsbasierten
Lehr-Lern-Arrangements und seine Wirksamkeit untersucht, ebenso steht der Entwicklungsprozess
der Intervention unter wissenschaftlicher Betrachtung (Brahm & Jenert, 2014). Die Kombination aus
praktischer Relevanz und theoretischer Innovation ist in der Umsetzung von DBR elementar und
wird hier am Beispiel der simulationsbasierten Lehrveranstaltung verdeutlicht. Fiir die Entwicklung
dieses Lehr-Lern-Arrangements wird auf die Transformative Lerntheorie Mezirows (2009, 1997)
zuriickgegriffen. Die darin formulierte Zielsetzung, d. h. die kritische Reflexion von ,Denkgewohnhei-
ten’ infolge des Erlebens eines desorientierenden Dilemmas, sowie die Phasierung des Lernprozes-
ses sind handlungsleitend fiir die Konzeption der Lehrveranstaltung.

In diesem DBR-Projekt kénnen ressourcenbedingt nur zwei Prototypen des simulationsbasierten
Lehr-Lernarrangements entwickelt, durchlaufen und formativ unter Heranziehung des Modells zur
Evaluation und Qualitatssicherung von Bildungsprozessen nach Ditton (vgl. Abb. 4) evaluiert wer-
den. Das Modell beleuchtet den gesamten Planungs-, Entwicklungs- und Umsetzungsprozess einer
Bildungseinheit inkl. der unmittelbaren Lernzielerreichung und des spateren beruflichen Erfolges.
Somit weist Dittons Modell eine hohe Affinitdt zu den Kernphasen der Design-Based Research auf.
AuBerdem unterstiitzt und strukturiert das Modell die Entwicklung der Gestaltungsprinzipien.

Der Prozess der Entwicklung von Gestaltungsprinzipien ist noch nicht abgeschlossen, doch die
Prinzipien Geschiitzten Rahmen erméglichen und Realitdtsnéhe schaffen konnen schon als solche fiir
simulationsbasierte Lehrveranstaltungen, die darauf abzielen, die (Selbst-)Reflexionskompetenz
anzubahnen, benannt und inhaltlich differenziert werden. Sie decken sich mit Erfahrungen, wie sie
Kerres et al. (2019), Loewenhardt und Herzig (2021) sowie das SimNAT Pflege (Simulations-Netzwerk
Ausbildung und Training in der Pflege, 2020) beschreiben.
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Die Interviews mit den Studierenden zum beruflichen Erfolg (Outcome) der Lehrveranstaltung ent-
sprechen einer summativen Evaluation des DBR-Projektes, denn in diesen Interviews erfolgt zum
einen die kritische Wiirdigung der simulationsbasierten Lehrveranstaltung auf Basis eines erweiter-
ten beruflichen Erfahrungshorizonts der Studierenden. Zum anderen erfolgt eine Uberpriifung,
inwieweit das Ziel der Lehrveranstaltung, die Anbahnung (selbst-)reflexiver Kompetenz im Rahmen
der Versorgung von Menschen in der letzten Lebensphase, von den Studierenden in der beruflichen
Praxis erreicht wird. Dabei zeichnet sich schon jetzt ab, dass Jahnckes Kompetenzstruktur- und -
stufenmodell die Beschreibung des Outcomes der Lehrveranstaltung bereichert, indem es verblei-
bende (Selbst-)Reflexionsliicken bei den Studierenden im Rahmen der Versorgung von Menschen in
der letzten Lebensphase aufdeckt und systematisiert. In den bislang unverdffentlichten Evaluations-
ergebnissen wird deutlich, dass die Studierenden in der Lage sind, ,mit dem Blick nach hinten’ zu
reflektieren, sie aber mit dem ,Blick nach vorne’ noch Miihe haben (Abb. 5). Anhand von Jahnckes
Modell sind damit weitere Uberlegungen méglich, inhaltliche, methodische oder didaktische Verén-
derungen vorzunehmen, die zu einer erneuten Optimierung des simulationsbasierten Lehr-Lern-
Arrangements beitragen.

Das simulationsbasierte Lehr-Lern-Arrangement wurde fiir Pflegestudierende des dritten Semesters
der HAW Hamburg konzipiert. Es soll einer breiteren Offentlichkeit zugénglich gemacht und anderen
(Pflege-)Bildungseinrichtungen zur Verfiigung gestellt werden. Denkbar ist auch, dass sich die simu-
lationsbasierte Lehrveranstaltung fiir andere Studiengange des Gesundheitswesens eignet bzw. sich
adaptieren lasst. Auf Menschen in der letzten Lebensphase zu treffen, ist keinesfalls nur eine pflege-
spezifische Herausforderung, sodass liberlegt werden kann, anhand dieser Simulationsszenen auch
die interprofessionelle Zusammenarbeit zu liben, wie es Dreier-Wolfgramm et al. (2016) sowie Kirs-
ten und Kagermann (2018) empfehlen. Ein Einsatz der Lehrveranstaltung im Masterstudiengang
Pflege erscheint ebenso maglich. Hier ware die Komplexitat des jeweiligen Falles dem Niveau der
fortgeschrittenen Pflegestudierenden anzupassen.

Deutschland steht mit der Entwicklung, vor allem aber mit der Beforschung simulationsbasierter
Lehrveranstaltungen noch am Anfang (Altmeppen & Klaar, 2016; Steinacker, 2016). International
kann hier auf einen gréBeren Fundus zuriickgegriffen werden, wenngleich sich die Bildungssysteme
im Pflege- und Gesundheitswesen nur bedingt miteinander vergleichen lassen (Alghamdi et al.,
2021; Anstey et al., 2016; Bassah et al., 2014; Condry & Kirkpatrick, 2021; Gillan et al., 2014). Insofern
leistet diese Design-Based-Research-Studie einen innovativen Beitrag zur Weiterentwicklung simula-
tionsbasierter Lehr-Lern-Arrangements im Pflege- und Gesundheitswesen.

Leider konnte aus forschungsethischen Griinden die Lehrende nicht zugleich die forschende Person
dieser Lehrveranstaltung sein. Das Kernelement des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
wird damit nicht erfiillt. Dennoch kann in Anlehnung an Reinmann gesagt werden, dass DBR im
Kontext von SoTL eine erfolgversprechende forschungsmethodologische Option ist, ,wenn es ,Scho-
lars’ darum geht, zu untersuchen, unter welchen Bedingungen welche didaktischen Interventionen
in welcher Weise funktionieren, worauf dies zurlickgefiihrt und was auf dhnliche Kontexte generali-
siert werden kann” (Reinmann, 2022, S. 32).
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Reflexionen von Lehramtsstudierenden
im Kontext von Kollegialer Fallberatung:
Eine qualitative Analyse

Theresa Valentin

Der vorliegende Beitrag stellt ein Seminarkonzept vor, in dem die Partizipation der Studierenden an
hochschulischer Lehre in der Lehrer*innenbildung durch die Teilnahme an Kollegialer Fallberatung
(KFB) gefordert wird. In der KFB reflektieren die Studierenden padagogisches Handeln mithilfe eines
Beratungsschemas. Die Reflexionen, die die Studierenden wahrend ihrer Teilnahme an KFB beziig-
lich ihres padagogischen Handelns erfahren verschriftlichen sie in Lerntagebiichern, die qualitativ
hypothesengenerierend analysiert worden sind. Die entwickelten Kategorien weisen darauf hin, dass
die Studierenden wahrend der und im Nachgang zur KFB intensiv liber ihr paddagogisches Handeln
reflektieren. Es zeigt sich u. a., dass sie eine Bestarkung und Sicherheit in Bezug auf ihr padagogi-
sches Handeln erfahren sowie neue Perspektiven und DenkanstoRe fiir pddagogische Situationen
erhalten. Ausgehend von diesen Erkenntnissen werden in einem abschlieBenden Teil des Beitrags
Uberlegungen hinsichtlich des Potentials von KFB fiir einen Transfer in andere Veranstaltungen
sowie flir die damit verbundene Weiterentwicklung hochschulischer Lehre im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung formuliert.

1 Theorie und Reflexionsfahigkeit als zentrale Ziele
der Lehrer*innenbildung

Ein Ziel der universitdren Lehrer*innenbildung ist u.a. die Entwicklung professioneller padagogi-
scher Handlungskompetenz. Professionstheoretisch handelt es sich bei Professionalitat nicht um
einen ... ,Zustand’, der errungen oder erreicht werden kann, sondern um eine fliichtige, jedes Mal
aufs Neue situativ herzustellende berufliche Leistung” (Nittel, 2000, S. 85). Um diese berufliche Leis-
tung herzustellen, bedarf es wissenschaftlicher Erkenntnisse, die das Handeln entsprechend fundie-
ren, da sie ,[a]ls Legitimations- und Begriindungsbasis des Handelns gebraucht [werden]” (Combe &
Helsper, 2002, S. 34). Daneben bedarf es einer reflexiven Auseinandersetzung mit der Handlungs-
praxis, wie sie im Konzept des reflective practitioners nach Schon (1983) hervorgehoben wird. Cen-
don (2012) greift die Grundlegungen Schons auf und formuliert, dass die Reflexion von Handlungen
Leine systematische und kritische Uberpriifung der eigenen professionellen Praxis und damit eine
kontinuierliche Weiterentwicklung derselben” (Cendon, 2012, S. 210) ermdgliche.

Die wissenschaftlich basierte Gestaltung von Handlungen in Verbindung mit einer kontinuierlichen
Reflexion der eigenen Handlungspraxis kann die Herstellung der von Nittel (2000) beschriebenen
beruflichen Leistung unterstiitzen und die Wahrscheinlichkeit erhéhen, professionell zu handeln. In
der Formulierung der Kompetenzstandards fiir die Lehrer*innenbildung greift die Kultusminister-
konferenz (KMK) diese Zusammenhdnge auf und gibt als zentrale Ziele, neben einer wissenschaftli-
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chen Ausbildung der Lehramtskandidat*innen, auch die Schulung ihrer Reflexionsfahigkeit an. Sie
stellt dazu bspw. die ,Begriindung und Reflexion von Bildung und Erziehung in institutionellen
Prozessen” (KMK, 2019, S. 4) als Teil der inhaltlichen Schwerpunktsetzung heraus.

2 Entwicklung eines Seminarkonzepts und Ableitung
des Forschungsfokus

Fiir die Lehrer*innenbildung ist an geeigneten Stellen, aufbauend auf dem Gesagten sowohl profes-
sionstheoretisch als auch bildungspolitisch begriindet, die Organisation von innovativen Veranstal-
tungskonzepten anzustreben. In diesen sollte die Beschaftigung mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen sowie die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit der Studierenden in Bezug auf ihr padagogisches
Handeln fokussiert werden. In Anlehnung daran ist ein Seminarkonzept fiir die Lehrer*innenbildung
im Rahmen eines Grundlagenmoduls der Bildungswissenschaften entwickelt und mehrfach durch-
gefiihrt worden. Im Seminarkonzept erfolgt zunachst eine theoretische Auseinandersetzung mit
grundlegenden erziehungs- und bildungswissenschaftlichen sowie sozialisationstheoretischen
Thematiken. In den weiteren Sitzungen wird mit den Studierenden die Methode der Kollegialen
Fallberatung (KFB) nach Haug-Benien (2009) durchgefiihrt. Die Studierenden lernen damit ein Refle-
xionsschema kennen, das ihnen die Mdglichkeit gibt, strukturiert iber ihr padagogisches Handeln zu
reflektieren. Fiir die Gestaltung von bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen schlagt die KMK
.die persénliche Erprobung und anschlieBende Reflexion (sic) eines theoretischen Konzepts in schriftli-
chen Ubungen” (KMK, 2019, S. 6) vor. Daher verschriftlichen die Studierenden ihre Reflexionen zur
Teilnahme an der KFB im Anschluss an das Seminar im Rahmen von Lerntagebiichern.

In der Forschung wird KFB teilweise als mogliche Methode im Rahmen der Professionalisierung des
lehrenden Personals oder zur Kompetenzerweiterung der Studierenden dargestellt und theoretisch
bearbeitet (Rohr et al., 2016, S. 190; Valdorf & Streblow, 2019). Daneben lassen sich empirische
Beitrage finden. Sekyra (2016) stellt in ihrer Studie bspw. einen positiven Effekt von kollegialer Bera-
tung auf die Kompetenzerweiterung des hochschulischen Lehrpersonals heraus. PreuB et al. (2020)
fiilhren Ergebnisse einer Evaluationsstudie zur Durchfiihrung von KFB mit Studierenden an und
formulieren, dass ,die Studierenden auch im Vergleich zu anderen Seminaren die kollegiale Fallbe-
ratung als positiv erleben” (Preu et al., 2020, S. 163). Der vorliegende Beitrag erweitert die empiri-
sche Erkenntnislage und kniipft dabei an die Grundgedanken des Scholarship of Teaching and Lear-
ning (bspw. Boyer 1990, Huber 2014) an. Im Zentrum der Studie steht die Analyse der Reflexionen
Studierender in Bezug auf ihr pddagogisches Handeln, die sie im Rahmen der KFB erfahren und
anschlieBend in den Lerntagebiichern verschriftlicht haben.

In den folgenden Kapiteln werden die Methode der KFB nach Haug-Benien (2009) sowie der Einsatz
von Lerntagebiichern detailliert vorgestellt, um die empirische Analyse theoretisch vorzubereiten.
Darauf folgen die Ergebnisdarstellung sowie die Diskussion der empirischen Erkenntnisse. Abschlie-
Bend wird ein Fazit gezogen, das u. a. den Transfer in andere Veranstaltungsformate, Module und
Studiengange der Lehrer*innenbildung bearbeitet.
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3 Kollegiale Fallberatung und Adaptionen fiir
die Lehrer*innenbildung

Kollegiale Fallberatung (KFB) ist eine Beratungsmethode, die in einer Gruppe mithilfe eines Bera-
tungsschemas durchgefiihrt wird und vielfach in beruflichen Kontexten unter der Pramisse der
Selbstorganisation stattfindet. Es werden Handlungsalternativen und Lésungsmoglichkeiten aus
dem System fiir das System entwickelt, indem unabhéngig vom beruflichen Status auf Augenhdhe
kommuniziert wird. KFB unterstiitzt die (Weiter-)Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz,
indem sie durch praxisbezogene, strukturierte Kommunikation dazu beitragt, Distanz zum eigenen
Handeln zu gewinnen und die Variabilitdt beruflichen Handelns zu erkennen. Der wahrend der Bera-
tung angestrebte aktive Perspektivwechsel starkt die individuelle Entscheidungsfahigkeit und das
Aufstellen neuer, realistischer Losungswege oder Handlungsalternativen (Dlugosch, 2006, S. 128).
Der Fokus liegt dabei stets auf den Reflexions- und Klarungsprozessen (Schlee, 2012, S. 14).

Mit der Durchfiihrung einer KFB ist kein hoher Vorbereitungsaufwand verbunden. Zudem liefert sie
eine ,feste und transparente Struktur fiir die gemeinsame Arbeit” (Dlugosch, 2006, S. 128). KFB greift
auf ein zentrales Moment zuriick: Kollegiales Helfen (Haug-Benien, 2009, S. 3). Nach Haug-Benien
(2009) kann formuliert werden, dass bei einer KFB keine Beratung ,zwischen Tiir und Angel’, sondern
ein professioneller, reflexionsanregender und qualifizierter Prozess gestaltet wird, der die Entwick-
lung von Lésungen rahmt (Haug-Benien, 2009, S. 3). Wahrend der Durchfiihrung einer KFB gibt es
eine moderierende Person, die durch das Strukturschema fiihrt und die Gruppe in den einzelnen
Phasen anleitet. Daneben gibt eine ratsuchende Person einen persénlichen Fall in die Beratung und
wird durch die weiteren Gruppenmitglieder beraten. Zusammenfassend kann formuliert werden:
KFB ist ein auf Freiwilligkeit basierendes Reflexionssystem, in dem Situationen aus beruflichen Kon-
texten von gleichberechtigt beteiligten Personen bearbeitet und durchschaubar gemacht werden.
Personliche Entscheidungen in der jeweiligen beruflichen Praxis werden transparent. ,Blinde Fle-
cken’ werden bewusst.

In der Lehrer*innenbildung kann KFB durchgefiihrt werden, um den Studierenden ein Instrument fiir
die Reflexion ihres (zukiinftigen) beruflichen, i. e. S. professionellen padagogischen Handelns vorzu-
stellen. Damit kann den oben erwahnten, professionstheoretisch notwendigen und bildungspoli-
tisch begriindeten Forderungen der Schulung von Reflexionsfahigkeit im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung entgegengekommen werden. In der KFB kdnnen Studierende im Rahmen der
Lehrer*innenbildung Falle aus ihrer bisherigen padagogischen Praxis reflektieren, um sich fiir zu-
kiinftige berufliche Herausforderungen zu sensibilisieren. Dabei kann es sich bspw. um Falle aus
dem Bereich der Leitung von Kinder- und Jugendgruppen, der Durchfiihrung von Nachhilfe, des
Babysittings oder auch der Absolvierung eines Freiwilligen Sozialen Jahres (FSJ) handeln.

In der Forschung und in der Praxis lassen sich viele unterschiedliche Schemata fiir die Durchfiihrung
einer KFB finden (Linderkamp, 2011). Das erwahnte Seminarkonzept konzentriert sich auf das Fall-
schema nach Haug-Benien (2009), da es eine ausgewogene Balance zwischen Struktur und Flexibili-
tat aufweist. Insbesondere durch die vorgegebene Struktur bietet das Schema die Méglichkeit, eine
professionelle Distanz zum Fall zu wahren, wahrend der Fokus auf die intensive Reflexion eines Falls
aus der personlichen padagogischen Handlungspraxis nicht eingeschrankt wird. Die Moderation ist
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im Rahmen des Seminarkonzepts stets von der Lehrperson iibernommen worden, da diese (iber
eine relevante Ausbildung sowie iber jahrelange Erfahrung mit diesem Schema der KFB verfiigt.
Tabelle 1 macht den Ablauf der KFB deutlich:

Tabelle 1: Schema der Kollegialen Fallberatung nach Haug-Benien (2009).

Zeit | Phase Ratsuchende Person Fallberatende Personen
Rollenverteilung bereitet sich auf die Fallvorstel- | bereiten sich auf die Bera-

5 Wer bringt den Fall ein? lung vor tungssituation vor
Wer berét?

Wer moderiert?
Fallbericht und Formulierung beschreibt die Situation, héren ausschlieBlich zu,

5 der zentralen Frage formuliert die Fragestellung, stellen keine Nachfragen,
keine Nachfragen machen sich ggf. Notizen
Befragung des*der versucht, differenziert zu befragen die ratsuchende

10 | Fallvorstellenden antworten Person,
keine Entwicklung von Hypothe- Verstdndnis- und Informati-
sen onsfragen,

machen sich ggf. Notizen
Entwicklung von Hypothesen hort aktiv zu, auBern Hypothesen, Vermu-

10" | keine Diskussion, macht sich ggf. Notizen tungen und Eindriicke,
keine Losungsvorschlage, nehmen aktiv verschiedene
aktiver Perspektivwechsel Perspektiven ein
Stellungnahme teilt begriindet mit, welche héren zu,

5 keine Diskussion Hypothesen angenommen erganzen ggf. die Aufnahme
werden, der Hypothesen, Vermutun-
erganzt und korrigiert Hypo- gen und Eindriicke
thesen, Vermutungen und
Eindriicke

Entwicklung von hort zu, geben (schriftlich oder

10" | Losungsvorschldgen macht sich ggf. Notizen mindlich) an, wie sie anstelle

keine Diskussion der ratsuchenden Person
handeln wiirden
Entscheidung teilt begriindet mit, welche héren zu,

10" | keine Diskussion Lésungsvorschldge angenom- machen sich ggf. Notizen

men werden
Abschluss und Austausch duBert sich Giber das momenta- | duBern sich, wie esihnen
5 offene Diskussion (Anregun- ne Befinden und was mitge- gerade geht und was sie aus

gen/Feedback),
personliche Anmerkungen

nommen wird,
macht personliche Anmerkun-
gen

der Fallberatung fiir sich
mitnehmen,

machen personliche Anmer-
kungen

Aus Tabelle 1 wird ersichtlich, in welche Phasen sich die KFB nach Haug-Benien (2009) strukturiert.
Nach der Fallvorstellung erfolgt die Befragung der ratsuchenden Person. AnschlieBend werden
durch die beratenden Personen Hypothesen entwickelt, die mdgliche Griinde deutlich machen,
warum die Situation zustande gekommen ist und wie sie zustande gekommen ist. Daran anschlie-
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Bend werden Losungsvorschldage durch die beratenden Personen entwickelt, deren Umsetzbarkeit
die ratsuchende Person einschatzt. AbschlieBend kénnen personliche Eindriicke in Bezug auf die
durchgefiihrte KFB von allen Beteiligten gesammelt werden.

4 Verschriftlichung der subjektiven Reflexionen

Um die Reflexionen, die die Studierenden wahrend und nach der Teilnahme an der KFB in Bezug auf
ihr padagogisches Handeln machen, zu verschriftlichen, erstellen sie Lerntagebiicher. Nach Meier-
Gutheil und Nierobisch (2015) bildet ein Lerntagebuch ein ,personliches Instrument der Lernenden”
(S. 74). Es dient ,der Reflexion, aber auch der Entwicklung von weiterfiihrenden Fragen oder Zielen.
... Dazu findet die Dokumentation von personlichen Eindriicken, Fragen, Entwicklungen, Erfahrun-
gen oder auch Irritationen statt” (Meier-Gutheil & Nierobisch, 2015, S. 74). Ein Lerntagebuch ist ein
personliches, subjektbezogenes und individuelles Dokument, in dem die Person ihre Gedanken zum
Lernprozess festhalt und auf einer Metaebene reflektiert.

Dabei geht es nicht nur um die positive Darstellung der gewonnenen Erkenntnisse. Vielmehr kdnnen
auch befremdliche Momente wahrend oder im Nachgang zu einer Erfahrung festgehalten werden.
Ferber (2007) weist auf die Niitzlichkeit des seminarbegleitenden Fiihrens des Lerntagebuchs hin.
Dabei kdnnen vorgegebene offene Fragestellungen die Reflexion begleiten und sinnvoll unterstit-
zen (Ferber, 2007, 5.98). Fiir die Lerntageblicher, die von den Studierenden im Nachgang an die
Teilnahme an der KFB seminarbegleitend erstellt wurden, sind folgenden Fragenimpulse gegeben
worden: Warum haben Sie den jeweiligen Fall ausgewahlt? Was haben Sie wahrend der Bespre-
chung des jeweiligen Falls in Bezug auf lhr eigenes padagogisches Handeln festgestellt? Was neh-
men Sie aus dem jeweiligen Fall fiir sich und Ihren spéteren Lehrer*innen-Beruf mit? Welche Rele-
vanz konnte die KFB fiir Ihre spatere berufliche Praxis besitzen? Die angefiihrten Fragen werden
bewusst als Impulse bezeichnet, um eine Orientierung zur Erstellung des Lerntagebuchs zu bieten
sowie gleichzeitig ausreichend Flexibilitdt und Raum fiir die jeweils subjektive Reflexion zu gewahr-
leisten.

5 Gestaltung und Ergebnisse der Analyse

Im Zentrum der Analyse steht die Frage, welche Reflexionen die Studierenden in Bezug auf ihr pa-
dagogisches Handeln im Rahmen der Lerntagebiicher benennen, nachdem sie an der KFB teilge-
nommen haben. Dass und inwiefern Lerntagebiicher in der Lehrer*innenbildung als Forschungs-
instrument eingesetzt werden, schildern bspw. Fischer und Bosse (2013). Die derzeitigen For-
schungsvorhaben bezdgen sich allerdings eher auf Lerntagebiicher, die in der zweiten Phase der
Ausbildung, d. h. dem Referendariat, angefertigt werden und weniger in der Phase der hochschuli-
schen Lehrer*innenbildung (Fischer & Bosse, 2013, S. 875-876). Die vorliegende Analyse greift dies
auf und konzentriert sich auf die Auswertung von Lerntagebiichern, die explizit wahrend der ersten
Ausbildungsphase erstellt werden, um Erkenntnisse zu einem bislang eher unerforschten Bereich
beizutragen. Die Analyse der Lerntagebiicher folgt dabei einem qualitativ-kategoriengenerierendem
Forschungsverstandnis und besitzt den Charakter einer (ibergeordneten Vergleichsstudie (Flick,

199



Theresa Valentin

2012, S. 254). Zentral geht es darum, die je spezifischen Inhalte der einzelnen Lerntagebiicher zu-
sammenzufiihren und miteinander zu vergleichen, um ibergreifende Kategorien formulieren zu
kénnen, die die Reflexionen der Studierenden abstrahieren. Die Analyse erfolgt in Orientierung an
die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014) und wird computerge-
stlitzt mit dem Programm MAXQDA durchgefiihrt. Derzeit liegen 331 Lerntagebiicher vor. Eine
zukiinftige Auswertung des GroB3teils der Lerntagebiicher wird angestrebt und erfolgt ggf. in einem
groBeren Forschungsprojekt, kann aber im Kontext dieses Beitrags aus forschungsékonomischen
Griinden nicht durchgefiihrt werden. Daher kann die hier vorgestellte Analyse als eine Art Vorstudie
verstanden werden, die den mdglichen Erkenntniswert einer gré3eren Studie absteckt.

Tabelle 2: Entwickelte Kategorien (eigene Darstellung).

1 Personliche Ansprache durch den
Fall

2 Praktische Anwendung einer theore-
tischen Methode

3 Gestaltung von Reflexionsgemein-
schaften wéhrend des Seminars

3.1 Indirekte Entwicklung professionel-
ler pddagogischer Handlungskompe-
tenz

3.2 Bestarkung und Sicherheit fiir
padagogisches Handeln

3.3 Zugang zu unbekannten pddago-
gischen Kontexten

3.4 Neue Perspektiven und Denkan-
stoBe in Bezug auf padagogische
Situationen

3.5 Aushandlung von Handlungsal-
ternativen fiir pddagogische Situati-
onen

3.5.1 Ubertragung auf die
eigene padagogische Hand-
lungspraxis

3.5.2 Ubertragung auf die
zukiinftige padagogische
Handlungspraxis

4 Gestaltung von Reflexionsgemein-
schaften (iber das Seminar hinaus

200



Reflexionen von Lehramtsstudierenden im Kontext von Kollegialer Fallberatung: Eine qualitative Analyse

Aktuell sind 20 Lerntagebiicher in die Analyse aufgenommen worden (N=20). Bei der Auswahl der
Stichprobe wurde das Zufallsprinzip angewandt. Aspekte wie bspw. Geschlecht, Alter o. &. bildeten
keine Kriterien fiir die Auswabhl. Fiir weitere Studien kénnten die Daten unter Beriicksichtigung dieser
Aspekte erweitert analysiert werden. Die Lerntageblicher sind anonymisiert und mit einem Kiirzel
versehen worden (bspw. PA oder CE). Diese Kiirzel werden in den folgenden Abschnitten verwendet.
In den nachsten Abschnitten erfolgt die ,[klategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptthe-
men” (Kuckartz, 2014, S. 94). Dazu wurde im Vorfeld eine inhaltlich logische und aufeinander auf-
bauende Reihenfolge der Kategorien bestimmt. Tabelle 2 umfasst alle bisher entwickelten Katego-
rien.

Die bisherige Datenlage weist darauf hin, dass die Kategorien 3.1 sowie 3.3 zwar benannt werden
konnen, aktuell liegen allerdings nicht ausreichend Daten vor, um diese Kategorien nachvollziehbar
vorstellen zu kdnnen. Kategorie 3.5 sowie die Unterkategorien 3.5.1 und 3.5.2 werden im Rahmen
des vorliegenden Beitrages zusammenfassend beschrieben, da auch hier die Datenlage nur diese
Form der Darstellung erlaubt.

5.1 Personliche Ansprache durch den Fall

Die Analyse der Lerntagebiicher weist darauf hin, dass sich die Studierenden wéhrend einer KFB
durch die reflexive Bearbeitung des vorgestellten Falls personlich angesprochen fiihlen. Sie sind
sofort personlich involviert und (iberlegen, wie sie selbst gehandelt hatten. Die gedankliche Ausei-
nandersetzung mit einem Fall sei insbesondere dann von hoher Intensitdt, wenn es sich in der KFB
um den eigenen Fall handele (bspw. CE). Die Studierenden nehmen die KFB als personliche Berei-
cherung wahr und setzen sich auch in den anschlieBenden Tagen immer wieder intensiv gedanklich
mit den Fallen und der KFB an sich auseinander (bspw. PA, DB, CE, HH)

Teilweise wurden Falle vorgestellt, die schon langere Zeit zuriickliegen und erst durch die KFB wie-
der ins tatsachliche Bewusstsein geriickt worden sind, sodass viele Gefiihle wieder aufkamen die
verarbeitet werden mussten. CE formuliert dazu bspw.: ,Da diese KFB meinen eigenen Fall behan-
delte, kamen bei mir viele Gefiihle wieder hoch. Die Situation lag bereits ein paar Monate zuriick und
ich habe nicht mehr oft daran gedacht.” (Lerntagebuch CE) Fiir die gedankliche Auseinandersetzung
sei dabei nicht so sehr von Relevanz, wie im konkreten Fall von der fallvorstellenden Person gehan-
delt worden ist oder welche alternativen Handlungsoptionen entwickelt worden sind. Vielmehr
werde oft (iber die jeweiligen Hintergriinde des Falls und der am Fall beteiligten Personen nachge-
dacht. Es werde bspw. liberlegt, welche personlichen Umstande zu bestimmtem, auffalligem Verhal-
ten fiihren kénnten. So geht DB darauf ein:

Ich habe den Fall ausgewahlt, da dieser mir in Gedanken geblieben ist. Ich habe teilweise wieder
Uber diesen Fall nachgedacht. Nicht, weil ich das Verhalten von X falsch fand. Im Gegenteil ich
finde, dass X sehr gut reagiert hat und mit viel Engagement dem Kind helfen wollte. Ich habe mir
immer wieder Gedanken (iber die private Situation des Madchens gemacht. (Lerntagebuch DB)

5.2 Praktische Anwendung einer theoretischen Methode

Die Analyse zeigt weiter, dass die Studierenden die praktische Anwendung einer theoretischen
Methode als positive Lernerfahrung bewerten, da sie die Methode aus einer subjektiven Perspektive
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kennenlernen und sich mithilfe der Methode gegenseitig konkret helfen konnten (bspw. Lerntage-
biicher PA, NMB, ED, DB). Die tatsachliche praktische Erprobung der Methode der KFB hat den Stu-
dierenden verdeutlicht, dass eine stetige Reflexion des eigenen padagogischen Handelns notwendig
ist, um es weiterzuentwickeln. Dies kénne durch ein reines Studium von Biichern nicht im gleichen
MaBe erzielt werden (bspw. Lerntagebuch DB). Eine praktische Erprobung theoretischer Methoden
komme im Studium haufig zu kurz und fokussiere verstérkt die Ebene des theoretischen Wissens.
Dem sei durch die praktische Teilnahme an der KFB entgegengewirkt worden. Die Durchfiihrung
wird von den Studierenden als Mdglichkeit wahrgenommen, viel zu lernen, da die Methode im
Vergleich zu einer rein theoretischen Auseinandersetzung viel intensiver erlebt werden konnte
(bspw. Lerntagebiicher NMB, ED). ED formuliert dazu beispielsweise:

Durch das Seminar habe ich die Methode der Kollegialen Fallberatung kennengelernt. Von die-
ser hatte ich vorher noch nie gehort. Besonders interessant war es fiir mich deshalb, auch mich
nicht nur theoretisch mit dieser Methode zu beschaftigen, sondern selbst an Fallberatungen teil-
zunehmen, weil ich mich durch die Teilnahme viel intensiver mit der Methode auseinanderge-
setzt habe. (Lerntagebuch ED)

5.3 Gestaltung von Reflexionsgemeinschaften wahrend des Seminars

Wahrend der KFB bilden die Studierenden eine Reflexionsgemeinschaft, in der sie gemeinsam re-
flektieren. Die Studierenden bezeichnen die Durchfiihrung der KFB als wertvoll und schitzen den
gegenseitigen Austausch in Bezug auf padagogische Handlungsoptionen (bspw. Lerntagebiicher
ED, CF, HH, FH). Durch die praktische Erprobung der KFB erkennen die Studierenden die Notwendig-
keit des gemeinsamen Austauschs und der Reflexion in Bezug auf konkrete Situationen in padagogi-
schen Kontexten. ED geht beispielsweise darauf ein, dass sich durch die KFB gezeigt habe, ,.... wie
wertvoll der Austausch mit anderen fiir den Umgang mit schwierigen Situationen sein kann” (Lern-
tagebuch ED, s. auch HH). Sie empfinden es als spannend, wie ausfiihrlich eine teilweise nur wenige
Minuten dauernde padagogische Situation bewertet und reflektiert werden kann (bspw. Lerntage-
buch CF). Dass die KFB in einer Gruppe stattfindet, wird von den Studierenden als Bereicherung
wahrgenommen, da so eine Vielzahl an Perspektiven, Einschdtzungen und Bewertungen in Bezug
auf den vorgestellten Fall in die KFB einflieBen kann. So formuliert bspw. FH:

Gleichzeitig kann man daran aber auch einen der groen Vorteile dieser Methode sehen, da
durch die Vielfaltigkeit der Teilnehmer auch eine ebenso vielfaltige Beurteilung und Bewertung
der Situation erfolgte. Was einer nicht weil3, wei8 wahrscheinlich ein anderer. (Lerntagebuch FH)

Von den Studierenden wird eine Verbesserung der Reflexion im zeitlichen Verlauf wahrgenommen.
Von Sitzung zu Sitzung verbessere sich die Reflexion, da die Gruppe routinierter werde und die
Einteilung der Phasen besser verinnerliche. Laut ED habe ,,... die KFB von Sitzung zu Sitzung besser
funktioniert, weil unsere Gruppe immer eingespielter wird” (Lerntagebuch ED).

5.3.1 Bestdrkung und Sicherheit fiir padagogisches Handeln

In einer KFB erleben die Studierenden Bestdarkung und Sicherheit fiir ihr pddagogisches Handeln
(bspw. Lerntagebiicher PA, CE, ED, CF). Es erfahren insbesondere die fallvorstellenden Studierenden,
dass ihr Verhalten im jeweiligen Fall von den anderen als angemessen bewertet wird und dass viele
der anderen Studierenden in der Situation gleich oder dhnlich wie sie handeln wiirden. CE be-
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schreibt dazu: ,Ich wurde bestarkt in meinem Handeln, viele der fallberatenden Personen hatten
ahnlich gehandelt” (Lerntagebuch CE). Auch erkennen sowohl die fallvorstellenden als auch die
fallberatenden Studierenden wahrend der KFB, dass es in padagogischen Situationen manchmal
nicht zufriedenstellende Handlungsmdglichkeiten gibt und nicht anders hatte gehandelt werden
konnen. Geeignete Handlungsoptionen liegen ggf. auerhalb des méglichen Handlungsrahmens. CF
formuliert entsprechend:

Es stellt sich als ein sehr komplizierter Fall heraus, da sowohl die Hypothesen als auch die Lo-
sungsvorschlage auBerhalb der Handlungsméglichkeiten der fallvorstellenden Person lagen und
an tiefgreifenderen Problemen angesetzt werden muss, um weitere Situationen dieser Art vor-
zubeugen. (Lerntagebuch CF, s. auch ED)

Die Studierenden erkennen sich selbst oder eigene Erfahrungen in den geschilderten Fallen u. U.
wieder. Sie merken dabei, dass viele andere Personen vor ahnlichen pddagogischen Herausforde-
rungen stehen und sie nicht allein sind mit Problemen oder Unsicherheiten in Bezug auf den Um-
gang mit padagogischen Situationen, was zu einem positiven, bestarkenden Gefiihl fiihre (bspw.
Lerntagebuch CF).

5.3.2 Neue Perspektiven und DenkanstoBe in Bezug auf padagogische Situationen

Im Rahmen der KFB erleben die Studierenden, dass sie durch die gemeinsame Reflexion neue Per-
spektiven und DenkanstoBe in Bezug auf padagogische Situationen erhalten (bspw. Lerntagebiicher
ED, LE, CE, LG, HH). Die unterschiedlichen Perspektiven und Denkanst6Be kamen nur in der gemein-
samen Reflexion zustande. Eine subjektive Reflexion wiirde nicht unbedingt ausreichen, um ein
umfangreiches Bild des Falls zu erhalten. ED formuliert dazu passend: ,Mir hat vor allem das Zu-
sammentragen der Hypothesen und Lésungsvorschldge sehr gut gefallen, weil ich viele unterschied-
liche Sichtweisen und Ideen erfahren konnte, die ich allein nicht gehabt hatte” (Lerntagebuch ED).
Auch LG geht darauf ein und beschreibt: ,Ich finde es gut, dass man in der Gruppe die Falle ausdis-
kutieren kann und viele verschiedene Ansichten hort und sich somit auch in neue Perspektiven
einfiihlen kann” (Lerntagebuch LG). In der KFB haben wéhrend der Phase der Entwicklung von Hypo-
thesen und der Phase der Entwicklung von Handlungsoptionen zunéchst kurze Kleingruppenarbei-
ten stattgefunden, in denen entsprechende Perspektiven von den Studierenden diskutiert wurden.
AnschlieBend sind die Erkenntnisse der einzelnen Kleingruppen im Plenum vorgestellt worden.
Dieser Zweischritt wird als eine verstarkte Reflexion und als intensives Kennenlernen unterschiedli-
cher Perspektiven wahrgenommen, die zu neuen DenkanstoBen in Bezug auf das padagogische
Handeln fiihren. LE geht darauf besonders ein:

Einerseits konnten wir in den kleinen Gruppen unsere Gedanken zu dem Fall austauschen und
diskutieren, andererseits wurden wahrend der Vorstellung der anderen Gruppen teilweise Punk-
te aufgegriffen, die vorher noch nicht betrachtet worden sind. Mir wurden neue Ansichten und
andere Blickwinkel aufgezeigt, mit denen ich mich groBtenteils identifizieren konnte. (Lerntage-
buch LE)

Durch die neuen Perspektiven und DenkanstoBe sind die Studierenden dazu angeregt worden, den
Fall neu zu reflektieren und auch die Gesamtsituationen auf einer ibergeordneten Ebene zu analy-
sieren (bspw. Lerntagebiicher HH, CE).
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5.3.3 Aushandlung von Handlungsalternativen fiir pidagogische Situationen

Die Studierenden berichten in ihren Lerntagebiichern intensiv von der Phase der Entwicklung von
Handlungsalternativen fiir piddagogische Situationen. Sie beschreiben, dass wahrend der KFB Hand-
lungsalternativen entwickelt werden, die ihnen oft vorher nicht bewusst gewesen seien. Insbesonde-
re die gemeinsame Reflexion in der Gruppe habe dazu beigetragen, dass viele unterschiedliche
Handlungsalternativen entwickelt werden konnten (bspw. Lerntagebiicher ED, HH, CAC, PA, LE, CE,
CF, FH). Die Formulierung vieler verschiedener Handlungsalternativen war fiir die Studierenden
teilweise faszinierend. PA geht bspw. darauf ein und beschreibt: ,Zum anderen bin ich fasziniert
davon, wie viele starke Ideen und Lésungsansatze sich in der beratenden Gruppe ... ergaben” (Lern-
tagebuch PA). Auch wenn zundchst Ratlosigkeit in der Gruppe herrschte, konnten durch gemeinsa-
me Diskussionen doch unterschiedliche Handlungsoptionen entwickelt werden (bspw. Lerntagebi-
cher PA, ED, HH, CE). Wahrend der KFB haben die Studierenden erkannt, dass in keinem Fall ,die eine
richtige’, teilweise keine oder nur sehr wenige und manchmal eine Vielzahl an Handlungsalternati-
ven entwickelt werden kann. Sie stellen fest, dass padagogische Situationen manchmal aus einem
groBeren Kontext resultieren und moglicherweise auf ibergeordneten Ebenen mithilfe von Inter-
ventionsketten gelost werden miissen (bspw. Lerntagebuch CF). Manchmal gebe es auch Situatio-
nen, bei denen es eher darum gehe, Situationen gar nicht erst entstehen zu lassen, und sich Hand-
lungsalternativen eher auf die Vermeidung und weniger auf die Losung von Situationen im padago-
gischen Kontext beziehen kénnen. Darauf geht insbesondere FH ein und formuliert:

An diesem Fall konnte ich recht gut sehen, dass es durchaus Situationen gibt, die fiir einen Pa-
dagogen kaum oder unmdoglich zu |6sen sein kdnnen, und wo man sich Gedanken machen muss
wie man einerseits vermeidet, hineinzugelangen, und wenn es dann doch passiert, denn das
wird kaum vermeidbar sein, wie man mit moglichst wenig angerichteten Schaden die Situation
auflost. (Lerntagebuch FH)

Durch die gemeinsame Erarbeitung von Handlungsalternativen habe man insgesamt die Mdoglich-
keit, das eigene Nachdenken (iber verschiedene Handlungsoptionen weiterzuentwickeln. Man lerne
waéhrend der KFB auch, die Handlungsalternativen auf andere Situationen zu (ibertragen. Dies neh-
men die Studierenden als eine Erweiterung der eigenen padagogischen Handlungskompetenz wahr.
LE beschreibt dazu:

Dadurch, wiirde ich behaupten, konnte ich mich in Bezug auf meine padagogische Professionali-
tat weiterentwickeln, da ich zukiinftig mit einem erweiterten Repertoire maoglicher Losungswege
an Konfliktsituationen herangehen kann. (Lerntagebuch LE, s. auch CAC)

5.4 Gestaltung von Reflexionsgemeinschaften tber das Seminar hinaus

Die Analyse der Lerntagebiicher weist darauf hin, dass die Studierenden liber das Seminar hinaus
Reflexionsgemeinschaften bilden mochten, um auch zukiinftig von- und miteinander zu lernen. Die
Studierenden haben die Methode der KFB als solche sowie insbesondere ihr Potential fiir die Wei-
terentwicklung ihres padagogischen Handelns erkannt und internalisiert. Sie mochten KFB vielfach
auch in zukiinftigen beruflichen Kontexten durchfiihren (bspw. Lerntagebiicher PA, CAC, ED, LE, CE,
CF, JG, LG, HJ, FH). PA fiihrt dazu aus:

204



Reflexionen von Lehramtsstudierenden im Kontext von Kollegialer Fallberatung: Eine qualitative Analyse

Ich sehe in der KFB als Modell des fachlich beratenden Austauschs ein groBes Potential. Die kol-
legiale Fallberatung ist definitiv eine Technik, die ich in meine zukiinftige padagogische Arbeit
und in der Lehrpraxis integrieren werde. (Lerntagebuch PA)

Diese zukiinftigen beruflichen Kontexte bilden dabei nicht nur die spatere berufliche Praxis als Leh-
rer¥in, sondern teilweise bereits zeitnahe Anldsse, wie bspw. eine Tutor*innen-Stelle oder das Absol-
vieren eines Praktikums im Rahmen des Lehramtsstudiums (bspw. Lerntagebiicher ED, CF). Die
Studierenden mochten KFB auch deswegen in zukiinftigen beruflichen Kontexten durchfiihren,
damit padagogische Situationen im beruflichen Kontext reflektiert und nicht nach der Arbeit mit
nach Hause genommen werden. KFB kdnne damit einen Beitrag zur beruflichen Psychohygiene
leisten (bspw. Lerntagebuch CAC).

Die Integration von KFB in zukiinftige berufliche Kontexte sei insbesondere fiir jiingere Lehrer*innen
von Vorteil, da diese durch die KFB auf Augenhdhe auf den Erfahrungsschatz der erfahrenen Leh-
rer*innen zuriickgreifen konnen. CAC geht darauf passend ein:

Die Methode der Kollegialen Fallberatung hat meines Erachtens eine hohe Relevanz fiir die spa-
tere Tatigkeit als Lehrkraft. Die Beratung fordert im Schulalltag den Austausch unter Kollegen
und Kolleginnen. Es ist wichtig, gewisse Situationen, in denen man sich nicht sicher ist, ob man
richtig handelt, anzusprechen. Ebenfalls hilft es, Probleme nach der Arbeit nicht mit nach Hause
zu nehmen. Durch den Austausch besteht auBerdem die Mdglichkeit, von Kolleg/innen zu ler-
nen. Dies ist gerade als junge Lehrkraft von Bedeutung.” (Lerntagebuch CAG, s. auch CF, LE, PA).

6 Fazit

Die Studierenden lernen wahrend des Seminarkonzepts das Beratungsschema nach Haug-Benien
(2009) als beispielhaftes Schema fiir eine strukturierte Reflexion kennen und reflektieren intensiv
ber ihr padagogisches Handeln. Sie reflektieren differenziert und werfen teilweise einen Blick in die
Zukunft, indem sie u. a. den Nutzen einer KFB fiir ihre zukiinftige berufliche Praxis herausstellen.
Wahrend der KFB bilden die Studierenden Reflexionsgemeinschaften, in denen sie produktiv mitei-
nander reflektieren. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass eine Bestdrkung des padagogischen
Handels der Studierenden erfolgt, sie sich sicherer im padagogischen Handeln fiihlen und sie neue
Perspektiven und Denkanst6Be in Bezug auf padagogische Situation erhalten. Die Analyse zeigt
auch, dass die Studierenden das Beratungsschema nach Haug-Benien (2009) in ihre zukiinftigen
beruflichen Kontexte einbringen méchten und entsprechende Reflexionsgemeinschaften iiber das
Seminar hinaus initiieren wollen, um ihr pddagogisches Handeln kontinuierlich weiterzuentwickeln.
Insgesamt konnte im Rahmen der Analyse herausgestellt werden, dass die Studierenden ihre Refle-
xionsfahigkeit in Bezug auf padagogische Situationen mit Hilfe der KFB nach Haug-Benien (2009)
(weiter-)entwickeln und sich fiir zukiinftige Reflexionen von padagogischen Situationen im schuli-
schen Kontext sensibilisieren konnten — wie von der KMK (2019) als zentrale Ziele der Leh-
rer*innenbildung angestrebt.
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Der Einsatz der seminarbegleitenden Lerntagebiicher hat die Dokumentation der Reflexion der
Studierenden unterstiitzt, indem diese dadurch die Mdglichkeit erhalten haben, ihre Eindriicke und
Erfahrungen in Bezug auf ihre Teilnahme an der KFB sukzessive zu verschriftlichen. PA formuliert
dazu bspw. zusammenfassend:

Resilimierend kann ich sagen, dass mich die Teilnahme an dem Seminar auf vielen unterschiedli-
chen Ebenen bereichert hat und dass das abschlieBende Lerntagebuch zur Festigung und Reak-
tivierung des erworbenen Wissens und der gesammelten Erfahrungen sehr hilfreich war.
(Lerntagebuch PA)

Auch ED beschreibt dhnliche Zusammenhange und geht darauf ein, dass sich die seminarbegleiten-
de Erstellung des Lerntagebuchs besonders fiir die schriftliche Reflexion der Teilnahme an der KFB
geeignet habe. Im Lerntagebuch spiegele sich derMeinung von ED folgend die intensive Auseinan-
dersetzung mit der Methode der KFB in schriftlicher Form wider.

In weiteren empirischen Analysen kdnnte der Mehrwert und Nutzen der seminarbegleitenden Erstel-
lung der Lerntagebiicher genauer untersucht werden, wodurch weitere forschungsrelevante Aspekte
deutlich werden konnten.

7 Ausblick

Durch die Teilnahme an der KFB im Rahmen des beschriebenen Seminarkonzepts wird die Partizipa-
tion der Studierenden geférdert und sie machen intensive Reflexionserfahrungen. Wenn die Studie-
renden — wie im Rahmen der Analyse gezeigt — ihr pddagogisches Handeln im Rahmen von KFB
reflektieren, dann sollte iber Mdglichkeiten nachgedacht werden, inwiefern KFB in weitere bil-
dungswissenschaftliche Seminare im Kontext der Lehrer*innenbildung transferiert werden kann.
Dadurch konnte einer Vielzahl von Studierenden die Mdglichkeit gegeben werden, differenzierte
Reflexionserfahrungen zu sammeln und von der damit verbundenen (Weiter-)Entwicklung der eige-
nen Reflexionsfahigkeit zu profitieren. Wenn KFB in weiteren Seminaren durchgefiihrt wird, dann
konnte damit ein Uber das hier beschriebene Seminarkonzept hinausgehender Beitrag zur (Weiter-
JEntwicklung hochschulischer Lehre in der Lehrer*innenbildung geleistet werden. Damit KFB in
vielen bildungswissenschaftlichen Seminaren durchgefiihrt werden kann, miissten die einzelnen
Lehrpersonen ihre akademische Lehrkompetenz entsprechend erweitern.

Das bedeutet, dass sie durch geeignete hochschuldidaktische Formate auf die Durchfiihrung von
KFB vorbereitet werden miissten, sofern sie nicht bereits tiber die relevanten Lehrkompetenzen
verfligen. Es miisste demnach ein entsprechendes hochschuldidaktisches Weiterbildungsangebot
gestaltet werden, an dem Lehrende der bildungswissenschaftlichen Seminare, die im Rahmen der
Lehrer*innenbildung stattfinden, teilnehmen kénnen. Dabei konnten generelle Aspekte hinsichtlich
verinnerlichter Annahmen der hochschulischen Lehrpersonen in Bezug auf partizipative Lehr- und
Lernstrategien sowie damit verbundene Lehrhaltungen sichtbar werden und in lbergeordnete
Diskurse einflieBen. Dazu zahlen bspw. generelle hochschuldidaktische Auseinandersetzungen, die
auf einer wissenschaftlichen Ebene gefiihrt werden. Moglicherweise wird so eine verstédrkte wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit Fragestellungen, die aus der Praxis der hochschuldidaktischen
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Weiterbildung von Lehrpersonen resultieren, unterstiitzt — wie es bspw. Jiitte und Walber (2012;
2015) in ihrem Konzept der Interaktiven Professionalisierung vorschlagen. Dieses betont den magli-
chen Nutzen einer intensivierten Verschrankung des Wissenschafts- und Praxissystems, wodurch
Lgrenziiberschreitende Interaktionsmdglichkeiten realisiert werden” (Walber & Jiitte, 2012, S. 18)
und relevante ,Pertubationen” (Jutte & Walber, 2015, S. 70) im jeweiligen Bezugssystem bearbeitet
werden konnten. Der vorliegende Beitrag konnte entsprechende Entwicklungsprozesse anregen und
damit einen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung in der Lehre im Rahmen der Lehrer*innenbildung
leisten.
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Institutionelle Ubergénge als
Ausgangspunkt, Lehr- und Lernsettings
statusgruppeniibergreifend

und lernendenzentriert zu gestalten

Daan Peer Schneider

Eine Herausforderung heutiger Hochschulbildung ist, das Lehren und Lernen studierendenzentriert
nach gesellschaftlichen und beruflichen Veranderungen zu gestalten. Daher setze ich mich in diesem
Beitrag mit der Frage auseinander, was sich Lernende unterschiedlicher Statusgruppen in Lehr- und
Lernsituationen (nicht) wiinschen und was sie zu diesen beitragen wollen. In zwei Zukunftswerkstat-
ten habe ich jeweils ,offene Bildungsraume’ sowohl mit 13 Schiiler*innen und zwei Lehrer*innen als
auch 19 Masterstudent*innen besprochen, die die Uberginge ,Schule-Hochschule’ und ,Hochschule-
Erwerbstatigkeit’ beriicksichtigen. Der Beitrag zeigt, dass Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) nicht nur eine Beobachtung ist und die Lehr- und Lernerfahrungen bereichert, sondern wis-
senschaftliche Erkenntnisse hervorbringt. Mit diesen kénnen Lehrende und Lernende an der Uber-
windung von Spannungsfeldern in Lehr- und Lernsettings weiterarbeiten.

1 Einleitung

Die Lehr- und Lernentwicklung an Hochschulen muss sich an den aktuellen Entwicklungsstufen und
verschiedenen Bediirfnissen ihrer Statusgruppen orientieren. Dabei spielen Uberginge eine beson-
dere Rolle. Auf der einen Seite strémen (junge) Menschen mit unterschiedlichen Lebens- und Bil-
dungsbiographien in die Hochschule. Diese tragen eigene 6kologische, soziale und 6konomische
Ziele und Werte, wie die Fridays-for-Future-Bewegung zeigt (Horaczek & Wiese, 2019, S. 166). Auf der
anderen Seite bewegen sich Absolvent*innen von der Hochschule in die Erwerbstatigkeit. In dieser
hat die ,klassische Karriere’ ausgedient und macht Platz fiir neue digitale Arbeitsstrukturen, Work-
Life-Blending, Kollaboration und Remote Work. Unternehmenskulturen setzen starker auf ,Agilitat’
und ,Resilienz’, wohingegen sich Beschaftigte zunehmend als Change Agents gesellschaftlicher
Zukunftsaufgaben sehen, sodass in der Lebens- und Arbeitswelt eine ,Postwachstumsbewegung”
angekommen ist (Zukunftsinstitut, 2022). Diese muss von resilienten, mutigen, handlungskompe-
tenten und zukunftsfahigen Gestalter*innen getragen werden. Deshalb sollten Lernende als Critical
Friends und Mitforschende verstanden werden. In individualisierten Lehr- und Lernprozessen sollten
sie als Partizipierende neben Fachwissen auch Lebenskompetenzen' trainieren und erweitern kon-
nen, um selbstwirksam in der Lage zu sein, kreativ, (selbst-)kritisch, kompetent und kooperativ an

1 Gemeint sind die 70 Core-Life-Skills der WHO (1994): ,Selbstwahrnehmung®, ,Empathie”, ,kritisches und kreatives Denken”,
L4Entschluss”-, ,Problemldse- und interpersonelle Beziehungsfahigkeit” sowie ,Gefiihls- und Stressbewaltigung” (zit. n. Birrel
Weisen et al., 1994).
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der Bewdltigung komplexer Zukunftsaufgaben zu arbeiten. Der Student Lifecycle sollte daher eine
fach- und personlichkeitsbildende Entwicklung von Lehren und Lernen umfassen. Diese sollte sich
liber eine angepasste Lernbegleitung und ,offene, partizipative Bildungsraume’ an einer Studienein-
gangsphase fiir den Lernerfolg und einer Studienausgangsphase fiir den Lebens- und Berufserfolg
orientieren.

Demzufolge ist es Ziel des Beitrags, sich statusgruppeniibergreifend tiber didaktische und soziale
Herausforderungen in der Lehre zu verstandigen. Hierfiir habe ich eine forschende Haltung nach
Pawelleck et al. (2020) eingenommen. Mit dieser ziele ich auf eine Lehrforschung durch Zusammen-
arbeit und soziale Integration ab. Mit der nachfolgenden Frage? bin ich bottom-up der co-
konstruktiven Gestaltung eines ,offenen Bildungsraums’3 nachgegangen:

Wie kann eine anregende und innovative Lernbegleitung und -umgebung gestaltet werden, in
der Lernende verschiedener Statusgruppen, partizipative Lernprozesse mit dem Ziel des (Le-
bens-)Kompetenzaufbaus bewaltigen konnen?

In diesen Prozess sind sowohl Schiiler*innen als auch Student*innen als Critical Friends und Mitfor-
schende einbezogen worden. In zwei Zukunftswerkstatten habe ich, jeweils mit diesen beiden Sta-
tusgruppen, didaktische und soziale Herausforderungen der Lernbegleitung und -umgebung be-
sprochen, die die Uberginge, ,Schule-Hochschule’ und ,Hochschule-Erwerbstitigkeit’ mit sich brin-
gen. Mein Erkenntnisinteresse lag auf den jeweiligen Lernbediirfnissen, Lernkompetenzen und
Erwartungen der Teilnehmenden, die ihre eigenen Visionen, Ideen und Positionen zum offenen
Lehren und Lernen in die Werkstatten einbrachten. Der Beitrag zeigt exemplarisch, was Schi-
ler*innen und Student*innen unter einer digitalisierten Lehr- und Lernumgebung verstehen, was sie
sich in Lehr- und Lernsituationen (nicht) wiinschen und was sie zu diesen beitragen wollen.

2 Die Bildungsidee hinter dieser Frage folgt dem internationalen Personalisierungsdiskurs. Fiir diesen stellen Stebler et al.
(2021, S. 345) fiinf ,Tiefendimensionen” fest. Diese sind: ,(1) Unterrichtsangebote an die personalen Bildungs- und
Lernvoraussetzungen von Lernenden und Lerngruppen anpassen, (2) personale und soziale Kompetenzen aufbauen sowie
Schiiler[*]linnen in ihrer Personlichkeit fordern, (3) selbstgesteuertes Lernen auf eigenen Wegen ermdglichen, (4)
kompetenzorientiertes Lernen zur personlichen Sache machen und (5) als Lehrperson und Lerngemeinschaft bildend und
unterstiitzend wirken.” Diese Dimensionen sind Teil einer personalisierten Lernkultur, die in ihrer vielseitigen Konfiguration
in ,zahlreichen Bildungskontexten als Ziele und Handlungsorientierungen ... vorkommen” (Stebler et al., 2021, S. 345). Sie
konnen als Ausgangspunkt der eigenen reflexiven Lehrentwicklung dienen, um iiber das fachspezifische Lehren und Lernen
hinaus ein Training zu erméglichen, bei dem Lernende ihre psychosozialen Fahigkeiten (10 Core-Life-Skills) systematisch
erweitern und trainieren kdnnen, wie es Schneider (2022) exemplarisch vorschlagt.

3 In der grundlegenden Arbeit von Zauchner et al. (2008) werden sowohl theoretische und empirische Ergebnisse als auch
vielfaltige (digitale) Gestaltungsmoglichkeiten einer lernendenzentrierten Lernkultur an der Hochschule prasentiert, denen
der Ansatz eines ,offenen Bildungsraums’ vorgeschaltet ist. In Abgrenzung dazu — und in einer Erweiterung durch den SoTL-
Ansatz - fragt mein Beitrag, wie fachliche und Uberfachliche Kompetenzen in einer co-konstruierten und ,offenen
Lernumgebung’ fiir zwei Statusgruppen vermittelt werden konnen. Aufgrund des hier moglichen Umfangs geht dieser
Beitrag nicht der Begriffsklarung des ,offenen Bildungsraums’ nach.
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2 Lernprozesse partizipativ mit Lernenden neu denken

Um jeweils mit beiden Statusgruppen einen ,offenen und lernendenzentrierten Bildungsraum’ nach
ihren Vorstellungen und in Anlehnung an die skizzierte Bildungsidee partizipativ zu entwickeln,
habe ich die Zukunftswerkstatten nach Jungk und Miillert (1989) organisiert und moderiert. Auf-
grund der dritten Infektionswelle der COVID-19-Pandemie habe ich die zweite Werkstatt digital mit
Zoom durchgefiihrt.

2.1 Lehren und Lernen im Werken gemeinschaftlich gestalten

Zukunftswerkstatten ermdglichen fantasievolle Problemldsungen und selbstwirksame Lernprozesse.
Jungk hat dieses Format in den 1960er-Jahren entwickelt und zusammen mit Miillert in den 1970er-
Jahren weiter ausdifferenziert. Es ist ein simples und soziales Problemlésungskonzept, das sich in
dieser Zeit durch basisdemokratisch orientierte Akteur*innen verbreitete. Zukunftswerkstatten
bestehen aus den Phasen Vorbereitung, Kritik, Fantasie und Verwirklichung. Hinter diesen steht die
Idee des Konzipierens und Umsetzens initialer Schritte, um bestehende Gegebenheiten aus der
Mitte der Gesellschaft heraus zu verandern (Jungk & Miillert, 1989).

Mdillert (2009, S. 274) stellt fest, dass ,der urspriingliche Anspruch dieses Konzepts, eine Demokrati-
sierung von unten zu fordern”, mit der Weiterentwicklung und Instrumentalisierung des Formats in
den 1980er- und 1990er-Jahren an Dominanz verloren hat. Daher habe ich die urspriingliche Idee
der Zukunftswerkstatt ganz bewusst gewahlt, damit sich die Teilnehmenden gleichberechtigt, kon-
struktiv und in einem ,hierarchiefreien Raum’ fantasievoll miteinander entfalten kdnnen. Mein Anlie-
gen war, dass sie sich kritisch duBern und sich durch ihre eigenen Visionen mit Bildung auseinander-
setzen. Als unmittelbar Betroffene an Lehr- und Lernprozessen, war es mein Ziel, sie erkennen zu
lassen, dass sie etwas mit anderen zusammen erreichen kdnnen, wenn sie eigenverantwortlich aktiv
werden. Auf diese Weise wollte ich die Selbstwirksamkeit der Teilnehmenden férdern und sie zur
Selbsthilfe anstiften. Dabei war es auch meine Absicht, die Umgestaltung meiner Lehre zum perso-
nalisierten und (lebens-)kompetenzorientierten Lernen zu starken. Das Werkstattformat sollte mich
dabei unterstiitzen, das Einbeziehen jeder (zuriickhaltenden) Person zu bahnen und das haufig
bestehende Problem des ,Zerredens’, des ,Sich-im-Kreis-Drehens’ und des ,Profilierens Einzelner’
auszublenden, das Diskussionsrunden innewohnen kann (Miillert, 2009, S. 269).

2.2 Bildungsutopien bottom-up erdenken und Wir-Geflihl starken

Um unter den Teilnehmenden die Bereitschaft zu fordern, sich als Gruppe gemeinsam auf den Krea-
tivprozess einzulassen, habe ich beide Werkstatten mit einer Vorbereitungsphase begonnen. In
dieser konnten sich die Teilnehmenden vorstellen und etwas (iber sich, ihre Wiinsche und Erwartun-
gen an die Werkstatt sagen.
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Die Teilnehmenden waren auch eingeladen, sich wahrend dieser Dialogrunde zu Fragen ,klassischer’
und ,zukunftsorientierter Bildung' nach Rechtschaffen (2016) und Dittler und Kreidl (2018) aufzustel-
len“. Damit wollte ich bereits zu Beginn Partizipation, Austausch und erste Ideen initiieren, wie es
Sonntag et al. (2017, S. 80-81) vorschlagen.

2.3 Das Impulsreferat

Ich er6ffnete jede Zukunftswerksatt mit einem an die jeweiligen Teilnehmenden angepassten, 60-
min{tigen Impulsvortrag. Mit diesem theoretischen Einstieg in das Thema erklarte ich die Idee per-
sonalisierten Lernens, die Stebler et al. (2021) fiir ihren Beitrag aufgreifen, den Lebenskompetenzan-
satz nach Birrell Weisen et al. (1994) sowie das selbstgesteuerte Lernen nach Schmohl et al. (2019).
Der Vortrag beinhaltete zudem das Ziel, die Erkldrung und eine Beschreibung des Werkstattablaufs.
Damit bot ich den Teilnehmenden inhaltliche, methodische und zeitliche Orientierung. Mit dem
Impulsreferat erfolgten auch eine gemeinsame Aufstellung und Besprechung von Dos and Don'ts
der Zusammenarbeit, die ich jeweils anschlieBend den Statusgruppen zur Verfiigung stellte.

2.4 Der (digitale) Werkstattprozess

Unter Einbezug des Think-Pair-Share-Ansatzes bestand der erste Tag der (digitalen) Werkstatt aus
drei Runden. Zu Beginn gab ich allen Teilnehmenden drei Visionen aus. Diese Visionen entwickelte
ich grundsatzlich nach der in Kapitel 1 genannten Bildungsidee. Vor dem Hintergrund der For-
schungsfrage habe ich diese Visionen zudem an den jeweiligen Gruppenstatus angepasst. Sie stell-
ten somit eine initiale und statusgruppengerechte Grundlage dar, auf deren Basis sich die Teilneh-
menden kritisch und individuell mit Bildung auseinandersetzen konnten. Ich verdeutlichte beiden
Statusgruppen, dass sie sich diese Visionen kritisch zu eigen machen sollten und die digitale Technik
in der Lernbegleitung und -umgebung nur das Mittel zum Zweck sei.

In der ersten Runde kommentierten alle Teilnehmenden die jeweils erhaltenen Visionen nacheinan-
der im Plenum und hefteten diese an eine (digitale) Pinnwand an. In dieser Kritikphase hatten sie die
Mdglichkeit, die drei von mir vorgegebenen Visionen jeweils kritisch zwischen den zwei gegeniiber-
liegenden Punkten (iberhaupt nicht wiinschenswert (links) und sehr wiinschenswert (rechts) anzuord-
nen und ihre Einteilung zu begriinden. Zuvor bestand Bedenkzeit, in der die Teilnehmenden die
Visionen individuell auf sich wirken lieBen, sich (iber diese austauschten und Riickfragen stellen
konnten, die im Plenum beantwortet wurden.

In der zweiten Runde entwickelten die Teilnehmenden in Murmelgruppen jeweils drei eigene Visio-
nen. Diese sollten fiir individuelle Lsungsvorschlidge stehen, die ohne Riicksicht auf Zwinge, Angs-
te, Gesetze sowie 6konomische und soziale Hemmnisse auskommen. Hierfur bekamen sie 20 Minu-
ten Zeit. Diese hefteten die Teilnehmenden anschlieBend einzeln im Plenum an die (digitale) Pinn-
wand. In dieser Fantasiephase ohne (Selbst-)Kritik und Bewertungen teilten sie der Gruppe einzeln
mit, was jeweils hinter ihren Visionen stand.

4 Dieses Aufstellen ermdglichte mir jeweils einen Eindruck, wer die potenziellen Wissenstrager*innen sind; wie gut die
Gruppen aufgestellt sind, um (iber das Thema in seinem ganzen AusmaB zu sprechen; wer die potenziellen Expert*innen
unter uns sind und ob in der jeweiligen Runde Meinungstreibende und Vorausdenker*innen existieren.
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In der dritten Runde habe ich mit den Teilnehmenden alle Visionen abschlieBend besprochen und in
verschiedene Basiskategorien sortiert. AnschlieBend haben sie die kategorisierten Visionen mit
(digitalen) Klebepunkten priorisiert. Die (digitalen) Punkte haben sie frei an die Vision(en) kleben
konnen, die ihnen am wichtigsten war(en). Diese quantifizierbaren Angaben sind jeweils weiter
unten in Abbildung 1 und 2 dargestellt.

Der zweite (digitale) Werkstatttag begann mit der Verwirklichungsphase. Zu Beginn bat ich die Teil-
nehmenden, sich auf die am hochsten priorisierten Visionen aufzuteilen, damit diese in kleinen
Gruppen von drei bis fiinf Personen weiterbearbeitet werden konnten. Die Teilnehmenden wahlten
nach eigenen Praferenzen, um in dieser Phase ihre utopischen Visionen mit der Realitat zusammen-
zubringen. Mit einem zusatzlichen, durch mich begleiteten Blick von aufen, bearbeiteten die Grup-
pen ihre gewahlte Vision jeweils zu diesen Fragen:

e Was bendétigen wir, um unsere Vision zu erreichen?
e Was hindert uns, unsere Vision zu erreichen?
e Was kdnnen wir beitragen, um unsere Vision zu erreichen?

Im Abschluss der Verwirklichungsphase sind die Ergebnisse aus den Gruppen jeweils im Plenum
(digital) prasentiert und diskutiert worden. Ziel war es, die entwickelten Vorschldge so herauszuar-
beiten, dass gute Voraussetzungen fiir das Gelingen ihrer Umsetzung geschaffen werden konnten.

Diese Phasen habe ich aufgezeichnet und die Audiodateien anschlieBend wortlich transkribiert und
mit einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) mit der Software MAXQDA
ausgewertet. Daflir habe ich das gesamte Datenmaterial (21.000 Worter) anhand der drei zuvor
genannten Fragen methodisch vorstrukturiert und mit Bezug zu den jeweils entwickelten Basiskate-
gorien in drei Durchgdngen ausgewertet. Hierzu habe ich prototypische Ankerbeispiele aufgestellt.
Die qualitativen Daten sind aus der Transkription liber diese Ankerbeispiele als kategorisierte Einzel-
aussagen der Kleingruppen entstanden und tragen als Referenz die entsprechende Zeilennummerie-
rung. Diese leisten zu den Basiskategorien der Abbildung 1 und 2 erganzende Informationen und
geben daher je nach Statusgruppe eine tiefere Auskunft iiber exemplarische Spannungsfelder zum
offenen Lehren und Lernen. Diese Ergebnisse werden nachfolgend besprochen.

3 Das LearnLABz im Franziskanerkloster Zeitz

Anlass der ersten Werkstatt war, dass 13 Schuler*innen der AG Medien des Geschwister-Scholl-
Gymnasiums Zeitz, jahrgangsiibergreifend im Alter von 14 bis 18 Jahren, mit zwei Lehrer*innen®
einen ,offenen Bildungsraum’ mit dem Namen LearnLABz® im Franziskanerkloster Zeitz entwickelten.
An zwei Tagen standen fiir diese Prasenzwerkstatt jeweils flinf Stunden Zeit zur Verfligung.

5 Ich habe beide Lehrende gebeten, in der Werkstatt die Rolle von Schiiler*innen einzunehmen.
6 Das Akronym Learn wurde von den teilnehmenden Schuler*innen in der Zukunftswerkstatt erdacht und steht fiir Learning,
Explore, Autonomy, Redefine und New; das an LAB angefiigte z steht fiir Zeitz.
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3.1 Reflexion der didaktischen Herausforderung

Damit die Teilnehmenden eigene Ideen entwickeln und selbstbestimmt in die Werkstatt einbringen
konnten, musste ich die didaktischen Herausforderungen beriicksichtigen, auf die Berendt (2006)
eingeht. Ich musste an das (1) Vorwissen der heterogenen Gruppe ankniipfen: Mit den von mir ent-
wickelten Visionen wollte ich einen verstandlichen Themenzugang schaffen und die Schiiler*innen
fordern, sich mit ihrem individuellen Wissen und ihren Fahigkeiten in die Werkstatt einzubringen.
Folglich musste es ihnen in dieser méglich sein, sich offen und kritisch sowohl mit den erhaltenen
als auch mit ihren eigenen Visionen auseinanderzusetzen. Zu diesem Zweck war es fiir mich bedeut-
sam, die (2) Anwendbarkeit der Werkstatt und der dort diskutierten Inhalte fiir die Schiiler*innen
sicherzustellen. Um (3) Orientierung zu bieten, erschien es mir zudem wichtig, sie individuell und
proaktiv zu begleiten. In der Werkstatt mussten sie zudem (4) Partizipation und gleichberechtigtes
Lernen vorfinden. Daher habe ich die Zukunftswerkstatt flexibel geplant und umgesetzt und dabei
besonders auf Offenheit, Dialoge, Irritationen, Begleitung und Machtabgabe gesetzt.

Riickblickend war es wichtig, aufmerksam zuzuhoren, jede*n zu Wort kommen zu lassen, dabei
geniigend Redezeit einzurdumen und (kritischen) Fragen mit einer offenen und wertschdtzenden
Haltung zu begegnen. Verstandnisprobleme waren sicher aufzulésen, wenn die Erkldrungen tiber
lebensnahe und praktische Beispiele der Schiiler*innen erfolgten. Dafiir war es bedeutungsvoll, die
aktuellen Situationen der Schiiler*innen zu beriicksichtigen. Das setzte jedoch voraus, in die derzei-
tigen Lebenswelten der Teilnehmenden einzutauchen, was mir in der Zeit von jeweils flinf Stunden
nicht ausreichend gelungen ist. Folglich erschien es mir wahrend der Werkstatt wichtig, die Schi-
ler¥innen proaktiv anzusprechen. Das spontane und kreative Eingehen auf ihre Bediirfnisse und
Gedanken unterstiitzte den Werkstattprozess. Wortmeldungen und Ideen mit ausreichend Bedenk-
zeit in das Plenum zuriickzugeben, ermdéglichte es auch ruhigeren Teilnehmenden, ihre Perspektive
mitzuteilen. Insofern habe ich auf eine intensive Begleitung und Moderation gesetzt, in der die
Teilnehmenden jederzeit willkommen waren, Fragen zu stellen, kritisch zu diskutieren und ihre
Ideen aufzustellen. Infolgedessen bekam ich den Eindruck, dass die Schiiler*innen sehr an der Prob-
lemstellung interessiert waren. Motiviert brachten sie eigene Visionen zum LearnLABz ein und disku-
tierten die Ergebnisse. Demgegeniiber ist mir bewusst geworden, dass es mir mit der Werkstatt
nicht gelang, den Erwartungshorizont aller teilnehmenden Jugendlichen zu erreichen, da mir Schi-
ler*innen als Feedback mitteilten, dass sie sich praktische Ergebnisse gewiinscht hatten.

3.2 Ergebnisse — LearnLABz

Indem sich die Schiiler*innen in der Anwendung der Zukunftswerkstatt {ibten und gemeinsam
deren demokratische und partizipative Mdglichkeiten nutzten, haben sie mit dem LearnLABz einen
exemplarischen Bildungsraum erdacht, der den Ubergang ,Schule-Hochschule’ einbezieht. Sie haben
gemeinsam ihre individuelle Problemldsefahigkeit und ihr kreatives Potenzial genutzt und die Erfah-
rung gemacht, beides in der Gruppe demokratisch und erfolgreich einzusetzen. Auf diese Weise sind
in der Kritik- und Fantasiephase acht Basiskategorien entstanden, die der linken Seite der Abbildung
1 entnommen werden kénnen. Diese Kategorien, die das LearnLABz charakterisieren sollen, beinhal-
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ten insgesamt 83 Visionen’. Abbildung 1 zeigt den auf ganze Zahlen gerundeten relativen Anteil
aller 83 Visionen pro Kategorie. Sie zeigt auBerdem fiir jede Kategorie den prozentualen Anteil der
Visionen, die jeweils durch die Schiiler*innen und mich in die Werkstatt eingebracht wurden. Ergan-
zend ist flir jede Kategorie der relative Anteil der durch die Schiiler*innen priorisierten Visionen
dargestellt.

Schwerpunktsetzung der Schiiler*innen im LearnLABz

Kooperation (14)

I T
Lerncoaching (8) %

Kompetenzen (12) s
15% ]
22%
individuelles Lermnen (18) | 1
. 23%

12%

problembasiertes Lernen (10) s
Lo

——
Projete (7). | S —

8%

Raumkonzept (7) | @S

15% ]
Technik (7) - T ————
o% 2 4% 6% 8% 10% 2% 1% 16% 18% 20% 2% 24% 26% 28% 30% 32% 34%
m relativer Anteil der eingebrachten Visionen je Kategorie relativer Anteil der durch die Schiller*innen eingebrachte Visionen je Kategorie
& relativer Anteil der durch mich eingebrachten Visionen je Kategorie ® relativer Anteil der priorisierten Visionen je Kategorie

Abbildung 1: Quantitative Auswertung der jeweils eingebrachten und priorisierten Visionen nach Kategorien - LearnLABz

(eigene Darstellung).

Die jeweiligen prozentualen Auspragungen zeichnen das Profil® eines ,offenen Bildungsraums’, den
sich die Gruppe mit dem LearnLABz wiinscht. Mich liberraschte der Schwerpunkt auf ,Technik”,
»Raumkonzept” und ,individuelles Lernen”. Fiir Letzteres hat die Gruppe die meisten Visionen (12
%) aufgestellt und diese auch am zweithdchsten priorisiert (23 %). Mich erstaunte auch, dass die
Gruppe vergleichsweise wenig Bedeutung in ,Kooperation” legte. Diese Kategorie beinhaltet den
zweithdchsten Anteil aller Visionen (17 %), die in die Werkstatt eingebracht wurden.

7 Die absoluten Zahlenwerte der Visionen pro Kategorie sind links in Klammern abgebildet (s. Abb. 1). Diese stellen zusammen
mit der Priorisierung der Visionen, die durch die Schiiler*innen erfolgte, die Grundlage der Grafik dar.

8 Im Verhltnis zu mir, lag das Einbringen eigener Visionen durch die Schiiler*innen in vier der acht Kategorien (,Technik”,
,Raumkonzept”, ,individuelles Lernen”, ,Lerncoaching”) bei 50 % und hoher, sodass es ihnen die Werkstatt ermdglichte,
eigene Schwerpunkte in der Entwicklung des LearnLABz zu setzen.
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Die Schiiler*innen haben diese im Anschluss jedoch vergleichsweise gering priorisiert (5 %). Dem-
gegeniiber priorisierten sie Visionen zur ,Technik” am hochsten (32 %). Im Verhaltnis zu mir brach-
ten sie in diese Kategorie auch die meisten Visionen (71 %) ein, obwohl diese vergleichsweise wenig
Visionen (8 %) beinhalteten.

3.2.1 Was bendtigen wir, um unsere Vision zu erreichen?

Das Raumkonzept soll die Inspiration der Lernenden fordern, damit sie ,auf neue Ideen und Gedan-
ken kommen” (62). Visuelle Projektreviews sollen, als Teil des Raumkonzepts, Orientierung und
Anschlussmdglichkeiten fiir eigene Projekte bieten. Wie aus der Verwirklichungsphase weiter hervor-
geht, soll sich im Lehr- und Lernprozess — mit dem Ziel des (Lebens-)Kompetenzaufbaus — informel-
ler Austausch anbahnen kénnen, um offen {iber Probleme, Stress, Erfolge und Herausforderungen zu
sprechen. Als Teil des Raumkonzepts sollen ,Couchecke, mit einem grof3en runden Tisch fiir die
gemeinsamen Besprechungen”, Larmampel und Tischkicker den Schiiler*innen eine Abgrenzung
zum Lernen bieten und selbstbestimmte Pausen kreatives Denken und Austausch ermdglichen (6-
42).

Die Schiiler*innen wollen zudem einen Bildungsort, an dem die Wiinsche von allen respektiert wer-
den und sich Menschen gegenseitig unterstiitzen. An diesem mdchten sie sich selbstbestimmt mit
Projekten identifizieren, outside the box denken und in der Gruppe eine gemeinsame Basis finden
konnen, diese zu besprechen und zu bearbeiten:

... weil, das ist duBerst wichtig, dass es nicht nur ‘n Projekt des Einzelnen ist, weil wir ja eine
Gruppe sind. Deswegen finden wir es auch besonders wichtig, dass man sich da absprechen
kann. ... Durch Diskussion und Absprachen kann man Inspiration finden, dadurch neue Ideen
und dadurch werden die Projekte umso besser (95-99).

Uber selbststindiges Lernen ,wollen [wir] eben selber unsere Projekte erlernen kénnen und uns
selber informieren” (161-162). Als Voraussetzung werden eine organisatorische und inhaltliche
Mitgestaltung und Partizipation angesehen. Den Schiiler*innen ist wichtig, die Mdglichkeit geboten
zu bekommen: ... gibt uns ein Feedback!" ,Sagt uns was eure Interessen sind!" ,Wo kénnen wir
vielleicht noch irgendwas machen?’ (278-280).

Mehrfach wurde die Notwendigkeit eines respektvollen Umgangs genannt. Die Lernenden wiin-
schen sich einen Bildungsraum mit Regeln, in dem alle gleichgestellt sind, da, ,... dieses ganze
Gruppengefiige [gar nicht] funktioniert ..., wenn man keinen Respekt voreinander hat. Denn, wenn
man sich dauerhaft runtermacht, dann ist das einfach keine Teamatmosphare ... in der man or-
dentlich arbeiten kann” (99-107). Es ist ihnen wichtig, ,dass alle auf einem Level sind bzw. halt nur in
kompetenter Ebene vielleicht, ,hoher!, ,niedriger’ gestellt sind. Also, so in einer ,Lehrer-Schiiler-
Beziehung’, aber niemals auf ‘ner anderen Ebene” (99-107).

Selbstbestimmt die Rezipient*innenrolle verlassen zu kénnen und auf Basis individueller Vorkennt-
nisse inhaltliche Impulse zu erhalten, die liber personliches Wissen hinausgehen, wird von den
Schiiler*innen als bedeutungsvoll angesehen, um abzuschétzen: ,,Ist das was fiir mich selber?’
,Macht mir das SpaB?‘ ,Kann ich das tiberhaupt? ,Bin ich in der Lage, das nachzuvollziehen?" ...
,Konnte ich daran weiterarbeiten?"” (204-208).
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3.2.2 Was hindert uns, unsere Vision zu erreichen?

Zeitdruck, feste Grenzen und genaue Zielvorgaben schranken die Kreativitét ein. Andererseits kann
die Lernbegleitung unterstiitzend wirken, um (iberhaupt in einen Lernprozess einzusteigen, denn

... manch einer braucht auch erst so ein Ziel, um {iberhaupt in so einen Prozess reinzukommen.
Aber gerade diejenigen, die schon 'n bisschen kompetenter und fahiger sind, schrankt dann viel-
leicht das an Schaffensprozess dann auch sehr ein, wenn ‘ne genaue Zielvorgabe dort steht und
ich weil3, ich muss da hinarbeiten (243-246).

Schwere Einstiege sehen die Schiiler*innen als unglinstig an: ... denn das hindert uns eigentlich
daran, sich damit auseinanderzusetzen und wenn ich schon nach einer Minute merke, ich komme
hier zu gar nichts, das kriege ich nie hin, dann erzeugt man gerade das Gegenteil” (259-261). Die
Schiiler*innen sprechen in der Verwirklichungsphase weitere Ambivalenzen an und stellen fiir auto-
nomes Lernen - in der Umsetzung partizipativer Lernprozesse mit dem Ziel des (Lebens-)
Kompetenzaufbaus — (selbst-)kritisch fest, dass

[wlir ... einerseits keine Schiiler[*innen] brauchen, die zu viel Hilfe fordern und sozusagen nicht
erkennen, was Grundvoraussetzung sein soll, sondern die sich so ‘ne bisschen zuriicklehnen in
die Position: ,Okay, wir wollen uns selber nicht anstrengen’. Und umgekehrt brauchen wir auch
kein klassisches ,Lehrer-Schiiler-Verhdltnis’, was sozusagen, diesen Grundsatz autonomen Ler-
nens in Gefahr bringt ... Also, dass der Lehrer nicht zu sehr in das Geschehen eingreift, das ist
auch ganz wichtig (316-325).

3.2.3 Was konnen wir beitragen, um unsere Vision zu erreichen?

Ein Beitrag, um eine anregende und innovative Lernbegleitung und -umgebung mitgestalten zu
konnen, wird wiederholt darin gesehen, sich mit den eigenen Fadhigkeiten auseinandersetzen zu
konnen, um abzuwagen, was bereits flir Kompetenzen bestehen und worin Unterstiitzung benétigt
wird. (Lebens-)Kompetenzaufbau heif3t fiir die Schiler*innen, dass sie als eigenstandig lernende
Individuen wahrgenommen werden, die auch in der Gemeinschaft lernen wollen, da ,die wichtigste
Ressource, die wir haben ... wir selbst [sind]” (148). Sie mdchten sich als kompetent wahrnehmen,
Interesse und Verantwortung zeigen, Schwachen eingestehen, aus Fehlern lernen und sich in diesem
Prozess gegenseitig unterstiitzen kénnen, durch

... Selbstreflexion, man muss einfach schauen, was kann ich, was kann ich nicht! ,Wo brauche ich
Hilfe?” Wo bendtige ich keine Hilfe? ,\Wo kann ich jemand anderem helfen?’, damit wir alle von-
einander lernen. Eben auch wieder eine Teamatmosphare kreieren, Toleranz zeigen (165-170).

In den Diskussionsphasen wird von ihnen ... auch Kritik geduBert und das Wichtigste ist, dass man
halt offen gegeniiber Kritik ist” (156-157). Eine anregende und innovative Lernbegleitung und -
umgebung wird daher wiederholt auch darin gesehen, sich durch Lerncoaching kritisch mit eigenen
Lernprozessen beschéaftigen zu konnen, ,,... dass man eben immer so in einer Art Reflexion bleibt
des Arbeitsprozesses und versucht, diesen immer weiter zu optimieren und entsprechend dann
auch die Zusammenarbeit zu steigern” (378-380).
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4 Der Learn=Space, ein fiktiver Bildungsraum an der Hochschule

Die zweite digitale Zukunftswerkstatt entstand als Idee, mit Studierenden die pandemiebedingten,
digitalen Semester zu reflektieren. In der Folge entwickelte ich im Sommersemester 2021 in meinem
Seminar zum forschenden Lernen mit 19 Masterstudierenden aus zwei Studiengangen des zweiten
Fachsemesters im Modul Innovations- und Technologiemanagement (ITM) an der HTWK Leipzig
einen fiktiven ,offenen Bildungsraum’ mit dem Namen Learn=Space®.

4.1 Reflexion der didaktischen Herausforderung

Im Wabhlpflichtmodul ITM studieren Lernende aus wirtschafts- und ingenieurwissenschaftlichen
Studiengangen. Innerhalb dieser liegt der fachliche Schwerpunkt auf Management, Betriebswirt-
schaft und Technik. Lehre zur empirischen Sozialforschung féllt dort vergleichsweise niedrig aus.
Trotz ihres Bachelorabschlusses bringen Studierende daher ein sehr heterogenes Vorwissen zum
wissenschaftlichen Arbeiten mit. Die Priifung im Modul ITM ist eine Hausarbeit, die hohe Anforde-
rungen an das wissenschaftliche Arbeiten stellt. Studierende melden daher zurlick, dass sie Belas-
tungen im Lernprozess und hohe Herausforderungen in der Bewaltigung der Priifung wahrnehmen.

Somit bestand mein didaktisches Seminarziel darin, Lerngegenstande, -prozesse und die Priifungs-
leistung nach dem Constructive Alignment starker aufeinander abzustimmen und das Lernen im
Modul ITM mit dem Forschen zu verzahnen. Mit einem digitalen Forschungsseminar war es meine
Absicht, dass Studierende als Mitforschende die Planung, Umsetzung und Reflexion eines For-
schungsprozesses gemeinsam in die Hand nehmen und sich dabei kritisch mit einem Thema be-
schéftigen. Folglich habe ich sie digital begleitet, um Sonntag et al. (2017) folgend in ein For-
schungsfeld einzusteigen, eine Fragestellung und einen theoretischen Zugang zu finden, Methoden
zu diskutieren, ein Forschungsdesign zu entwickeln und Ergebnisse zu generieren, zu reflektieren
und zu dokumentieren. Ich beabsichtigte, die Studierenden so auf die Modulpriifung und weiterfiih-
rend auf ihre Masterarbeit vorzubereiten. Praktischer Teil dieses Forschungsseminars war die zweite
digitale Zukunftswerkstatt, mit der ich den Forschungsprozess fiir die Studierenden erlebbar gestal-
tete und in das o. g. Seminarziel fiihrte.

Riickblickend war es wichtig, die digitalen Arbeitsweisen in den Breakoutraumen mit Leitfragen
vorab zu strukturieren und die Phasen (1) Vorbereitung, (2) Einstieg, (3) Forschen, (4) Abschluss und
Nachbereitung des forschenden Lernens mit digitalen Medien zu unterstiitzen, damit Forschung von
den Studierenden nicht nur theoretisch verstanden wird, sondern von ihnen wahrend der digitalen
Zukunftswerkstatt auch selbststdndig Ergebnisse generiert und dokumentiert werden konnten. Die
Nutzung digitaler Medien hatte mehrere Vorteile. Die Studierenden konnten im Vorfeld zusammen
synchron und asynchron am Thema und an der Forschungsfrage arbeiten und ihre Ideen im eigenen
Tempo und Zeitraum einbringen. Zudem lieBen sich in der (1) Vorbereitung die einzelnen Schritte
des forschenden Lernens mit einer digitalen Landkarte einfacher darstellen, diskutieren und schnel-
ler verandern. In der (2) Einstiegsphase gestalteten sich die gemeinsame digitale Dokumentation

® Ich habe das Akronym Learn aus der ersten Werkstatt um das Akronym Space erweitert, welches fiir Support, Partizipation,
Application, Contradictions und Exchange steht. Das Gleichheitszeichen macht darauf aufmerksam, dass beim Lehren und
Lernen beide Seiten ausgeglichen sein sollten.
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und der synchrone und asynchrone Zugriff auf die Phasen des Forschungsprozesses leichter. Somit
konnte ich das (3) Forschen asynchron (iber digitale Medien vermitteln und spater mit den Studie-
renden auch synchron in den Werkstattphasen Kritik, Fantasie und Verwirklichung anwenden. Wah-
rend dieses interaktiven Forschens waren Lehrmethoden nach Hoffmann und Kiehne (2016) hilf-
reich, um die Studierenden in den Breakoutraumen zu aktivieren und einen Teamspirit zu bahnen.
Im Forschungsprozess halfen mir digitale Medien auch, die Studierenden individuell mit zusatzli-
chen Angeboten zu unterstiitzen, wenn Herausforderungen, Irrwege, Verzogerungen und Unsicher-
heiten auftauchten. In der (4) Abschluss- und Nachbereitung unterstiitzten sie mich in der Werkstat-
tevaluation. Demgegeniiber erschwerten technische Hiirden den Ablauf der Werkstatt und reduzier-
ten die Interaktionen in den Gruppen, wenn die Videokacheln in Zoom schwarz blieben. Das lange
Sitzen vor den Rechnern erlaubt zudem schnelleres Abschweifen und war fiir einige Lernende un-
gewohnt.

4.2 Ergebnisse — Learn=Space

Die digitale Zukunftswerkstatt unterstiitzte die Gruppe im selbstgesteuerten, forschenden Lernen
und ermdglichte den Studierenden praktische Einblicke in die Entwicklung wissenschaftlicher Er-
gebnisse. Mit dieser erdachten sie einen ,offenen Bildungsraum’, der den Ubergang ,Hochschule-
Erwerbstatigkeit’ einbezieht. Im Verhaltnis zur ersten Werkstatt sind in der Kritik- und Fantasiephase
der zweiten Werkstatt 13 Kategorien entstanden. Diese beinhalten 105 Visionen, charakterisieren
den Learn=Space und kénnen der Abbildung 2 linksseitig entnommen werden (zur Abbildungserkla-
rung siehe Kap. 3.2).

Schwerpunktsetzung der Studierenden im Learn=Space

Innovationen in der Lehre [y m——

@) -
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und Networking (10) s
Employability (9) —;*‘
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und Feedbacks (4) #‘_
Selbstgesteuertes,

autonomes Lernen (8) *"_
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Lernen (11) dﬁF
Individualitat, Diversitat und -

Pluralitat in der Lehre (10) 4
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Studierendenzentrierte  F—
Lernbegleitung (11) e
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m relativer Anteil der eingebrachten Visionen je Kategorie relativer Anteil der durch die Studierenden eingebrachten Visionen je Kategorie
m relativer Anteil der durch mich eingebrachten Visionen je Kategorie relativer Anteil der priorisierten Visionen je Kategorie

Abbildung 2: Quantitative Auswertung der jeweils eingebrachten und priorisierten Visionen nach Kategorien — Learn=Space
(eigene Darstellung).
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Die einzelnen prozentualen Auspragungen zeigen das Profil'® eines ,offenen Bildungsraums’, den
sich die Gruppe mit dem Learn=Space wiinscht. Hier liberraschte mich der Schwerpunkt auf die
Lnnovative Lernumgebung”; dhnlich wie bei den Schiiler*innen, die die Kategorie ,Raumkonzept”
fokussierten. In diese Kategorie hat die Gruppe die meisten Visionen (8 %) eingebracht, welche sie
im Anschluss auch am hochsten priorisierte (25 %). Mich erstaunte auflerdem, dass die Gruppe
JIndividualitat, Diversitat und Pluralitdt in der Lehre” vergleichsweise hoch priorisierte (16 %), dem-
gegeniber jedoch wenig Bedeutung in ,Kooperation” (5 %) legte, die auch schon durch die Schii-
ler¥innen gering priorisiert war. Auch ,Reflexionsmoglichkeiten” und ,Feedbacks” (2 %) scheinen
eine vergleichsweise untergeordnete Rolle fiir sie zu spielen, wohingegen die Studierenden sowohl
Visionen zur ,Kompetenzforderung” (12 %) und zur ,studierendenzentrierte[n] Lernbegleitung” (11
%) als auch zum ,partizipativen Lehren und Lernen” (7 %) und zur ,Employability” (6 %) starker
priorisierten.

4.2.1 Was bendtigen wir, um unsere Vision zu erreichen?

... [N]Joch eine Pandemie .... Das ist ... provokativ gemeint. ... [W]ir brduchten halt Treiber von
auBen, die nochmals dramatisch darstellen, warum wir (iberhaupt so ein flexibles Modell der
[digital] synchronen und asynchronen Lehre brauchten [, bspw. fiir] unterschiedliche Lerntypen,
veranderte Arbeitsbedingungen und Anforderungen und eben auch lebenslanges Lernen (108-
114).

Die Studierenden streben eine anregende und innovative Lernbegleitung und -umgebung an, die
personalisierte Bildungsprozesse eroffnet und ihnen flexible digitalisierte Strukturen bietet, um
personliche Lebensumstande, individuelle Lernpréferenzen und -kompetenzen sowie Erwerbstatig-
keiten mit dem Studium zu vereinbaren. In dieser sollte ,... die Wahl zwischen synchronen und
asynchronen Lehrveranstaltungen” mdglich sein und bspw. ,zahlreiche individuelle Tutorien” exis-
tieren (25-26). Personalisierte Bildung soll durch flexible Kommunikationswege ,zu den Profes-
sor[*innen], aber auch zu den Mitarbeiter[*innen] ... [entstehen], dass man jetzt nicht nur ‘ne Mail
schreiben kann, sondern dass man bspw. auch per Zoom mit denen reden kann ...” (31-34).

Flexibilitat wird wiederholt auch im Zusammenhang mit offenen Priifungszeiten gesehen, ,dass
man nicht nur so einen Zeitraum bspw. von drei Wochen hat, sondern mehrere Termine [wdhlen]
und eventuell auch im nachsten Semester, Anfang des nachsten Semesters, Ende des nachsten
Semesters nochmals Priifungen nachholen kann” (34-37). Dafiir wiinschen sie sich ... eine Studien-
und Priifungsordnung, die nicht so starr festgelegt ist wie jetzt” (96-97).

Den Studienverlauf individueller und vielféltiger gestalten zu kénnen, wird auch darin gesehen, dass
Hochschulen offen dafiir sind, durch Kooperationen hochschuliibergreifende digitale Angebote und
Priifungen orts- und zeitunabhangig bereitzustellen. Diese sollten es zulassen, Kurse, Priifungen,
Praktika und Auslandssemester individuell in Regelstudienzeiten leisten zu kdnnen, wofiir ... es
dann ein tibergreifendes Portal [brauchte]” (106-107).

% Im Verhéltnis zu mir lag das Einbringen eigener Visionen durch die Studierenden in sieben der 13 Kategorien bei 50 % und
hoher, sodass sie eigene Schwerpunkte in der Entwicklung des Learn=Space setzten.
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Um (Lebens-)Kompetenzen auszubauen, mochten die Studierenden Lehr- und Lernprozesse im
Dialog bewerkstelligen; indem sie ... mit Dozent[¥*innen] (iber Vorlesungskonzepte sprechen wol-
len ...” (46-47). Lehr- und Lernentwicklung erfordert, ,liberhaupt erst mal diese Akzeptanz zu schaf-
fen und diese Weitsicht, dass man halt moderne Arbeits- und Lehrmethoden an sich braucht” (204-
206).

Anregendes und innovatives Lehren bedeutet fiir die Studierenden, in Coachinggesprachen ohne
Einschrankungen (ber personliche Starken und Schwachen reden zu kénnen. Sie wiinschen sich
kontinuierliche Feststellungsverfahren und kritische (Selbst-)Reflexionen zu personlichen Starken
und Schwaéchen im Lehr- und Lernprozess und pladieren fiir , Trainingsmaglichkeiten ..., um lber-
haupt herauszufinden: ,Was sind meine Starken? und ,Was sind meine Schwachen?“ (207-208).
Wahrend des Studiums mochten die Studierenden ,sich selber gut einschdtzen ... kdnnen, anstatt
die ganze Zeit nur fiir jemand anderen etwas erfiillen zu wollen und irgend ‘ner Konvention zu ent-
sprechen” (304-305). Um die eigene ,Personlichkeit zu erforschen” (213) erscheint es ihnen sinnvoll,
auch mehr in die Teamarbeit zu gehen, die Modulinhalte individueller an Lerngruppen anzupassen
und sich als Lehrender zu fragen, ,welche Lerntypen man bei den Studierenden hat” (256).

Um Lerninhalte durch Bearbeiten von praktischen Problemstellungen von Unternehmen in Projek-
ten zu vermitteln, muss in der Lehre die ,Verbindung zwischen Praxis und Theorie ... geschaffen
[sein]” (463-464). Dafiir sollte ,natiirlich auch eine vielseitige Projektauswahl [existieren], damit die
Studierenden auch aus verschiedenen Projekten auswahlen konnen, nach ihren Interessen” (463-
464). Neben einer Netzwerkplattform, wo ,sich die Studierenden und die Unternehmen untereinan-
der austauschen konnen” (463-464), werden wiederholt die Vorbereitung auf die Praxis und die
Kenntnisse liber Erwartungen von Praxispartner*innen als wichtig erachtet, in der Form, dass Studie-
rende ,wdhrend des Projektes [mit dem Unternehmen] in einem engen Austausch stehen ... [kon-
nen] und dann, dass es halt l6sbare Problemstellungen gibt” (497-510). Selbstwirksamkeit und
Anerkennung ergeben sich bspw., ,wenn ein guter Lésungsvorschlag gebracht wird, ... der dannim
Unternehmen vielleicht auch mal vorgestellt werden kann und ja veréffentlicht wird” (512-514).

4.2.2 Was hindert uns, unsere Vision zu erreichen?

..~ [E]ine schlechte Vernetzung und halt allgemein starre Strukturen und wenig Flexibilitat in allem,
was das Hochschulwesen betrifft ...” (83-85). Im Vollzeitstudium ist bspw. ,eine Anwesenheits-
pflicht in Seminaren nicht so praktisch, wenn man Beruf und Studium vereinen will“ (18-19). Dem-
gegeniiber wird im Vollzeitstudium erwartet, ,dass alle Studierenden an allen Lehrveranstaltungen
teilnehmen konnen, ohne halt Riicksicht auf Jobs, Ehrenamt” (60-61). In der Gestaltung einer anre-
genden und innovativen Lernbegleitung und -umgebung werden flexible Lésungen daher wieder-
holt auch darin gesehen, dass ,Professoren und Professorinnen die Seminare aufnehmen und dann
noch prasent halten [, um Lehre] auf verschiedenen Kandlen ...” anbieten und wahlen zu kénnen
(102-103).
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Was die Freiheit der Lehre oder Lehrform’ angeht, das

... ist was, was wir eigentlich nicht brauchen. ... Freiheit der Lehre heift ja, in dem Fall, jeder
Dozent und jede Dozentin kann selber entscheiden, wie er oder sie lehrt. Und ... gerade in unse-
rem Studiengang aber auch allgemein im Hochschulwesen ist es meistens mehr oder weniger
schon der klassische Frontalunterricht, den man in den Vorlesungen bekommt. ... Wenn'’s da
keine Mindsetanderung gibt, dass ... man selber nicht mitbekommt, dass es ja eventuell andere
Lehrmdglichkeiten gibt, dann behindert [uns] diese Freiheit der Lehre (64-75).

Beim selbstgesteuerten, autonomen Lernen und in der (Lebens-)Kompetenzforderung wird gesell-
schaftlicher und sozialer Druck als Hindernis wahrgenommen, ,weil bisher dadurch immer personli-
che Starken unterdriickt wurden. Es sei denn, die personliche Starke bestand darin, Stress gut zu
bewaltigen” (173-176).

In Kooperation mit Unternehmen fiir den praktischen Lehrbezug und Kontaktaufbau zu Studieren-
den ist es den Studierenden wichtig, ,dass die jetzt nicht profitorientiert sind und nicht bereit sind,
mit Studenten zusammenzuarbeiten, auch in Hinblick auf deren Fahigkeiten” (464-465).

4.2.3 Was konnen wir beitragen, um unsere Vision zu erreichen?

Feedback an die Hochschule und an die Dozierenden [geben], um Verstandnis zu erreichen ...
warum wir der Meinung sind, dass es sinnvoll ist, sich das Format des Lernens raussuchen zu
konnen (140-142).

Wege zu konstruktiven Veranderungen werden von der Gruppe wiederholt darin gesehen,

... Mitspracherechte wahr[zulnehmen. Das ist ein ganz wichtiger Punkt .... Denn es wird sich in
diese Richtung nichts andern, wenn nicht die Studierenden selber Partei ergreifen und ihre
Stimme horbar machen, mit dem Wunsch nach verschiedenen Mdglichkeiten der Wahrnehmung
der Lehre (122-125).

Fiir Dialoge wollen sie, ,die demokratischen Strukturen an der Hochschule nutzen und dariiber an
Entscheidungstrdger[*innen] herantreten. In der Bewaltigung partizipativer Lernprozesse mit dem
Ziel des (Lebens-)Kompetenzaufbaus mochten die Studierenden konstruktive Veranderungen hin zu
Win-win-Situationen in der (digitalen) Lehre und beim Lernen bereiten, sodass ... alle Beteiligten
da ‘ne positive Sache daraus ziehen konnen ...” (431-432) und dafiir bspw. ,Arbeitsgruppen griin-
den” (565).

5 Fazit

In der Lehr- und Lernentwicklung wird das Konzept des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
auch in Deutschland zu einem immer starker werdenden Leitmotiv (Szczyrba & Reisas, 2021). Das
Beforschen der Lehre, wie Pawelleck et al. (2020) es vorschlagen, ermdglicht eine auf Studierende
angepasste und systematische Architektur fachlicher und iiberfachlicher Lernbegleitungen und -
umgebungen. In der Umgestaltung meiner Lehre hat mir das Forschen iiber das Lehren und Lernen
im Ubergang ,Schule-Hochschule’ und ,Hochschule-Erwerbstitigkeit’ stirker vor Augen gefiihrt,
Lernende als Impuls- und Ideengeber*innen ihrer eigenen Persdnlichkeit und Umwelt zu sehen. Mir
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ist bewusster geworden, dass in der Lehr- und Lernentwicklung dafiir co-konstruktive Kooperatio-
nen zwischen Lehrenden und Studierenden essentiell sind. Somit kdnnen beddrfnisorientierte und
individualisierte Bildungsangebote partizipativ gestaltet werden, um Studierende und heterogene
Lerngruppen in Ubergéngen individualisiert und vorausschauend zu unterstiitzen. Das hat mich
darin bestarkt, das Lehren und Lernen auf eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit Studierenden
auszurichten. Folglich kann ich verschiedene Perspektiven in mein Lehrhandeln integrieren. Dies ist
allerdings mit der Herausforderung sozialer Aushandlungsprozesse verbunden.

In diesem Beitrag habe ich zusammen mit Lernenden in jeweils zwei Zukunftswerkstatten unter-
sucht, wie eine anregende und innovative Lernumgebung und -begleitung gestaltet werden kann, in
der Lernende verschiedener Statusgruppen partizipative Lernprozesse mit dem Ziel des (Lebens-
JKompetenzaufbaus bewdltigen konnen. Die Ergebnisse, die aus der exemplarischen Arbeit hervor-
gehen, zeigen verschiedene Spannungsfelder beim Lehren und Lernen auf. Diese haben mich starker
sensibilisiert, diese Ambivalenzen statusgruppengerecht auszubalancieren und mit den Lernenden
zu reflektieren.

5.1 Ubergang,Schule-Hochschule’

Die quantitativen Daten, die aus der Kritik- und Fantasiephase der Werkstatt hervorgehen, zeigen,
dass die Schiiler*innen der Medien AG des Geschwister-Scholl-Gymnasiums Zeitz in der Gestaltung
eines offenen Bildungsraums besonders in den Kategorien ,Technik”, ,individuelles Lernen, ,Kom-
petenzen” und ,Raumkonzept” Schwerpunkte setzen, wohingegen sie vergleichsweise wenig Be-
deutung in ,Kooperation”, ,Lerncoaching”, ,problembasiertes Lernen” und ,Projekte” legen. Folglich
kann im Ubergang ,Schule-Hochschule’ die didaktische Herausforderung bestehen, Erstsemester-
studierende starker durch kooperative, partizipative und problembasierte Lernformen zu qualifizie-
ren, um einen (Lebens-)Kompetenzaufbau zu unterstiitzen. Es kann bspw. sinnvoll sein, (komplexe-
re) Aufgaben zu stellen und anzuleiten, die leichter in der Gruppe gelést werden kdnnen. Dies
schlieBt eine individualisierte Unterstiitzung zum Aufbau von Selbstlernkompetenzen nach dem
Prinzip des selbstgesteuerten Lernens ein. Somit lieBe sich schon in der Studieneingangsphase die
Forderung psychosozialer Féhigkeiten als tiberfachliche Qualifikation des Studiums bahnen.

In der Lehr- und Lernentwicklung in Ubergéngen, die am Lernenden ansetzt, scheint zudem die
Frage bedeutsam, welche Zielsetzungen hinter und zwischen einzelnen Lernbeddirfnissen der Ler-
nenden (s. Basiskategorien der Abb. 1 und Abb. 2) stehen und welche Widerspriiche sich daraus
ergeben, die fiir die Bildungsmotivation und den Lernerfolg der Studierenden relevant sind. Wie der
Beitrag zeigt, konnen sich Spannungsfelder im Lernprozess durch die Zielkonflikte zwischen Technik
vs. Kompetenz vs. Probleml6sung, Kooperation vs. Individualitdt, Produktion vs. Kreativitat, Lernbe-
gleitung vs. Lernautonomie, Vorgaben vs. Motivation, Peers vs. Lehrkraft, Offenheit vs. Planung
sowie Personlichkeitsentwicklung vs. Fachausbildung ausdriicken.

Folglich ist mir klargeworden, dass das Ausbalancieren dieser Ambivalenzen im Ubergang ,Schule-
Hochschule’ auf einen lernférderlichen, unterstiitzenden und offenen Raum angewiesen ist, in dem
ich das Lehren und Lernen (lebens-)kompetenzférdernd abwechslungsreich, anregend und als inter-
aktiven Prozess zusammen mit Studierenden gestalte.
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Diese exemplarischen Zielkonflikte werden durch die Auswertungen der qualitativen Daten konkre-
tisiert, welche die Verwirklichungsphase der Werkstatt lieferte. Aus diesen geht hervor, dass die
Schiiler*innen an der Gestaltung des Lehrens und Lernens partizipieren und dabei individuell und
auch in der Gemeinschaft lernen wollen. Lernbegleitung und -umgebung sollen ihnen einen Lern-
prozess ermoglichen, der auf Offenheit, Mitsprache, Vertrauen, Reflexion und gegenseitigem Res-
pekt beruht. Dieser soll bei personlichen Lernschwierigkeiten einen starken Riickhalt durch Lehrende
und die Lerngemeinschaft bieten. Er soll zudem zur individuellen (Lebens-)Kompetenzférderung
und einer gemeinsamen Weiterentwicklung der Lerngruppe, einschlieBlich der Integration unter-
schiedlicher Perspektiven befdhigen, die Lehrenden und Lernenden im Alleingang kaum mdoglich
ware™.

5.2 Ubergang,Hochschule-Erwerbstatigkeit’

Die quantitativen Daten aus der zweiten digitalen Werkstatt zeigen im Untersuchungszeitraum fiir
den Ubergang Hochschule-Erwerbstitigkeit’ einerseits, dass die Masterstudierenden des Wirt-
schaftsingenieurwesens in der Gestaltung eines ,offenen Bildungsraums’ dhnliche Schwerpunkte
und Préferenzen wie die Schiiler*innen setzten, andererseits jedoch auch tiber diese hinausgingen.
Die Studierenden praferieren eine ,innovative Lernumgebung” und eine ,studierendenzentrierte
Lernbegleitung”, die sich jeweils an einem starken Fundament aus Flexibilitat, Offenheit und Mit-
sprache orientieren, um im Ubergang zur Erwerbstitigkeit lernendenzentriertes, personalisiert digi-
tal ausgerichtetes synchrones und asynchrones Lehren, Lernen und Priifen erméglicht zu bekom-
men. Zudem bewerten sie ,Individualitat, Diversitat und Pluralitdt in der Lehre” vergleichsweise
hoch und setzen iiberraschenderweise demgegeniiber auch wenig Bedeutung in ,Kooperationsfor-
derung” sowie ,Reflexionsmdglichkeiten und Feedbacks”. Ihnen ist zudem ,(Lebens-
)Kompetenzforderung®, ,partizipatives Lehren und Lernen” sowie ,Employability” wichtig. Demge-
geniiber gehen auch hier die qualitativen Daten tiefer und zeigen, dass im Ubergang ,Hochschule-
Erwerbstatigkeit’ beim Lehren und Lernen herausfordernde Zielkonflikte bestehen konnen, die sich
bspw. durch Theorie vs. Praxis, Studium vs. Erwerbstatigkeit bzw. Ehrenamt, digitales vs. analoges
Lehren und Lernen, Lehrendenzentrierung vs. Lernendenzentrierung und personliche Erwartungen
vs. institutionelle Gegebenheiten ausdriicken. Die Studierenden méchten durch Lehr- und Lernpro-
zesse stdrker in ihrer Personlichkeitsentwicklung, ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und ihren
individuellen Starken und Schwachen unterstitzt werden. Sie wiinschen sich flexible Strukturen, um
ihre individuellen Lebensumstande mit dem Studium zu vereinbaren. Es ist ihnen wichtig, Verande-
rungen in der Lehre und beim Lernen durch Dialoge und ein reflexives Erarbeiten von Losungsvor-
schldagen zu erreichen. Sowohl kooperative als auch praxisnahe, offene und curricular zuordenbare
Problemstellungen konnen helfen, dass Studierende sich individuell und in der Lerngruppe selbst-
bestimmt mit ihren Stdrken und Schwéchen auseinandersetzen kénnen. In der Lehr- und Lernent-
wicklung im Ubergang ,Hochschule-Erwerbstitigkeit' kann daher auch eine didaktische Herausfor-

" Dies stiitzt Dorner et al. (2020, S. 10-11), die ,[alngesichts der gegenwartigen gesellschaftlichen Herausforderungen von
Komplexitdt und Ambivalenz, von Individualisierung und Globalisierung, von Lebensbewdltigung und Lebenskunst
[feststellen, dass] ... es beim Lernen nicht nur um die Aneignung neuen Wissens [geht], sondern auch darum, sich die
eigene Perspektive im Vergleich zu anderen zu vergegenwartigen, sich vermehrt in fremde Positionen hineinzuversetzen
und damit mehrere Perspektiven gleichzeitig zu denken”.
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derung darin bestehen, diese Statusgruppe starker mit kooperativen, forschenden, selbstgesteuer-
ten und reflexiven Arbeitsweisen vertraut zu machen, um (Lebens-)Kompetenzen zu vermitteln, die
fiir die Employability relevant sind. Folglich hat mir das Forschen mit den Studierenden vor Augen
gefiihrt, dass die Lehr- und Lernentwicklung im Ubergang ,Hochschule-Erwerbstatigkeit’ sich stérker
an der Employability und gesellschaftlichen Praxis orientieren und in der Folge aus der Perspektive
einer (liber-)fachlichen (Lebens-)Kompetenzférderung gedacht werden sollte, was auch Wildt und
Rein (2021) folgt.

Uber Spannungsfelder, die beim Lehren und Lernen in institutionellen Ubergangen bestehen kén-
nen, kann ich mich als Lehrender (selbst-)kritisch fragen, ob meine Inhalte und Methoden zeitgemal3
sind und eben auch den Fahigkeiten sowie dkologischen, sozialen und 6konomischen Zielen und
Werten der Lernenden entsprechen. Fiir die Umgestaltung meiner Lehre ist mir damit bewusster
geworden, dass es in Ubergéngen ein offenes und reflexives Lerncoaching braucht, das an persona-
lisierten Bediirfnissen von Statusgruppen und damit an den tatsachlichen Lern- und Lebenswelten
der Lernenden bzw. der Lerngruppe ansetzt. Hier konnen digitale Medien helfen, flexible Strukturen
und Bildungsangebote zu schaffen, die die jeweiligen Lebens- und Lernwelten der Studierenden in
Ubergingen einbeziehen. Auf diese Weise kénnen Studierende individualisiert und partizipativ auf
ihre bevorstehende Rolle als Multiplikator*innen nachhaltiger Entwicklungsprozesse einer ,Post-
wachstumsbewegung’ vorbereitet werden'2.,

Fiir die Ergebnisse des Beitrags ist es wichtig, dass das

Lernen ungeachtet der Qualitdt der Lernumgebung und der Vermittlungsformen nur dann er-
folgreich stattfinden kann, wenn die Lernenden selbst die ihnen angebotenen Informationen ak-
tiv aufnehmen, intensiv verarbeiten und in Verbindung mit ihrem vorhandenen Wissen zu einem
neuen ,Bild’ zu integrieren vermoégen (Wild & Wild, 2002, S. 2).

Zudem ist kritisch anzumerken, dass die dargestellten Ergebnisse aus den Zukunftswerkstatten in
den Ubergingen, ,Schule-Hochschule’ und ,Hochschule-Erwerbstitigkeit' mit jeweils nur einer klei-
nen Fokusgruppe (n<20) entstanden sind. Eine Verzerrung der Ergebnisse kann bestehen, da die
beiden Statusgruppen somit eine spezifische Vorauswahl aus der Gesamtheit der Lernenden darstel-
len's,

Hierzu stellen Pauschenwein und Lyon (2018, S. 145) unterstiitzend fest, dass ,[a]uf junge Studierende ... eine unsichere
Zukunft [wartet], und es ist nicht klar, welches Wissen und welche Kompetenzen sie brauchen werden. Altere Studierende
kommen mit komplexen Fragen aus ihrem Berufsalltag und suchen die individuelle Auseinandersetzung.”

Bei den Schiiler*innen handelt es sich bspw. um eine AG Medien, die Visionen zur ,Technik” am hochsten priorisierten.
Dieses Ergebnis kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass diese Lernenden technikaffin und daher in der AG Medien tatig
sind.
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Die Tatsache, dass beide Gruppen eine heterogene Zusammensetzung hatten, um maglichst viele
Perspektiven in die Entwicklung eines ,offenen Bildungsraums’ zu integrieren, spricht fiir die Validi-
tat der Ergebnisse. Dennoch miissen diese in weiteren Arbeiten tiberpriift werden, die die Lehr- und
Lernentwicklung an den individuellen Lernbediirfnissen und Voraussetzungen von Statusgruppen
ausrichten. Mit dieser Einschrankung lautet das vorlaufige Fazit des Beitrages:

Indem Lehrende mit Offenheit, Vertrauen, Wertschatzung und Reflexion kokonstruktiv mit Ler-
nenden zusammen an der Entwicklung von Lerngemeinschaften und der Uberwindung von
Spannungsfeldern in Lehr- und Lernprozessen arbeiten, kann eine Lernumgebung und -
begleitung gestaltet werden, in der Lernende verschiedener Statusgruppen partizipative Lern-
prozesse mit dem Ziel des (Lebens-)Kompetenzaufbaus bewaltigen kénnen.
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Lerngemeinschaften von Lehrenden als
Ort und Gegenstand von SoTL

Peter Riegler

Lehre ist meist eine einsame Tatigkeit. SoTL-Projekte als intellektuelle, wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Lehrtatigkeit laufen deshalb Gefahr, ausschlieBlich als alleine von ein-
zelnen Personen durchgefiihrte Untersuchungen verstanden zu werden. Am Beispiel eines Arbeits-
kreises zu Decoding the Disciplines wird in diesem Beitrag dargestellt, wie SoTL als gemeinschaftliche
Unternehmung von Lehrenden praktiziert werden kann und wie zusatzlich solche Gemeinschaften
von Lehrenden selbst zum Untersuchungsgegenstand von SoTL werden kdnnen.

1 Rahmen, Orte und Gegenstande von SoTL

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) ist ein Betatigungsfeld, das prinzipiell genauso breit ist
wie die anderen Auspragungen von Scholarship, insbesondere die Forschung, die Boyer als Scholar-
ship of Discovery bezeichnete, als er den Begriff Scholarship of Teaching pragte (Boyer, 1990). Als
Betatigungsfeld braucht SoTL Orte, an denen es praktiziert wird, Rahmen, in denen es praktiziert
wird, und Untersuchungsgegenstande bzw. -felder. Vergleichbar zur Wissenschaftsforschung im
Scholarship-Bereich der Forschung kann der Gegenstand von SoTL selbst und rekursiv der Ort oder
der Rahmen sein, an bzw. in dem SoTL praktiziert wird. Dieser Beitrag berichtet davon, wie eine
Arbeitsgemeinschaft als Ort, an dem SoTL im speziellen Rahmen von Decoding the Disciplines prakti-
ziert wird, den eigenen Rahmen und sich selbst zum Gegenstand von SoTL gemacht hat und so zu
einem tieferen Verstandnis ihrer selbst gelangt ist.

Die spezifischen Untersuchungsgegenstande umfassen die Analyse von Decoding the Disciplines,
Weiterentwicklungen der Decoding-Praxis sowie das Funktionieren und Gelingen der Arbeitsge-
meinschaft als Lerngemeinschaft von Lehrenden. Diese werden in Kapitel 5 diskutiert. Zuvor wird in
Kapitel 2 Decoding the Disciplines eingefiihrt. Die genannte Arbeitsgemeinschaft wird in Kapitel 3
vorgestellt und in Kapitel 4 als Lerngemeinschaft von Lehrenden interpretiert.

2 Decoding the Disciplines

Decoding the Disciplines (im Folgenden kurz als Decoding bezeichnet) ist ein Prozess, der den Lerner-
folg Studierender erhéhen will, indem die Kluft zwischen dem Denken von Expert*innen und No-
viz¥innen in einer akademischen Disziplin verringert wird. Er beginnt mit der Identifikation von
charakteristischen Stellen, an denen der Lernprozess Studierender in einem gegebenen Fach ins
Stocken gerét (sogenannte Bottlenecks). AnschlieBend versucht er, implizite Aspekte der fachlichen
Expertise Lehrender zu decodieren, also offenzulegen, um diese in der Lehre besser vermittelbar zu
machen. Studierenden soll so geholfen werden, die Denk- und Handlungsmuster zu erwerben, die
sie fiir ein erfolgreiches Praktizieren der Disziplin bendtigen. Das Explizieren von Expertise erfolgt im
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Rahmen von Decoding haufig durch Interviews, in denen in der Regel fachfremde Interviewer der
interviewten Person helfen, unbewusste oder in der Lehre unausgesprochene Aspekte ihrer Exper-
tise offenzulegen.

Decoding wurde um die Jahrtausendwende mafBgeblich von Joan Middendorf und David Pace
entwickelt (Middendorf & Pace, 2004) und inzwischen von vielen erweitert und weitereinwickelt
(Pace, 2021). Decoding kombiniert heute Elemente von Expertise- und Fehlkonzeptforschung, Hoch-
schuldidaktik, Coaching, kollegialer Beratung und SoTL zu einem Prozess der Lehrentwicklung, bei
dem die Schwierigkeiten Studierender beim Erlernen fachspezifischer Denk- und Handlungsmuster
als disziplininharent gewiirdigt werden (Riegler, 2019). Es strukturiert den Untersuchungsprozess in
mehreren Schritten (Pace, 2017; Middendorf & Shopkow, 2017), von denen dieser Beitrag zwei the-
matisiert: die Identifikation von Bottlenecks und das eigentliche Decodieren von Expertise z. B. mit-
tels Interviews. Weitere mogliche Schritte sind das Explizieren des expertenhaften Vorgehens in der
Lehre, der Einsatz geeigneter Ubungs- und Feedbackaktivititen, die Beriicksichtigung motivationa-
ler Aspekte bis hin zur Beurteilung des Erfolgs der so entstandenen Lehrintervention und die Kom-
munikation der gewonnenen Erkenntnisse.

Decoding kann als spezielle Form von SoTL betrachtet werden. Zugleich bietet es einen Prozess,
diese Form von SoTL zu praktizieren, und dient dadurch als Blaupause fiir eine spezielle Art von
SoTL-Projekten. Die Besonderheit besteht im Fokus auf Lernhiirden Studierender, fachinharente
Schwierigkeiten des Lernstoffs und die hdufig implizite Natur von Expertise.

3 Arbeitskreis Decoding

Der Arbeitskreis Decoding the Disciplines (im Folgenden kurz als AK Decoding bezeichnet) ist im
Sommer 2017 im Rahmen eines Workshops von David Pace am damaligen DiZ-Zentrum fiir Hoch-
schuldidaktik (heute: Bayerisches Zentrum fiir Innovative Lehre) in Ingolstadt entstanden. Viele der
damaligen Teilnehmer*innen waren einerseits sehr von der Methode und dem Potenzial von Deco-
ding angetan. Andererseits hatten sie die realistische Einschatzung, dass der Decoding-Prozess
keinen vermeintlich schnellen Losungsansatz fiir Herausforderungen der eigenen Lehre darstellt,
sondern sie auffordert, sich Zeit zu nehmen und auch das damit verbundene Potenzial der Lehrent-
wicklung zu nutzen. Den Interessent*innen war klar, dass gemeinsames Nutzen und Praktizieren von
Decoding bedeutsame Mdglichkeiten mit sich bringt, auch wenn Varianten es erlauben, den Prozess
alleine und isoliert durchzufiihren (Middendorf & Shopkow, 2017; Kaduk & Lahm, 2018). Das Zent-
rum flir Hochschuldidaktik bot den Interessent*innen an, ihr Anliegen, Decoding the Disciplines
vertieft zu praktizieren, im Rahmen eines Arbeitskreises administrativ und durch Bereitstellung von
Raumen zu unterstiitzen.

Seit dem ersten Treffen des AK Decoding im Februar 2018 treffen sich Teilnehmende regelmafBig zur
Zusammenarbeit in Ingolstadt. Jedes Treffen hat eine Dauer von eineinhalb Tagen inklusive eines
gemeinsamen Abendessens. Dieses Format wurde auch bei den virtuellen Treffen wahrend des
Lockdowns der COVID-19-Pandemie beibehalten.
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Der Arbeitskreis ist jederzeit offen fiir neue Personen und trifft sich dreimal im Jahr. Beide Eigen-
schaften wurden wéhrend des ersten Treffens durchaus kontrovers diskutiert. Neben einer akade-
misch-liberalen Einstellung fiir ein teilnehmendenoffenes Format wurde das Potenzial gesehen,
schnell zu einer kritischen Masse zu kommen, die den Arbeitskreis tragt. Wesentliches Argument
dagegen waren Sorgen vor einer ,Entfremdung’, wenn aufgrund der Offenheit die Teilnehmenden-
zahl zu schnell wachsen sollte oder zu viele Personen in den Arbeitskreis hineinschnuppern, ohne
dauerhaft mitzuarbeiten.

Hinsichtlich der Haufigkeit der Treffen wurden drei pro Jahr als geeignet angesehen. Eine hohere
Haufigkeit halten gerade die Lehrenden unter der Teilnehmenden fiir nicht mit ihrem Arbeitsalltag
vereinbar. Eine geringere Haufigkeit bringt das Risiko mit sich, dass zwischen zwei aufeinanderfol-
genden Teilnahmen mindestens ein Jahr liegt, sollte eine Person einmal nicht teilnehmen kdnnen.

Teilnehmende des Arbeitskreises sind Lehrende, Hochschuldidaktiker*innen und Studierende von
Universitaten und Fachhochschulen. Die dominierenden Teilnahmemotive sind das Nutzen von
Decoding fiir die Entwicklung der eigenen Lehre und die Begleitung von Lehrenden bei deren Leh-
rentwicklung. Die Gruppe der Lehrenden stellt den gréBten Anteil, die der Studierenden den kleins-
ten. Letztere sind bisher ausnahmslos gleichzeitig Mitarbeitende von Personen aus der Lehrenden-
gruppe, konnten formal also auch dieser zugerechnet werden. Dennoch bringen sie ihre Perspektive
als Studierende ein. Regional betrachtet kommen die Teilnehmenden aus allen Teilen Deutschlands.
Inzwischen ist auch je eine Person aus Osterreich und der Schweiz hinzugekommen.

Der AK Decoding kann als Ort betrachtet werden, an dem SoTL betrieben wird bzw. der Menschen
zusammenfiihrt, die mehr oder weniger gemeinsam SoTL betreiben. Diese behandeln Themen aus
der Lehre einzelner Teilnehmenden, aber auch Themen, die sich daraus ergeben, dass der Arbeits-
kreis selbst ein Ort ist, an dem Lernen stattfindet.

4 Arbeitskreis als Lerngemeinschaft von Lehrenden

Die Bezeichnung Arbeitskreis Decoding the Disciplines verdeckt einen Aspekt, der moglicherweise
essenziell ist: Der Arbeitskreis ist eine Lerngemeinschaft. Gegenstande des Lernens sind u. a. die
inhdrenten Schwierigkeiten der Fachdisziplin der Teilnehmenden, das Praktizieren von Decoding
und der Umgang mit lehrbezogenen Herausforderungen. Diese Gegenstdnde des Lernens bzw. die
Ergebnisse des Arbeitskreises sind nicht losgeldst und nicht immer trennbar von den beteiligten
Personen. Bei vielen Arbeitsgruppen (z. B. Projektgruppen, Task Forces, Ausschiissen) ist dies anders.
Dort sind die Mitglieder der Arbeitsgruppe vorrangig Ressourcen. Im Vordergrund stehen Ergebnis-
se und nicht die Entwicklung der Beteiligten. Wenn letzteres geschieht, ist dies eher unbeabsichtigt
oder sekundar.

In Anlehnung an den Begriff Faculty Learning Community (Cox, 2004) wird die Lerngemeinschaft des
AK Decoding hier als Lerngemeinschaft von Lehrenden bezeichnet, auch wenn formal nicht alle
Teilnehmenden Lehrende im engeren Sinne sind. Alternativ kdnnte der Begriff Community of Prac-
tice (Wenger, 1998) verwendet werden, der jedoch das Wort Lernen als Zweck des Arbeitskreises
nicht explizit benennt.
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Faculty Learning Communities als Format der Lehrentwicklung sind v.a. in Nordamerika in allen
Bildungsbereichen verbreitet und werden dort vielfaltig unterstiitzt, z. B. durch Stiftungen, Verbénde
oder die Bildungseinrichtungen selbst, an denen die teilnehmenden Lehrenden arbeiten. Cox um-
reilt Zweck, Arbeitsweise und Ergebnisse dieser Kooperationsform wie folgt: ,Faculty learning
communities create connections for isolated teachers, establish networks for those pursuing peda-
gogical issues, meet early-career faculty expectations for community, foster multidisciplinary curric-
ula, and begin to bring community to higher education” (Cox, 2004, S. 5).

Decoding the Disciplines wurde als Format der Lehrentwicklung entwickelt. Zwar erfordert es nicht
(auf langere Zeit ausgelegte) Gemeinschaften, dennoch sind Lerngemeinschaften von Lehrenden
weltweit eine Organisationsform, in deren Rahmen Decoding praktiziert wird. In der Tat wurde
Decoding selbst im Rahmen einer Lerngemeinschaft von Lehrenden an der Indiana University entwi-
ckelt (Pace, 2021) und schon frith wurde Decoding auch als Modell fiir die Etablierung solcher Ge-
meinschaften betrachtet (Middendorf, 2004). Die Ziele solcher Lerngemeinschaft von Lehrenden, die
Decoding zum Gegenstand haben, kénnen dabei weit liber die Lehrendenentwicklung hinausgehen
und bspw. Curriculumsentwicklung umfassen (Wilkinson, 2014).

Lerngemeinschaft von Lehrenden, die mit Decoding in Verbindung stehen, lassen sich durch drei
Attribute charakterisieren: die fachliche Homogenitat bzw. Heterogenitat der Teilnehmenden, ob die
Teilnehmenden von derselben oder unterschiedlichen Bildungsinstitutionen kommen und die zeitli-
che Begrenzung der Gemeinschaft. Prinzipiell sind alle Kombinationen der Auspragungen dieser drei
Attribute denkbar. Alle Auspragungsformen, in denen Decoding in Lerngemeinschaft von Lehrenden
praktiziert wird, haben ihre Herausforderungen und Vorteile (Cameron et al., 2022). Die dominieren-
de Auspragungsform ist bisher durch eine zeitliche Begrenzung und die Verankerung der Teilneh-
menden an derselben Bildungseinrichtung charakterisiert. In diesem Sinne kénnen diese Gemein-
schaften allein danach differenziert werden, ob ihr Teilnehmendenkreis fachlich homogen ist (z. B.
Wilkinson, 2014) oder sich interdisziplindr zusammensetzt (z. B. Miller-Young & Boman, 2017).

Nach dem Kenntnisstand der internationalen Decoding Community war der AK Decoding am Zent-
rum flir Hochschuldidaktik der erste, der ortsiibergreifend gearbeitet hat (wiahrend der Pandemie
sind weitere Decoding-Gemeinschaften entstanden, die in dieser Form und rein virtuell zusammen-
arbeiten), und ist der bisher einzige, der zeitlich unbegrenzt ohne definiertes Ende arbeitet (Came-
ron et al., 2022). Damit fehlt es dem Arbeitskreis an einem unmittelbaren Vorbild, an dem er sich
orientieren kann. Nicht zuletzt dieser Umstand hat dazu gefiihrt, dass der AK Decoding begonnen
hat, zu reflektieren, wie er als Lerngemeinschaft von Lehrenden funktioniert, und diesbeziiglich
Untersuchungen durchzufiihren, die teilweise in Kapitel 5 thematisiert werden.

5 Arbeitskreis Decoding als Gegenstand von SoTL

Von Beginn an beschaftigt sich der AK Decoding mit drei Fragestellungen mit Selbstbezug. Die erste
Fragestellung ist inhaltlicher Natur und ldsst sich mit der folgenden Fragestellung zusammenfassen:
Wie funktioniert Decoding? Die zweite Frage ist normativer Natur und betrifft die Durchfiihrung von
Decoding-Interviews im Plenum.
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Die dritte Frage ist schlieBlich organisationaler und struktureller Natur und betrachtet, was es beno-
tigt, damit der AK als Gemeinschaft funktioniert, und ob er es auch tatsédchlich tut. Die bisher gefun-
denen Antworten auf diese Fragen ergeben sich aus der Reflexion der bisherigen Erfahrungen im
Arbeitskreis.

5.1 Decoding als Untersuchungsgegenstand

Die Teilnehmenden des AK Decoding fiihrt insbesondere das Interesse zusammen, Decoding zu
praktizieren, sei es aus konkreten Anliegen der eigenen Veranstaltung oder aus einem hochschuldi-
daktischen Interesse heraus. In der Arbeit des Arbeitskreises wurde schnell deutlich, dass das Prakti-
zieren von Decoding selbst mit charakteristischen Schwierigkeiten einhergeht und geiibte Personen
iber Expertise im Decoding verfligen, die teilweise implizit ist. Mit Decoding im Zusammenhang
stehende Bottlenecks wurden besonders in den folgenden Beobachtungen sichtbar:

1. Trotz Einflihrung in die Praxis der Interviewfiihrung inklusive Durchfiihrung und gemeinsamer
Analyse von Interviewdemonstrationen waren die ersten von Decoding-Noviz*innen selbst
durchgefiihrten Interviews haufig ergebnislos.

2. In bestimmten Interviews wurde substanzielle Zeit fiir die Kldrung des zu decodierenden Bott-
lenecks bendétigt, selbst bei erfahrenen Interviewenden.

3. Die Best-Practice-Regel, dass Interviewende moglichst fachfremd sein sollten, erweist sich gera-
de bei Bottlenecks im MINT-Bereich als problematisch.

Diese Beobachtungen haben den Arbeitskreis dazu bewogen, ,Decoding Decoding’ zu einem ge-
meinsamen Ziel zu machen, also das Explizieren von Faktoren und Handlungsweisen, die erfolgrei-
ches Decoding begiinstigen. Zur Zielerreichung haben die Teilnehmenden Perspektiven und Kennt-
nisse aus den Bereichen Gesprachsfiihrung, Mediation, Coaching, Psychotherapie, Qualitatsma-
nagement, Kognitionswissenschaften, Biologie, didaktische Forschung und Hochschuldidaktik ein-
gebracht. Dadurch wurden nebenbei Lernméglichkeiten fiir die Teilnehmenden geschaffen, die weit
tiber ihre urspriinglichen Motive hinausgehen. Der Charakter der Lerngemeinschaft von Lehrenden
wird an dieser Stelle besonders deutlich: Jede*r bringt sich nach den eigenen Mdglichkeiten bei der
Erschaffung einer Allmende ein, von der alle profitieren.

Inhaltlich bestand und besteht die Arbeit zu ,Decoding Decoding’ aus der Analyse aufgezeichneter
Decoding-Interviews, dem kleinteiligen Einliben von Gesprachssituationen und dem Ausprobieren
und Uberpriifen des Erarbeiteten in realen Decoding-Prozessen. Im Rahmen dieser Arbeit wurden in
der Literatur vorhandene Leitfaden ergénzt und neue entwickelt (Foltz, 2019). Neue Betrachtungs-
weisen der Rolle der am Decoding-Interview beteiligten Personen wurden diskutiert, verfeinert und
festgehalten (Palfreyman, 2019). Die Ergebnisse sind zudem in einem neu entwickelten Workshop-
Format zum Kennenlernen von Decoding eingeflossen, das 2019 erstmals zum Einsatz kam (Riegler
& Palfreyman, 2019).

5.2 Decoding-Interviews im Plenum

Decoding-Interviews werden (iblicherweise in einem abgeschlossenen Kreis dreier Personen gefiihrt,
bestehend aus der interviewten Person, deren Expertise decodiert werden soll, sowie zwei Intervie-
wer*innen (Pace, 2017). Interviews im Rahmen des AK Decoding sind dahingehend atypisch, dass
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dieser fiir eine didaktische Beratungssituation angemessene, private Kreis gedffnet wird, um allen
Teilnehmenden das Beobachten von Interviews zu ermdglichen. Das Durchfiihren vieler Interviews
in Dreiergruppen als mogliche Alternative zu solchen Interviews im Plenum wurde im Arbeitskreis
zunachst praktiziert, aber bald verworfen, weil die Teilnehmenden das Plenumsformat als gewinn-
bringender empfinden. Zudem koénnen neu dazu gekommene Personen dadurch an Interviews
partizipieren, ohne sofort eine aktive Rolle ibernehmen zu miissen.

Die Offnung des Interviews fiir Beobachter*innen bringt allerdings Herausforderungen mit sich: Es
braucht eine Art ,glaserne Wand’, die das Interviewgeschehen von den Zuschauenden trennt. An-
dernfalls kann die Anwesenheit der Zuschauenden zu ungewollten Beeinflussungen oder gar St6-
rungen des Interviews fiihren. Dazu hat der Arbeitskreis immer wieder verschiedene Vorgehenswei-
sen ausprobiert, als Prozesse beschrieben und reflektiert. Aus der Analyse vergangener Interviews
kann zwar abgeleitet werden, dass auf diese Weise die glaserne Wand im Laufe der Zeit ihren Zweck
besser erfiillt hat. Dennoch entstanden (und entstehen) immer wieder neue, eher unerwiinschte
Situationen, die durch die aktuellen Prozesse nicht abgefedert werden.

Hinzu kamen im Laufe der Zeit Anderungen der Anforderungen an die gliserne Wand. Anfangs
wurde sie als halbtransparent betrachtet mit Informationsfluss allein vom Interview zu den Zu-
schauenden, aber nicht umgekehrt. Personen, die sich neu als Interviewende versucht haben, zeig-
ten allerdings das Bediirfnis, zu ihrer Unterstiitzung Hinweise aus dem Plenum zu erhalten. Dies hat
den Arbeitskreis dazu bewogen, mit weiteren, aus der Literatur bekannten Formaten wie dem Re-
flecting Team (Andersen, 1987) zu experimentieren und diese an die eigenen Beddirfnisse anzupas-
sen. Einerseits hat dies zu den gewiinschten Effekten gefiihrt, andererseits haben sich auch hier neue
Fallstricke aufgetan.

Der aktuelle Umgang des Arbeitskreises mit dieser Thematik kann wohl am besten so beschrieben
werden: Die Suche nach der perfekten glasernen Wand ist einem pragmatischen Zugang gewichen.
Zu Beginn des Interviews wird mit den Interviewbeteiligten abgestimmt, welche Art glaserne Wand
fiir das anstehende Interview verwendet werden soll. Ein vorteilhafter Nebeneffekt dieses Vorgehens
ist, dass Personen, die neu im Arbeitskreis sind, auf diese Weise die Bedeutung der glasernen Wand
und die Limitationen der unterschiedlichen Auspragungen bewusstgemacht werden kénnen. Entwi-
ckelte Best Practices werden auf diese Weise fortlaufend expliziert.

5.3 Funktionieren der Lerngemeinschaft von Lehrenden als
Untersuchungsgegenstand

Besonders zu Beginn stellte sich fiir den AK Decoding die Frage, ob dieser ,liberlebensfahig’ sein
wird. Im Vergleich zu Lerngemeinschaft von Lehrenden an einem Hochschulstandort sind allein
schon die Rahmenbedingungen mit seltenen und mehrtagigen Treffen eher ungiinstig. Dies erfor-
dert im Vergleich zu kurzen Treffen in radumlicher Nahe einen hoheren Organisationsaufwand seitens
der Teilnehmenden, um ihre Teilnahme tatsachlich zu ermdglichen.

Wie in Kapitel 3 thematisiert, besteht seit Beginn des Arbeitskreises die Sorge, dass das offene For-
mat eine zu hohe Anzahl an Schnupperteilnahmen begiinstigen und darunter die Kontinuitat der
Arbeit leiden konnte. In der Tat zeigt ein Blick auf das in Abbildung 1 darstellte Teilnehmendenver-
halten einen hohen Anteil an Personen, die (bisher) nur wenige Male teilgenommen haben. Die
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entsprechende Teilnehmendenstatistik, die erstmals anldsslich des zehnten Arbeitskreistreffens
erstellt wurde, hat dementsprechend die Frage aufgeworfen, ob die hohe Anzahl geringer Teilnah-
men als besorgniserregend betrachtet werden sollte und einen Hinweis auf eine Dysfunktionalitat
des Arbeitskreises gibt.

Abbildung 1: Teilnahmeverhalten am AK Decoding (eigene Darstellung).!

Natirlich gibt es ,legitime’ Griinde, nicht mehr am Arbeitskreis teilzunehmen, die nicht im Zusam-
menhang mit der Qualitat der Arbeit im Arbeitskreis stehen. Dazu zdhlen etwa die hohe Termindich-
te im Hochschulbereich, méglicherweise verschirft durch die Ubernahme von Wahldmtern oder
Projektverantwortungen, oder auch die Erkenntnis, dass Decoding nicht die Hoffnungen erfiillt, die
zur ersten Teilnahme gefiihrt haben. Wenn Teilnehmende ihre Motive fiir eine einmalige oder dau-
erhafte Nichtteilnahme (in Gesprachen oder elektronischen Nachrichten) nennen, fallen sie regelma-
Big in die genannten Kategorien. Eine merkliche Anzahl geringer Teilnahmen ist also durchaus zu
erwarten und muss nicht ein Indiz fiir Defizite des Arbeitskreises sein.

Die spezifische Frage, die im Hinblick auf die Teilnahmehaufigkeit gestellt werden muss, ist, ob diese
zu niedrig ist. Dazu ist ein VergleichsmaBstab notig, der angibt, welche Teilnahmestatistik aufgrund
der a priori vorhandenen Information zu erwarten ist. Diese Information ergibt sich aus dem offenen
Format, das eine natiirlichzahlige Teilnahmehaufigkeit erlaubt, die nach oben allenfalls durch die

T Jede Spalte entspricht einem Workshoptreffen, jede Zeile einem*r Teilnehmer*in (absteigend sortiert nach
Teilnahmehaufigkeit). Farbliche Markierung kennzeichnet Teilnahme am entsprechenden Arbeitskreistreffen. Insgesamt
sind dies 170 Teilnahmen von 44 Personen.

237



Peter Riegler

Anzahl der Arbeitskreistreffen begrenzt ist. Hinzu kommt, dass die mittlere Anzahl der Teilnahmen
pro Person {iber die Zeit konstant sein sollte, dass sich also bspw. bei einer Verdopplung der Anzahl
der Personen, die jemals teilgenommen haben, auch die gesamte Anzahl aller Teilnahmen verdop-
peln sollte. Aus diesen Informationen lasst sich die zu erwartende Verteilung der Teilnahmehaufig-
keit ableiten (Jaynes, 2003). Charakteristisch fiir diese Verteilung ist der in Abbildung 2 dargestellte
exponentielle Verlauf mit entsprechend sehr hoher Haufigkeit geringer Teilnahmen. Abbildung 2
zeigt auch, dass das beobachtete Teilnahmeverhalten recht gut dem statistisch zu erwartenden
Verlauf entspricht. Die auf den ersten Blick hohe Haufigkeit geringer Teilnahmen kann also in ihrer
absoluten Hohe als erwartungsgemaR interpretiert werden und gibt keinen Hinweis auf eventuelle
bedeutsame Defizite des Arbeitskreises.

i

|
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Abbildung 2: Tatsachliche (Balken) und zu erwartende (durchgezogene Linie) Verteilung der Teilnahmehaufigkeiten exempla-
risch dargestellt fiir das Teilnahmeverhalten bis zum zehnten Arbeitskreistreffen (eigene Darstellung).

Die Frage nach der Uberlebensfihigkeit des Arbeitskreises beriihrt aber auch soziale und emotionale
Aspekte. Decoding schaut tief in das Denken und Handeln von Lehrenden als Expert*innen ihres
Fachs und legt dabei nicht nur kognitive Aspekte offen. Gerade das Decoding-Interview kann Leh-
rende tief beriihren und gelegentlich erschiittern (Pace, 2017). Das ist etwa der Fall, wenn Lehrende
nach Explizieren eines wichtigen Punktes ihrer Expertise zum Schluss kommen, dass sie Studieren-
den Uber Jahre hinweg etwas Wichtiges verschwiegen haben.

Decoding bringt es in besonderem MaRe mit sich, dass involvierte Personen eine potenziell verletz-
liche Seite zeigen. Die Umgebung des Arbeitskreises muss daher sicherstellen, dass daraus keine
Verletzungen entstehen, und die betroffenen Personen im Umgang mit Verletzungen unterstitzt
werden, sollten diese doch entstehen. Allgemeine Modelle fiir Lerngemeinschaften von Lehrenden
betonen sogar, dass es wesentlich ist, dass Teilnehmende ihre verletzliche Seite sicher und geschiitzt
offenlegen kénnen (Dancy et al., 2019).

Entsprechende Uberlegungen haben Mitglieder des Arbeitskreises bewogen, sich intensiver mit der
Funktionsweise von Lerngemeinschaften von Lehrenden mittels Literaturstudium auseinanderzu-
setzen. Leitend waren dabei folgende Fragestellungen: Funktionieren wir tatsachlich als Lernge-
meinschaften von Lehrenden und, wenn ja, warum?
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Cox (2004) hat zehn Eigenschaften identifiziert, die fiir den Erfolg von Lerngemeinschaften von
Lehrenden essenziell sind: Sicherheit und Vertrauen, offene Atmosphare, Respekt, Reaktionsfahig-
keit, Zusammenarbeit, Relevanz, Herausforderung, Vergniigen, Corpsgeist und Mitwirkungsmog-
lichkeit. Zumindest aus dem aktuell moglichen Riickblick heraus scheint der Arbeitskreis Decoding
diese Anforderungen zu erfiillen:

Sicherheit und Vertrauen aduf8ern sich insbesondere im bereits thematisierten Umgang mit Verletz-
barkeit. Die offene Atmosphdre zeigt sich nicht nur in der Offenheit gegeniiber neuen Teilnehmen-
den, sondern auch in der Offenheit, den Anliegen der Teilnehmenden Raum zu geben. So nutzen
Teilnehmende haufig den Arbeitskreis, um von aktuellen Projekten, Herausforderungen und Noéten
zu berichten.

Respekt zeigt sich nicht nur im Umgang der Teilnehmenden untereinander, sondern auch in der
Unterstiitzung von auBBen durch das Zentrum fiir Hochschuldidaktik. Das Aufgreifen der Beddirfnisse
der Teilnehmenden hinsichtlich der Funktion der glasernen Wand ist ein Ausdruck der Reaktionsfd-
higkeit des Arbeitskreises.

Zusammenarbeit ist im Format des Decoding-Interviews integral angelegt. Die Relevanz der erzielten
Ergebnisse liegt zumindest fiir die Teilnehmenden, die sich in einen Decoding-Prozess begeben, auf
der Hand.

Die Arbeit im Arbeitskreis ist auf vielen Ebenen herausfordernd. Dies duBert sich u. a. in der intellek-
tuellen Arbeit des Decodierens der Expertise einzelner Lehrender, aber auch des Decoding-Prozesses
selbst. Dazu gehoren soziale Aufgaben wie die Integration neuer Teilnehmenden und die Wiirdi-
gung der Bedarfe der einzelnen Teilnehmenden. Die gemeinsamen Abende wie auch der Veranstal-
tungsort fern von den Verpflichtungen des Alltags tragen zu den vergniiglichen Aspekten des Ar-
beitskreises bei.

Gemeinsame Publikationsprojekte und Auftritte in der Offentlichkeit (in Form von Workshops oder
bei der 1. SoTL-Rundreise) sind sicherlich Ausdruck eines gewissen Corpsgeistes. Die Mitwirkungs-
mdglichkeiten sind breit gefachert: Teilnehmende wirken als Interviewende und als Lehrende mit,
die ihre Anliegen einbringen. Sie erstellen Leitfaden und recherchieren und prasentieren Losungs-
vorschldge fiir Themen, die im Arbeitskreis bearbeitet werden. Sie engagieren sich bei der Kommu-
nikation der Ergebnisse und bringen neue Personen aus ihrem Umfeld in den Arbeitskreis.

6 Zusammenfassung und mogliche Empfehlungen fiir
die SoTL-Praxis

Decoding the Disciplines bietet einen speziellen Rahmen, der es Lehrenden individuell oder in Ge-
meinschaft ermdglicht, mit SoTL zu beginnen und SoTL zu praktizieren. Der AK Decoding nutzt
diesen Rahmen in Form einer Lerngemeinschaft von Lehrenden, die als Ort des Lernens selbst zum
Gegenstand verschiedener SoTL-Arbeiten des Arbeitskreises wurde. Diese Gegenstande stehen zum
Teil mit Decoding als Thema des Arbeitskreises (s. Kap. 6.1 und 6.2) und zum Teil mit seiner Funktion
als Lerngemeinschaft von Lehrenden (Kap. 6.3) in Verbindung.
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Nattirlich ist der AK Decoding keine Vorlage fiir die SoTL-Praxis, die eins zu eins kopiert werden
sollte. Etliche Aspekte des AK Decoding sind idiosynkratrisch und konnten auch anders sein. Einige
alternative Auspragungsarten wurden in Kapitel 4 beschrieben. Zwei Aspekte scheinen allerdings fiir
die SoTL-Praxis verallgemeinert werden zu kdnnen: Der erste Aspekt bezieht sich auf den Gegen-
stand von SoTL bzw. die Identifikation von SoTL-Themen, der zweite Aspekt auf Rahmenbedingun-
gen, die SoTL benétigt oder die SoTL zumindest begiinstigen.

Beziiglich des Gegenstands von SoTL hat Bass (1999) treffend darauf hingewiesen, dass der Kern von
SoTL in einer veranderten Bedeutung von Problem im Kontext Lehre besteht. Der Unterscheid wird
deutlich, wenn man Kolleg*innen nach einem ungel6sten Problem in ihrer aktuellen Lehrveranstal-
tung bzw. in ihrem aktuellen Forschungsprojekt fragt. Wahrend die zweite Frage in der Regel zu
einer angeregten Unterhaltung mit intellektuellem Tiefgang fiihrt, 16st die erste Frage meist verzwei-
felte AuBerungen oder Schimpfen auf der Seite der Befragten aus. Die dabei genannten Probleme
konnen ein guter Ausgangspunkt fiir SoTL-Arbeiten sein. Probleme der Lehre wechseln dann ihren
Status: weg von etwas, das als unangenehm empfunden wird, moglichst nicht auftreten soll oder
zumindest schnell beseitigt werden sollte, hin zum Gegenstand einer tiefergehenden und mit Inte-
resse verfolgten Auseinandersetzung.

Die Unzufriedenheit von Lehrenden ist zum einen eine fruchtbare Quelle fiir die Identifikation von
SoTL-Projekten und zum anderen eine Mdglichkeit, um SoTL zu einem Tatigkeitsbereich von Leh-
renden zu machen. Decoding the Disciplines ist nur eine Spielart, aus dieser Quelle zu schépfen. Die
Besonderheit besteht hier darin, dass die Quelle der Unzufriedenheit in Bottlenecks liegt, also in der
Beobachtung, dass viele Studierende charakteristische Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung fachspe-
zifischer Handlungen haben. Wenn z. B. Lehrende Schwierigkeiten haben, mit SoTL zu beginnen
oder andere dabei zu unterstiitzen, kann es lohnend sein, auf unerwiinschte Aspekte im Kontext der
eigenen Lehrtatigkeit zu blicken.

Damit SoTL als eher neues und bisher wenig verbreitetes Tatigkeitsfeld von Lehrenden an Bedeu-
tung gewinnt, bendtigt es allerdings mehr als Themen und Protagonist*innen. Wie auch in der For-
schung braucht es Communitys, die diese Themen rezipieren. Ortquist-Ahrens und Torosyan (2008)
machen im Kontext von Lerngemeinschaften von Lehrenden darauf aufmerksam, dass nicht nur
deren Arbeitsergebnis, sondern auch die Community, die sie erschaffen, ein wesentliches Resultat
ist. Analog ist fiir den Aufbau von SoTL als noch eher junges Tatigkeitsfeld der Aufbau von Commu-
nitys ebenso wichtig wie die erzielten SoTL-Ergebnisse. Beim AK Decoding erfolgt der Aufbau von
Communitys wie oben beschrieben im Rahmen einer Lerngemeinschaft von Lehrenden. Je nach
Kontext diirften andere Spielarten von Community Building geeignet oder geeigneter sein. Wichtig
diirfte sein, den Aufbau von Communitys nicht als Nebeneffekt, sondern als gleichwertige Aufgabe
neben dem Erzeugen inhaltlicher Ergebnisse zu betrachten und anzunehmen.
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Decoding the Disciplines

Mehrere Expert*innen widmen sich einem
gemeinsamen Bottleneck

Miriam Barnat, Christoph Budach, Britta Foltz, Ansgar Kirsch & Katharina
Kluge

Disziplinspezifische Lehr- und Lernhiirden erschweren oftmals den Lernprozess. Oft beruhen sie auf
unbewussten Strategien der Lehrenden als Expert*innen ihres Fachs. Der Artikel beschreibt, wie
Decoding the Disciplines-Interviews mit verschiedenen Lehrenden zur selben Lernhiirde fiir die Wei-
terentwicklung der Lehre genutzt werden konnen. Er stellt dabei einen systematischen Prozess zur
kollaborativen Weiterentwicklung der Lehre vor, ebenso wie konkret auf das untersuchte Bottleneck
bezogene, gemeinsam entwickelte Lehr-Lern-Materialien und Einsatzszenarien fiir das Fach Geo-
technik (Bauingenieurwesen). Ein Evaluationskonzept und Implikationen fiir die hochschuldidakti-
sche Beratung runden den Beitrag ab.

1 Die Offnung der Lehre mit Decoding the Disciplines

Das Konzept des Scholarship of Teaching and Learning (kurz: SoTL) verkdrpert unter anderem die
Idee, dass Lehre und Forschung nicht unterschiedlichen Bewertungsverfahren unterliegen sollten
(Shulman, 2011). Wahrend die Forschung lber Peer Review-Verfahren Qualitdt sichert, findet die
Lehre traditionell nur zwischen Lehrenden und Studierenden statt. Wie im Fall des Peer Reviews der
Scientific Community impliziert SoTL eine Offnung der Lehre fiir andere Scholars, spitestens bei der
Verdffentlichung der Erkenntnisse zur eigenen Lehre (Barnat & Szczyrba, 2021). Diese Offnung ist
gerade in Deutschland eine Neuerung, die sich durch die vielfiltigen Qualitatsinitiativen des letzten
Jahrzehnts langsam etabliert (Huber, 2014).

Die Kooperation in der Weiterentwicklung der Lehre steht in dem folgenden Artikel im Vordergrund,
in dem (ber ein Projekt berichtet wird, bei dem Lehrende und Hochschuldidaktikerinnen mithilfe
der Methode Decoding the Disciplines die Weiterentwicklung der Lehre in einem hochschul-
fachdidaktischen Sinne betreiben. Decoding bietet Lehrenden einen strukturierten Prozess, SoTL-
Forschungsfragen aller Taxonomiestufen nach Hutchings (2000) zu formulieren und auf dieser
Grundlage Lehr-Lern-Settings methodisch zu untersuchen und zu optimieren (Foltz, 2021).

Decoding the Disciplines reagiert auf die Herausforderung, dass Expertise sich durch verdichtetes und
internalisiertes Wissen auszeichnet (Wyss, 2012). Dabei werden den Expert*innen im Laufe der Zeit
haufig wichtige Details der Strategie zur Losung disziplintypischer Problemstellungen unbewusst
und unsichtbar, sodass sie auch bei groBter Sorgfalt nicht mehr in Erklarungen aufgenommen wer-
den (kdnnen). Es entstehen ,blinde Flecken’ in der Lehre, die den Studierenden die eigene Durch-
dringung der Problemstellung erschweren. Diese ,blinden Flecken” wieder einsehbar zu machen,
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kann helfen, aus der Expert*innenstrategie ein mageschneidertes Modell fiir die Lehre abzuleiten
und dieses den Studierenden durch passende Angebote zur Verfligung zu stellen.

Fast alle Lehrenden kennen solche Lernhiirden, an denen Studierende regelmafig trotz aller Erkla-
rungsversuche scheitern. Ist die Problemstellung wichtig, um den Fortschritt in der Veranstaltung
sicher zu stellen, werden solche Lernhiirden auch als Bottlenecks (,Flaschenhélse’) bezeichnet und es
kann sich lohnen, sie mithilfe des Decodierens zu untersuchen.

Dabei beschreibt der von Pace und Middendorf (2004) begriindete Decoding-Prozess insgesamt
sieben Schritte (Abb. 1):

1.

N o v oA

Bottleneck identifizieren und schriftlich fixieren: Ein korrespondierendes Lernziel hilft, den Fokus
auf die Losungsstrategie zu richten.

Expert*innenstrategie ergriinden: In einem Reflexionsprozess wird die eigene Strategie der
Problemlésung wieder in der Detailtiefe erarbeitet, die es fiir AuBenstehende maglich macht,
das vollstandige kognitive Vorgehen nachzuvollziehen. Es geht darum, genau jene,blinden Fle-
cken’ zu erhellen, die auf dem Weg der Professionalisierung aus dem bewussten Handeln ver-
schwunden sind. Gespréachspartner*innen sollten hier deshalb immer fachfremde Personen sein.
Ihre Unwissenheit ist in diesem Fall ihre groBe Starke.

Eine Mdoglichkeit finden, die Expert*innenstrategie fiir die Lernenden an den entscheidenden
Stellen sichtbar und begreifbar zu machen

Entsprechende Lehr-Lern-Szenarien entwerfen und anbieten

Die Studierenden emotional abholen, sodass sie sich auf die neuen Lernangebote einlassen
Erfolg der neuen Konzepte evaluieren

Die Ergebnisse mit anderen Lehrenden teilen

Define a
bottleneck

Uncover the
mental task

Decoding
the

Disciplines
Wheel

Assess
student
mastery

Give practice
and feedback

Motivate
and lessen
resistance

Abbildung 1: Ablauf des Decoding the Disciplines-Prozesses nach Middendorf & Shopkow, 2017; Quelle: FH Aachen, Lizenz:
CCBYSA 4.0.
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In der Geschichte der Anwendung der Decoding the Disciplines-Methode wurde sie sowohl von
einzelnen Lehrenden zur Verbesserung ihrer Lehre als auch im Verbund von verschiedenen Lehren-
den gemeinsam eingesetzt. Im History Learning Project z. B. wurden 24 Historiker*innen interviewt,
um die gesamte Geschichtswissenschaft fiir die Studierenden zu entschliisseln (Diaz et al., 2008).
Miller-Young und Boman (2017) vergleichen Flaschenhdlse aus verschiedenen Disziplinen miteinan-
der und identifizieren gemeinsame Themen wie z. B. die Identifikation von Mustern. Pettit et al.
(2017) nutzen Decoding the Disciplines mit Lehrenden aus verschiedenen Disziplinen, die dieselbe
Methode nutzen (Service Learning), um daraus Impulse fiir die Weiterentwicklung von Lehrpraxis,
aber auch Hochschulentwicklung zu gewinnen.

Uber das Interview selbst und seine Rolle fiir die Weiterentwicklung von Lehre wurde bisher wenig
geschrieben (Miller-Young & Boman, 2017; Foltz, 2019). Fiir Theorie und Praxis der Lehrentwicklung
sind allerdings die Potenziale von Decoding the Disciplines interessant. Der folgende Artikel be-
schreibt daher, inwiefern sich der Prozess andert und er zusatzliche Chancen und Einblicke er6ffnet,
wenn mehrere Lehrende ihre Expert*innenstrategien parallel in Decoding-Interviews analysieren und
anhand der resultierenden Dokumentation unter hochschuldidaktischer Moderation (iber Unter-
schiede in ihren Vorgehensweisen und in ihren kognitiven Modellen diskutieren.

2 Kollaboratives Dekodieren: Methoden und Prozesse fiir einen
Bottleneck in der Geotechnik

2.1 Ablauf des kollaborativen Decoding-Prozesses

Im gegebenen Projekt arbeiten drei Lehrende aus verschiedenen Hochschulen zusammen, um ihre
Lehre in den Grundlagenfachern des Bauingenieurwesens weiterzuentwickeln. Diese Kooperation
bestand bereits vor dem Decoding-Projekt und fokussierte sich auf den Bereich Geotechnik.

Dabei wurden zwei sich erganzende Forschungsinteressen in das Projekt eingebracht: Wahrend fiir
die Lehrenden der Fokus im Bereich des SoTL lag, stand fiir die Hochschuldidaktikerinnen, die den
Decoding-Prozess begleiteten, der Prozess des kollaborativen Decodierens als solcher mit mehreren
Expert*innen im Vordergrund (Kirsch et al., 2021).

Folgende drei Leitfragen wurden dabei untersucht:

e Unterscheiden sich die Strategien der Expert*innen und — wenn ja — worin?

e Kommen die Lehrenden im Dialog uber ihre Expert*innenstrategien zu Erkenntnissen, die (iber
den normalen Decoding-Prozess hinaus anregen?

e Ist der gemeinsame Decoding-Prozess geeignet, um in einer Community of SoTL zu einem tiefe-
ren Austausch zwischen den Lehrenden anzuregen?

Der Prozess startete mit einem ersten gemeinsamen Treffen (120 Minuten), gefolgt von drei einzel-
nen Interviews der Lehrpersonen durch die beiden Hochschuldidaktikerinnen (je ca. 60 Minuten).
Abschlieend wurde ein weiteres 120-mintitiges Treffen vereinbart, in dem die Hochschuldidaktike-
rinnen den Lehrenden die aufbereiteten Ergebnisse prasentierten und welches als Einstieg in die
Diskussion der Implikationen diente.
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In dem ersten gemeinsamen Treffen wurde zunachst bewusst Zeit darauf verwendet, sich gegensei-
tig kennenzulernen. Im Decoding-Prozess werden die Denk- und Entscheidungsstrategien der ein-
zelnen Expert*innen detailliert herausgearbeitet. Dabei entstehen zum Teil Situationen, in denen
gegenseitiges Vertrauen und Offenheit eine wichtige Rolle spielen. Das liegt einerseits an dem im-
pliziten Charakter von Expertise, die immer wieder dezidiert und ausfiihrlich hinterfragt werden
muss, um sie sichtbar zu machen. Dies fiihrt u. U. dazu, dass sowohl Interviewer*innen als auch
Interviewte ihre Fragen und Antworten langer (iberlegen missen. Andererseits fallen Lehrende ab
und zu in die Rolle der Erkldrenden, was durch die Moderation einzuhegen ist. Auch dies kann zu
schwierigen Situationen auf der personlichen Ebene fiihren. Vertrauensbildende Kommunikation zu
Beginn des Prozesses zwischen allen Beteiligten ist daher notwendig.

Dariiber hinaus wurden im Kickoff-Meeting der Ablauf des Decoding-Prozesses sowie der zugehori-
ge Zeitplan vorgestellt und unter den Fachexpert*innen mogliche Bottlenecks identifiziert. In einem
von den Hochschuldidaktikerinnen moderierten Prozess wurde schlie8lich ein erstes Bottleneck fiir
die Decoding-Interviews ausgewahlt.

2.2 Das Bottleneck

Fiir den Prozess mit mehreren Expert*innen ist es besonders wichtig, das zu bearbeitende Bottleneck
und das angestrebte Lernergebnis der Studierenden konkret zu fixieren. Auf diese Weise kdnnen
sich sowohl Expert*innen als auch Interviewer*innen bei Bedarf an der festgelegten Formulierung
orientieren, um ein Mdandern des Interviews durch verschiedene Themen zu vermeiden. Im kollabo-
rativen Decoding wird so ebenfalls sichergestellt, dass im Nachgang der einzelnen Interviews ein
Austausch Uber die verschiedenen Expert*innenstrategien moglich ist.

Als in ihrem Fach héufig auftretende Lernhiirde einigten sich die Lehrenden auf folgende Formulie-
rung: Studierende scheitern daran, die Erddruckverteilung auf eine geotechnische Konstruktion zu
berechnen.

Als korrespondierendes Lernziel (Learning Outcome) formulierten sie:

Studierende konnen die Verteilung des horizontalen aktiven Erddrucks infolge Eigengewicht auf
eine geotechnische Konstruktion berechnen, indem sie die effektiven Spannungen mit den rich-
tigen Erddruckbeiwerten multiplizieren, um damit anschlieBend die geotechnischen Standsi-
cherheitsnachweise durchzufiihren.

Da zur Bewadltigung der Erddruckberechnung mehrere Schritte erforderlich sind, empfahlen die
Interviewer*innen, diese oben formulierte Lernhiirde weiter zu unterteilen und zwei separate Bott-
lenecks zu differenzieren:

1. Ermittlung der effektiven Spannungen im Baugrund
2. Bestimmung des daraus resultierenden Erddrucks.

Es wurde beschlossen, sich im Rahmen des Decoding-Prozesses zunachst nur auf den ersten Aspekt
des Bottlenecks zu fokussieren. Fiir die Decodierung dieses Bottlenecks wurde die in Abbildung 2
dargestellte, vereinfachte Aufgabenstellung gewdhlt, die in dhnlicher Form auch in den jeweiligen
Modulpriifungen der Lehrenden zum Einsatz kommt.
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Das Problem lasst sich folgendermaBen charakterisieren: Im Baugrund unter der Gelandeoberflache
befinden sich verschiedene Schichten, die jeweils durch unterschiedliche Bodenarten (z. B. Ton, Sand
oder Kies) zusammengesetzt sind. Fiir die geotechnischen Berechnungen spielt es in weiterer Folge
eine Rolle, wie sich die Eigenlasten dieser Bodenschichten bzw. die sog. ,effektive Vertikalspannung’
mit zunehmender Tiefe entwickeln.

Berechnen Sie die Verteilung der effektiven Vertikalspannung fir
das hier dargestellte Baugrundprofil bis in die Tiefe von 11,0 m.

+0,00+ m
z
-2,00F AGW
Mittelsand
y/v/v = 17/20/10 [KN/m3]
-5,00%
Ton, sandig
y/v/y' = 19/21/11 [kKN/m?3]
-8,00%
Kies, sandig
(m] Yy = 19/22/12 [kN/m3]
-11,00

Abbildung 2: An typische Aufgabenstellung aus der Ingenieur*innenpraxis angelehnte Fachaufgabe zur Ermittlung der effektiven
Vertikalspannung im Untergrund (Quelle: eigene Darstellung).

Bei der Korrektur entsprechender Klausuraufgaben stellen die Lehrenden immer wieder fest, dass
das zugrundeliegende Konzept der Spannungsberechnung von den Studierenden nicht richtig
verstanden wird. Die Studierenden vergessen bspw., dass einzelne Bodenschichten additiv kombi-
niert werden missen, und rechnen mit falschen Parametern von der Gelandeoberflache aus: Bei der
Berechnung geht es (unter anderem) darum, diese Schichteinfllisse aufzusummieren. Anstatt jede
Bodenschicht fiir sich zu berechnen und zu addieren, summierten die Studierenden das gesamte
Bodenmaterial zwischen einem Punkt und der Gelandeoberfldche wieder insgesamt auf. Sie erken-
nen und beriicksichtigen die Identitdt der Schichten nicht oder vergessen sie wieder.

Die Schwierigkeit des Verstandnisses ist dabei auBerdem damit verbunden, dass die Studierenden
drei unterschiedliche Reprasentationen der Spannungsverteilung miteinander in Verbindung brin-
gen sollten, die in der Ingenieurpraxis {blich sind: eine mafBstdbliche Prinzipskizze des Bodenauf-
baus mit den relevanten Daten (Abb. 2), eine zugehdrige Berechnungsformel und die graphische
Darstellung der Berechnungsergebnisse in einem Diagramm.

2.3 Die Auswertung der Interviews

Im Anschluss an den Kickoff-Termin wurden drei separate Decoding-Interviews mit den drei Lehrper-
sonen gefiihrt, ohne dass die anderen zunachst Einblick in die Ergebnisse bekamen.

Die Interviews wurden, um eine detaillierte Auswertung zu erlauben und einen anschlieBenden
Austausch zu vereinfachen, aufgezeichnet und im Folgenden transkribiert. Die Transkripte wurden
durch eine Interviewerin induktiv kodiert, so dass sich folgendes Kodierschema ergibt:
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o grundlegende Schritte und Entscheidungen
e verwendete Fachbegriffe

e Bezug zu Vorerfahrung

e Visualisierungen und Diagramme

e Regeln und Leitsdtze

e Metaphern und Analogien

Durch die Kategorien lieBen sich die Expert*innenstrategien in Form von Flussdiagrammen model-
lieren (Abb. 3).

Hinves Fes

bleinkder Boden

e > Trodem
“Anderurg

Grundwasserinie

it o
besnderes e
passertchvas
“much oo
‘Schichigrenze.

Abbildung 3: Kodiertes Transkript eines Decoding-Interviews als Flussdiagramm. Darstellung dient der Veranschaulichung des
Flussdiagramms, Inhalt nicht relevant. (Quelle: eigene Darstellung).

Die Bildungsbiographien der drei Lehrpersonen sind relativ dhnlich: Alle drei sind Mitte vierzig,
haben an einer deutschsprachigen Universitat studiert und promoviert und waren anschlieBend
einige Jahre in der Berufspraxis. Lediglich in ihrer Dienstzeit an den Hochschulen (zwischen zwei und
zehn Jahren) unterscheiden sich die drei Profile.

Trotz des engen fachlichen Austauschs, den die drei Lehrpersonen untereinander pflegen, verdeut-
lichten die Decoding-Interviews, dass sich die jeweiligen Strategien der drei Expert*innen zur Bear-
beitung des Bottlenecks alle voneinander unterscheiden. Die Unterschiede lassen sich folgenderma-
Ben charakterisieren:

1. Der Fokus beim Einstieg in die Aufgabenstellung war sehr unterschiedlich. Entweder wurde auf
die textliche Formulierung geachtet und damit der Einstieg gesucht oder die Expert*innen be-
gannen mit einer genauen Analyse der Grafik. Auch die Wertigkeit der Aufgabenstellung wurde
unterschiedlich wahrgenommen: Ein Lehrender fokussierte sich zundchst auf die Bedeutung der
Aufgabe fiir eine reale Fragestellung, ein anderer betrachtete das Problem eher als ,akademische
Herausforderung'.

2. Die Reihenfolge der orientierenden Voriiberlegungen und deren Detaillierungsgrad waren ebenfalls
sehr unterschiedlich. Wahrend ein*e Lehrende*r sich relativ schnell auf eine analytische Losung
der Aufgabe stiirzte, wurden von einer*m anderen die gegebenen Eingabeparameter der Auf-
gabe hinterfragt.
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Die begleitenden Visualisierungen als gedankliche Orientierung im Prozess waren durchaus un-
terschiedlich. Wahrend sich zwei Lehrende auf die Ableitung einer grafischen Lésung kon-
zentrierten, fokussierte sich ein*e Lehrende*r auf einen rechnerischen Ansatz.

Auch wurden unterschiedliche Metaphern und Analogien zur Erlduterung des Losungsweges
(und des Problems) verwendet. Wahrend der*die eine die mit der Tiefe zunehmende Spannung
im Boden damit erlduterte, dass der Druck auf eine imaginar in den Boden gehaltene Hand an-
steigen diirfte, erklarte es ein*e andere*r mithilfe ibereinander gestapelter Sécke oder Pakete
unterschiedlichen Gewichts.

2.4 Gemeinsame Diskussion der Expert*innenstrategien und

Entwicklung von neuen Lehrideen

Im Anschluss an die Einzelinterviews wurde in einem gemeinsamen Treffen mit allen Beteiligten eine
moderierte Diskussion der Lehrenden iiber die Ahnlichkeiten und Unterschiede ihrer Strategien zur
Losung der vorgegebenen Aufgabenstellung gefiihrt. Folgende Punkte fielen besonders auf:

1.

Aus Sicht der Fachprofessor*innen war es sehr interessant, zu erfahren, wie unterschiedlich die
Assoziationen und Herangehensweisen bei einer relativ basalen Fragestellung aus der (Boden-)
Mechanik sind.

Die Verwendung von Fachtermini fallt nach Jahren des eigenen Studiums, der Berufs- und
Lehrtatigkeit nicht mehr auf. Auch fiir die Erklarung einfacher Fragestellungen wurden von den
Lehrenden mehrere Begriffe verwendet, die den beiden Hochschuldidaktikerinnen — und damit
sicherlich auch Studierenden, die sich erstmalig mit der Thematik der Aufgabenstellung ausei-
nandersetzten — nicht sofort verstandlich waren.

Das Explizieren der eigenen Vorgehensweise fiihrte zu einem besseren Verstandnis derselben.
An mehreren Stellen gab es ,Aha-Effekte’ dariiber, welche Schritte eigentlich unbewusst ablau-
fen.

Der Zeitaufwand fiir die gemeinsamen Treffen sowie die jeweiligen Expert*inneninterviews
wurden als iberschaubar und angemessen wahrgenommen.

Der fachliche Austausch zum Bottleneck miindete sehr schnell in weiteren Ideen fiir die (gemein-
same) Weiterentwicklung der Lehre. Ein solcher gemeinsamer Decoding-Prozess ist also auch
sehr stimulierend fiir die Anbahnung bzw. Weiterentwicklung von Lehr-Netzwerken in der Fach-
disziplin.

Aus den gemeinsamen Beobachtungen wurden dann anhand der Frage ,Was ist davon fiir die Lehre
spannend, neu, wichtig, interessant?” Ideen fiir eine Optimierung der bisher genutzten Lehr-Lern-
Settings zur Erklarung der Spannungsberechnung in der Geotechnik abgeleitet.

Mit diesen Ideen starteten die Lehrenden in ihre eigene Entwicklung von Materialien und Aufgaben-
stellungen, die nicht mehr unmittelbar von den Hochschuldidaktikerinnen begleitet wurde.
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3 Erarbeitete Lehrmaterialien fiir das betrachtete Bottleneck

3.1 Veranschaulichungsmaglichkeiten fir die Zunahme der Spannungen
mit der Tiefe

Um den Studierenden nicht nur einen grafischen oder analytischen Zugang zur Spannungsberech-
nung in der Geotechnik zu eroffnen, sollen diese ,spiiren’, wie mit zunehmender Tiefe in einem
Bodenschichtpaket die Spannungen steigen. Dazu wurde im ersten Schritt ein einfaches Anschau-
ungsmodell entwickelt, bei dem die einzelnen Bodenschichten durch Wiirfel unterschiedlicher Mate-
rialien reprdsentiert werden.

Abbildung 4: Unterschiedliche Wiirfel, bestehend aus den Materialien Beton, Holz und Polystryol, zur Darstellung unterschiedli-
cher Schichten im Boden (Quelle: eigene Darstellung).

Wie in Abbildung 4 gezeigt, wurden dazu einzelne Wiirfel (identische Kantenldngen: 10 cm) aus den
Werkstoffen Beton, Holz und Polystyrol gefertigt, die sich in ihrem Gewicht deutlich unterscheiden.
Diese unterschiedlichen Gewichte der Wiirfel reprasentieren die unterschiedlichen ,Gewichte’ der
Bodenschichten im Untergrund.

Aus Sicht der Lehrenden sollte damit verdeutlicht werden, dass liber die Tiefe jeweils das Gewicht
der iiberlagernden Wiirfel hinzukommt. An der Unterkante der drei in Abbildung 4 gezeigten Stapel
ist das (iberlagernde Gewicht (und damit auch die gesuchte Spannung) identisch — dazwischen ist
der Verlauf aber unterschiedlich, da die Wiirfel jeweils anders aufeinandergestapelt sind.

Zur Erweiterung dieses Modells wurde ein tragbarer ,Versuchskasten’ gebaut, in den die einzelnen
Werkstoffwiirfel eingesetzt werden kénnen (Abb. 5) Durch eine ,Gelandeoberfldche’ aus Kunstrasen
sowie zwei Spielzeugfiguren soll die Analogie zum Baugrund verdeutlicht werden.
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AuBerdem bietet der Kasten die Mdglichkeit, eine Verteilung der Vertikalspannungen (rechts im
Modell) bzw. die zugehdrige Berechnung ebendieser (links im Modell) in direkter Nahe der Wiirfel
herleiten und veranschaulichen zu konnen. Auf diese Weise wird die rechnerische Losung mit der
grafischen Losung verkniipft und damit werden unterschiedliche Expert*innenstrategien (Abb. 3)
gleichwertig nebeneinander gestellt.

X [
kie: 245
I e 195

N Sovd M
' 2] | &' o]
0 0
5 |5%5= 405
40 |105+5:495= 2050
45 |10T+5-21= 3190

[

Abbildung 5: Anschauungsmodell zur Ermittlung der Vertikalspannungsverteilung unter Einbeziehung der Wiirfel (Quelle: eigene
Darstellung).

3.2 Einbettung in die Prasenzlehre

Mit dem Wiirfelmodell ist es in der Lehre mdglich, die Studierenden zunéchst eigene Hypothesen fiir
die Entwicklung der Spannungen iiber die Tiefe entwickeln zu lassen. So ist es geplant, dass Klein-
gruppen von jeweils zwei oder drei Studierenden ,echte’ Wiirfel ausgeteilt bekommen, diese nach
Vorgabe (ibereinander stapeln und dann die Verteilung des Gewichts bzw. der zugehdérigen Span-
nungen selbst berechnen. Durch physisches Anheben der Wiirfel ,spiiren’ sie, wie sich das Gewicht je
nach Anordnung der Wiirfel anders verteilt, in der Summe aber gleichbleibt.

Am Anschauungsmodell (Abb. 5) wird den Studierenden im Anschluss gezeigt, wie der Verlauf der
Vertikalspannungen (iber die Tiefe berechnet wird. An die Vorerfahrung mit den Wiirfeln ankniip-
fend lernen die Studierenden nun die Formeln zur Berechnung der Vertikalspannung sowie deren
grafischen Darstellung kennen.

Im Anschluss sind neben einer Erlduterung des erweiterten Modells am Versuchskasten auch weitere
Rechenaufgaben maglich, die das Prinzip der gestapelten Bodenschichten aufgreifen (Abb. 6).
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Impulsaufgabe A

> Gegeben seien 3 Wirfel (Kantenldnge: 10 cm) aus
unterschiedlichen Materialien:
> 1. Wiurfel aus Holz (m; = 336 g)
> 2. Wiurfel aus Styropor (m, = 19 g)
> 3. Wurfel aus Granit (m3 = 2693 g)

> Berechnen Sie die Spannung in kN/m2 in den
Fugen A, B und C zwischen den Wirfeln
bzw. an der Aufstandsflache.

Abbildung 6: Neu entwickelte Aufgabenstellung unter Einbeziehung der Wiirfelanalogie fiir die Berechnung der Vertikalspan-
nungen (iber die Tiefe (Quelle: eigene Darstellung).

Das Wiirfelexperiment lasst sich dann auch auf die Schichtung einzelner Boden iibertragen, indem
die Werkstoffe Holz, Beton und Polystyrol durch einzelne Bodenwiirfel aus Kies, Ton und Sand er-
setzt werden (Abb. 7).

0
5 Z{,S = 1035 :
1B 5+549,5= 2030
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Abbildung 7: Anschauungsmodell zur Ermittlung der Vertikalspannungsverteilung unter Einbeziehung mit Boden gefiillter
Plexiglaswiirfel (Quelle: eigene Darstellung).
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Hierfiir stehen ebenfalls entsprechende Impulsaufgaben zum Rechnen zur Verfiigung (Abb. 8).

Impulsaufgabe B I 10cm !
——»i
1
> Gegeben seien 3 Wirfel (Kantenlange: 10 cm) aus ———p
unterschiedlichen Bbéden:
> 1. Wirfel aus Sand (y; = 20 kN/m3) 10 cm 1
> 2. Wirfel aus Ton (y, = 17 kN/m3) - —@
> 3. Wirfel aus Kies (y3 = 21 kN/m3)
10 cm 2
> Berechnen Sie die Spannung in kN/m2 in den - _
Fugen A, B und C zwischen den Wirfeln ---K
bzw. an der Aufstandsflache.
10 cm 3

Abbildung 8: Neu entwickelte Aufgabenstellung unter Einbeziehung der Wiirfelanalogie fiir die Berechnung der Vertikalspan-
nungen im Boden (Quelle: eigene Darstellung).

3.3 Entwicklung von Selbstlernmaterialien

Da es in der Bodenmechanik nicht um die Spannungsberechnung von Wiirfelstapeln, sondern die
Berechnung der Vertikalspannungen im Boden und des daraus resultierenden Erddrucks geht, wur-
den im Team der Lehrenden realistische Berechnungsaufgaben abgeleitet und in ein Lern-
Management-System implementiert (Abb. 9).

Diese ca. 70 Aufgaben ermdglichen den Studierenden nicht nur die orts- und zeitunabhéngige Fes-
tigung ihres Verstandnisses, sondern auch den Einsatz in Arbeitsphasen der Prasenzlehre. Gerade fiir
Flipped-Classroom-Szenarien, die an zwei der drei Hochschulen eingesetzt werden, bietet dies einen
besonderen Reiz.
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[Bildquelle: K. Kluge, HS Mainz]

Abbildung 9: Neu entwickelte Rechenaufgaben im Lern-Management-System OLAT mit steigender Komplexitat (von links nach
rechts) (Quelle: eigene Darstellung).
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In Summe lasst sich festhalten, dass fiir die in den Expert*inneninterviews aufgedeckten Verstand-
nishiirden unterschiedliche, aufeinander aufbauende Lehrmaterialien entwickelt wurden. Diese
ermdglichen es, dass die Studierenden die Zunahme der Spannungen iiber die Tiefe physisch spiiren
kénnen und so das richtige Gedankenmodell anlegen. Dies wird dann durch erginzende Ubungs-
aufgaben und Selbstlernmaterial weiter gefestigt.

4 Einsatz in der Lehre

Aufgrund der Pandemie und der Umstellung von Prasenz- auf Online-Lehre konnten die Lehr-Lern-
Materialien noch nicht so eingesetzt werden wie von den Lehrenden geplant. Zum kommenden
Wintersemester soll die Spannungsberechnung an allen beteiligten Hochschulen in Kleingruppen
mit individuellen Wiirfelsets erarbeitet werden.

Eine systematische Evaluation des neu entwickelten Lehrkonzepts konnte im Wintersemester
2021/22 noch nicht durchgefiihrt werden, auch da die Fertigung der einzelnen Komponenten und
des Versuchskastens sehr kurzfristig vor den zugehdorigen Lehrveranstaltungsterminen erfolgte bzw.
noch gar nicht an allen beteiligten Hochschulen umgesetzt ist.

Fiir eine Evaluation der Lehrinnovation sind folgende Schritte angedacht:

e Interviews mit Studierenden zu den Lernprozessen in Bezug auf das Bottleneck: Sie sollen Ein-
blick geben in die Praktiken des Umgangs mit den neuen Materialien und Aufgaben sowie die
kognitiven Prozesse zum Thema. Dabei sind zwei Gruppen vor allem interessant: einerseits Stu-
dierende, die im vorangegangenen Jahr das Thema anders aufbereitet lernen sollten (und die
Klausur wiederholen miissen), andererseits solche, die trotz der neuen Lehr-Lern-Materialien
und Aufgaben noch keinen Erfolg in der entsprechenden Klausuraufgabe erzielen konnten.

o Einsatz identischer Klausuraufgaben zur Erddruckberechnung zu vergleichbaren Zeitpunkten an
allen drei Hochschulen (z.B. jeweils die Klausur unmittelbar nach der Bodenmechanik-
Vorlesung) und Vergleich der zugehérigen Erfolgsquote zur Losung dieser Aufgabe

e Auswertung der Standard-Lehrveranstaltungsinnovationen mit gezielter Freitext-Abfrage zur
Wirksamkeit der Innovation im Hinblick auf die Spannungsberechnung (,Das Wiirfel-Experiment
hat mir geholfen, das Prinzip zur Berechnung der Vertikalspannungen im Boden zu verstehen
und auf entsprechende Aufgaben anzuwenden.” => Stimme gar nicht zu ... stimme voll zu.).

5 Fazit

In dem kollaborativen Lehrentwicklungsprozess nutzen drei Lehrende und zwei Hochschuldidaktike-
rinnen die Methode Decoding the Disciplines fiir ein Bottleneck in der Grundlagenveranstaltung
Geotechnik im Studiengang Bauingenieurwesen. Die durch die Dekodierung identifizierten Ver-
standnishilirden bezogen sich auf den Abstraktionsgrad der Darstellungen, die Zusammenhange
zwischen drei alternativen Darstellungsformen und das fehlende Verstandnis fiir die Bodenschich-
ten als eigenstandige Identitaten.
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Der kollaborative Dekodierungsprozess wurde gemeinsam initiiert, dann wurden die Lehrpersonen
einzeln interviewt und diese Interviews transkribiert und aufbereitet, um den Lehrpersonen verdich-
tet die Unterschiede der Interviews — und damit der individuellen Expert*innenstrategien - aufzu-
zeigen. Die gefiihrte Introspektion in den Interviews, genauso wie die Besprechung der verdichteten
Unterschiede, erwies sich als sehr fruchtbar fiir die Entwicklung neuer Lehr-Lern-Materialien sowie -
aktivitaten.

In Bezug auf die Forschungsfragen zeigt sich, dass sich Expert*innenstrategien bereits bei einer recht
basalen Aufgabe unterscheiden. Weiterhin erweisen sich diese Unterschiede in der vorhandenen
Gruppe als fruchtbar fiir einen Weiterentwicklungsprozess und eine Vertiefung der Zusammenar-
beit. In Bezug auf den Mehrwert eines kollaborativen Interviews (im Vergleich zu einem Einzelinter-
view) ldsst sich feststellen, dass in der Ideenentwicklung alle drei Lehrenden zundchst unterschiedli-
che Ideen hatten, die sie dann gemeinsam weiterentwickelten. Hier lasst sich vermuten, dass eine
Ideenentwicklung alleine weniger vielféltige Moglichkeiten hervorgebracht hitte.

Fiir die Hochschuldidaktik bedeutet dies eine Weiterentwicklung der Methode, da vor allem die
strukturierte Aufbereitung und Riickspiegelung die Entwicklung von Ideen erleichtert hat. Im Ver-
haltnis zu einem aufgenommenen Video bietet die Verdichtung einerseits eine Erleichterung fiir das
erneute Rezipieren, andererseits leistet sie eine Riickspiegelung aus einer anderen Perspektive,
namlich die der*des Interviewenden. Die Auswahl der fiir die Lehre relevanten Aspekte des durch
die Interviews explizierten Wissens ist ebenso eine Herausforderung wie die Modellierung der ent-
sprechenden mentalen Aufgaben. Die Diskussion zwischen den dekodierten Expert*innen findet vor
dem Hintergrund drei unterschiedlicher bisher praktizierter Lehrkonzepte statt. So konnen Schwer-
punkte herausgearbeitet werden und es gibt Hinweise darauf, was andere bereits versucht haben
und was eventuell noch nicht funktioniert hat. Die Perspektivenvielfalt erhoht potenziell auch die
Anzahl der Lehrinnovationen, die daraus entstehen. Fiir eine heterogene Studierendenschaft sind
diese verschiedenen Zugdnge wichtig und wertvoll. Das Hervorheben der Fremdworter wird als
zusatzlicher Mehrwert empfunden, weil sie den Expert*innen nicht mehr als solche erscheinen.

Fiir die Lehrenden steht die Umsetzung der neuen Planungen und Materialien sowie die Evaluation
an. Es bestehen bereits viele weiterfiihrende Ideen z. B. fiir den Aufbau und die Etablierung eines
Lehrenden-Netzwerks aus der Geotechnik, aber auch fiir konkrete Lehrentwicklungen.
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Hochschuldidaktische Beratung zur
Begleitung von SoTL- und DBR-Prozessen

Lisa-Marie Friede, Michéle Seidel & Christian Kohls

Der Beitrag geht der Frage nach, wie SoTL-Prozesse von Lehrenden im Rahmen von Design-Based
Research (DBR) hochschuldidaktisch begleitet werden kdnnen. Im Projekt HybridLR' entwickelten
vier Lehrende der Technischen Hochschule KéIn (TH K&ln) ein Jahr lang hybride Lernrdume und -
szenarien. Zu dieser Lehranpassung und zur Beforschung der Veranderung der Lehre im
SoTL-Modus wurden sie hochschuldidaktisch beraten. Die Beratungsprozesse schlossen mit Inter-
views zu positiven Erfahrungen und Hindernissen in der Forschung, zur Beratung und zur Verbin-
dung von SoTL und DBR ab. Zentrale Erkenntnisse dieser Interviews werden in diesem Beitrag eror-
tert: Zeit als Gelingensfaktor, unterschiedliche Verstandnisse von SoTL und die Identifikation einer
passenden Forschungsmethodik als Herausforderung sowie die hochschuldidaktische Beratung als
hilfreicher Motor fiir den Prozessfortschritt.

1 Einleitung

Die Relevanz von Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) als Thema in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung und Beratung nimmt in Deutschland immer mehr zu (Reinmann, 2022, S. 30).
Grundsatzlich wird unter SoTL die wissenschaftliche Beschaftigung mit der eigenen Lehre und/oder
dem Lernen der Studierenden verstanden. Ziel der Beforschung ist die systematische Reflexion von
Lehr-Lern-Prozessen und das Interesse an einer Verdffentlichung der Ergebnisse, um den Diskurs
voranzutreiben (Huber, 2014, S. 21). Dabei stellt sich die Frage, in welchem wissenschaftlichen Rah-
men SoTL-Forschung stattfinden kann. Im BMBF-Projekt Wirkfaktoren und Good Practice bei der
Gestaltung hybrider Lernrdume (HybridLR), wird SoTL mit dem Design-Based-Research-Ansatz (DBR)
verbunden. Wesentliche Bestandteile von DBR und SoTL sind die Erprobung, Evaluation und Reflexi-
on von Lehr-Lern-Formaten (Reinmann, 2022; Szczyrba, 2016). Die strukturelle Passung scheint eine
Verbindung der beiden wissenschaftlichen Praktiken DBR und SoTL zu befiirworten.

Das Projekt HybridLR beschiftigt sich mit der Generierung und empirischen Uberpriifung innovativer
Bildungsprozesse unter Verwendung digitaler Medien sowie mit der effektiven Organisation des
Gestaltungsprozesses. Ziel des Vorhabens ist es, mithilfe von DBR, Entwurfsmustern und SoTL offe-
ne, anpassungsfahige und vielgestaltige hybride Lernrdume zu schaffen und weiterzuentwickeln.
Die Gelingensbedingungen in einem iterativen Prozess empirisch zu untersuchen und die Erkennt-
nisse fiir einen effektiven Wissenstransfer aufzubereiten, sind weitere Ziele des Projekts. Dazu wer-
den, gemeinsam mit Lehrenden der TH KolIn, neuartige hybride Lernrdume und -szenarien getestet.

' Verbundprojekt Wirkfaktoren und Good Practice bei der Gestaltung hybrider Lernrdume (HybridLR) der TH K6In und des Leibniz-
Instituts fiir Wissensmedien (IWM), gefordert durch das BMBF im Forschungsschwerpunkt ,Digitalisierung im
Bildungsbereich” (Forderkennzeichen: 01JD2002).
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In einem kombinierten DBR- und SoTL-Prozess erproben, beforschen und entwickeln die Lehrenden
ihre Lehrveranstaltungen weiter. Dabei werden sie ein Jahr lang von hochschuldidaktischen Ex-
pert*innen begleitet.

Aus den Ergebnissen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts HybridLR werden didaktische Ent-
wurfsmuster fiir die digitale Hochschullehre erstellt und in einem Repositorium verdffentlicht. Die
Projektergebnisse sollen dauerhaft und in Form von Open-Access-Publikationen {iber das Informati-
onsportal e-teaching.org und in der wissenschaftlichen Schriftenreihe Forschung und Innovation in
der Hochschulbildung auf dem Publikationsserver Cologne Open Science der TH KéIn zur Verfligung
gestellt werden.

Die Autor*innen haben im Rahmen des Projekts HybridLR den Beratungsprozess zum Gegenstand
ihrer Forschung gemacht. Dieser Beitrag beleuchtet die Fragestellung, wie Lehrende im Kontext von
DBR bei der Umsetzung ihrer SoTL-Projekte hochschuldidaktisch begleitet werden kénnen. Dazu
wurden mithilfe leitfadengestiitzter, problemzentrierter Interviews die teilnehmenden Lehrenden
nach etwa einem Jahr gemeinsamer Arbeit im DBR- und SoTL-Prozess interviewt. Durch eine zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse konnten erste Erkenntnisse zu einem gelingenden Beratungspro-
zess sowie Herausforderungen der Lehrenden im Forschungsprozess festgehalten werden. Ab-
schlieBend wird reflektiert, welche Rahmenbedingungen durch die hochschuldidaktische Begleitung
geschaffen werden miissen, um das Scheitern von SoTL-Projekten zu vermeiden und SoTL auf insti-
tutioneller Ebene der Governance zu fordern.

2 Entwicklung hybrider Lernraume als Gegenstand
von SoTL-Projekten

Anlass und Kontext fiir die Lehrenden, deren Beratung durch hochschuldidaktische Expert*innen im
vorliegenden Beitrag zum Forschungsgegenstand gemacht wurde, ist die zunehmende Diskussion
um hybride Lehre (Gil et al., 2022). Lehren und Lernen an der Hochschule finden hauptséchlich in
Gebauden und deren Raumen statt, wobei sich bestimmte Formen wie Horséale, Seminarraume,
Klassenzimmer oder Labore in jahrhundertelanger Tradition entwickelt haben. Solche Raume sind
jedoch oft isolierte Orte, da die Lernaktivitaten selten miteinander verbunden sind (Goodyear &
Yang, 2009). An Hochschulen entstehen jedoch zunehmend Lernraume fiir selbstgesteuertes Lernen,
Raume fiir informelles Lernen und Raume fiir die Entwicklung innovativer (hybrider) Lehr- und Lern-
formen.

Unter hybriden Lernrdumen verstehen die Autor*innen Raume, in denen verschiedene Raumdimen-
sionen koexistieren und nahtlos miteinander verkniipft werden. So kénnen etwa der physische,
digitale, soziale und didaktische Raum sowie der Informations- und Wissensraum ineinander tiber-
gehen (Benyon & Mival, 2016). Dabei werden bestehende Dichotomien liberwunden, um offene,
flexible und sichere Lernumgebungen anzubieten, die Lernaktivitaten stimulieren und die Aufmerk-
samkeit auf den Lernprozess lenken. Lernrdume haben dabei einen gro3en Einfluss auf die Lernakti-
vitaten (Bligh & Pearshouse, 2011) und sollten Mdglichkeiten fiir ein reiches Repertoire an Aktivita-
ten und sozialen Interaktionen bieten (Boys, 2011).
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Durch hybride Lernrdume entstehen vielfaltige Formen der Kollaboration und Kooperation, wobei
diese hybriden Lernszenarien weit tiber die gleichzeitige Durchfiihrung einer Vorlesung in Prasenz
sowie deren Online-Ubertragung hinausgehen. Vielmehr geht es darum, orts- und zeitvielfiltig zu
lernen, offene Lernressourcen zu nutzen, Expertise von verschiedenen Standorten zu verkniipfen,
trans- und interdisziplindre Kooperationen zu férdern und inklusive Bildungsangebote zu schaffen
(Kohls et al., 2022).

Durch den Einsatz hybrider Technologien und mobiler Endgerdte entstehen neue Losungsansatze
sowie Moglichkeiten zum Experimentieren und der prototypischen Umsetzung neuer Lernszenarien,
deren Wirkweisen und Konsequenzen allerdings noch nicht ausreichend erforscht sind. Im hier
beschriebenen Projekt werden Lehrende bei der Gestaltung solcher neuen hybriden Lernraume und
-szenarien hochschuldidaktisch unterstiitzt und die Wirksamkeit der Lehranpassung von den Leh-
renden im SoTL-Modus beforscht. Fiir die vorliegende Studie wurden die vier Lehrenden der ersten
Projektphase zum kombinierten Prozess aus Forschung, Lehranpassung und hochschuldidaktischer
Beratung befragt.

3 DBR und SoTL als methodische Grundlage des Projekts HybridLR
3.1 DBR

Fiir die Entwicklung neuer Lehrformen wurde im vorliegenden Projekt ein DBR-Ansatz gewahlt. DBR
hat das Ziel, neue Erkenntnisse infolge und wahrend des Gestaltungsprozesses zu generieren
(McKenney & Reeves, 2012). Dabei durchlauft der Designprozess iterativ verschiedene Phasen, von
der Analyse und Exploration der jeweiligen Situation tiber den Entwurf und die Konstruktion neuer
Losungen und schlieBlich (iber die Evaluation und Reflexion der implementierten Lésungen und
Interventionen. Dieser Prozess verlauft keineswegs linear, sondern oszilliert zwischen den einzelnen
Designaktivitaten. Durch den Entwurf und die Konstruktion treten neue Erkenntnisse tiber den Kon-
text zu Tage und es werden zusatzliche Erhebungen, Nutzer*innenbefragungen und Analysephasen
erforderlich. Erst durch den Einsatz der entwickelten Lésungen lasst sich empirisch feststellen, was
(nicht) funktioniert und was weiterentwickelt werden muss.

Jede Phase des DBR kann dabei unterschiedliche Erkenntnisse generieren. Lokal funktionierende
Interventionen werden schlieBlich zu Gestaltungsprinzipien generalisiert (Reinmann, 2017). Im
Rahmen des Projektes HybridLR sollen dariiber hinaus, wie eingangs beschrieben, Entwurfsmuster
entwickelt werden, die wiederkehrende Lésungsformen generalisieren (Kohls et al., 2022). Ein didak-
tisches Entwurfsmuster beschreibt neben der Losung auch den passenden Einsatzkontext in der
Lehre, das Problem und die Rahmenbedingungen, die praktische Umsetzung sowie deren Wirksam-
keit und Konsequenzen. Fiir die Beschreibung eines Entwurfsmusters ist es daher erforderlich, dass
bereits empirische Daten vorliegen (Kohls, 2009; van den Berk & Kohls, 2013). Sowohl der Entwurfs-
muster-Ansatz, der in HybridLR vorrangig fiir die Erhebung bestehender Losungen eingesetzt wird,
als auch der DBR-Ansatz, der im Projekt vorrangig fiir die Gestaltung neuer Losungen eingesetzt
wird, lassen sich mit SoTL verkniipfen.
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3.2 SoTL

Der zentrale Gedanke von SoTL ist die Verbesserung der Lehrpraxis durch die wissenschaftliche
Erforschung von Lehren und Lernen. Aus diesem Grund nimmt SoTL an der TH K&In eine wichtige
Rolle ein, um die Qualitdt von Studium und Lehre zu verbessern (TH Koln, 2018, S. 12) und Lehre als
Wissenschaftspraxis zu starken (Szczyrba & Reisas, 2021). Dementsprechend ist SoTL auch wesentli-
cher Baustein der in HybridLR entwickelten Lehrinnovation.

Dazu beforschen die Lehrenden im Projekt HybridLR ihre Designprozesse zur Gestaltung der hybri-
den Lernrdume und hybriden Lehre mithilfe von SoTL. Dabei zielt SoTL auf die wissenschaftliche
Auseinandersetzung Hochschullehrender mit der eigenen Lehre sowie dem Lernen ihrer Studieren-
den ab (Huber, 2011). Fachwissenschaftler*innen beforschen mithilfe fachlich typischer wissen-
schaftlicher Methoden die eigene Lehre. Der Ansatz stellt eine Mdglichkeit dar, die Qualitat der Lehre
direkt im eigenen Lehrbereich zu erhohen und studentisches Lernen zu férdern (Larsson et al., 2015).

Wesentliche Schritte in diesem SoTL-Prozess sind nach Huber (2011, S. 120): das Entwickeln einer
Fragestellung zur Lehre (,questioning”), die Datenerhebung und -analyse (,gathering and exploring
evidences”), die Durchfiihrung weiterer Datenerhebungen wie Experimente (,trying out and refining
new insights”), die Publikation der Forschungsergebnisse (,going public”) sowie der Transfer in die
Lehrcommunity (,sharing knowledge”).

3.3 SoTL und DBR

SoTL und DBR konnen unabhédngig voneinander eingesetzt werden. So ldsst sich SoTL auch ohne
den DBR-Kontext durchfiihren und DBR kann auBerhalb der Lehr- und Lernforschung eingesetzt
werden. Doch erweist sich die Verkniipfung der beiden Ansétze als sinnvoll. Die in SoTL eingesetzten
Methoden kénnen die Ausgangslage fiir die Entwicklung neuer Lésungen im Rahmen eines DBR-
Prozesses bilden: Neue Ideen werden exploriert und prototypisch umgesetzt, Umsetzung und
Durchfiihrung werden anschlieBend evaluiert und reflektiert.

SoTL ist dabei flexibel in der Wahl der Methodik und kann von DBR gerahmt werden. DBR beschreibt
eine Maglichkeit, wie die Auseinandersetzung und Erforschung der eigenen Lehre konkret gesche-
hen kann. Eine Besonderheit ist dabei, dass einige Erkenntnisse {iberhaupt erst durch den Design-
prozess erlangt werden. Es lassen sich zwar die Anforderungen eines Problemfelds mit unterschied-
lichen Forschungsmethoden erheben, es bleiben jedoch Informationsdefizite, z. B. weil teilnehmen-
de Personen selbst kein umfassendes Problembewusstsein haben oder bestimmte Designvariablen
unbekannt sind. DBR legt den Fokus auf das Verstandnis eines Phanomens oder Problems
(McKenney & Reeves, 2011). Exemplarische Losungen werden in Frage gestellt, um zu verstehen,
unter welchen Bedingungen und aus welchen Griinden eine Losung funktioniert (Reinmann, 2022, S.
32). Umso weiter das Losungsdesign entwickelt wird, je ausgereifter es folglich ist, desto besser
eignet es sich fiir einen breiten Einsatz. Wenn Lehrende also im Rahmen eines SoTL-Projekts ,eine
konkrete Herausforderung in der Lehre mit wissenschaftlichen Mitteln [beforschen], um sie praktisch
zu bearbeiten und zu verstehen, ... dann deckt sich das in hohem MafRe mit der Kernidee von De-
sign-Based Research” (Reinmann, 2022, S. 32).
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Gleichzeitig festigt sich das theoretische Wissen (iber die Wirkweise einzelner Interventionen, L6-
sungsansatze und Designentscheidungen. Somit wird das Gestalten selbst zum Teil des For-
schungsprozesses.

Im Rahmen von HybridLR werden die SoTL-Schritte eng mit dem DBR-Prozess verbunden und durch
regelméBige Beratungsgesprache mit zwei hochschuldidaktischen Expert*innen aufrechterhalten.
Dazu wurde ein integrativer Prozess fiir die Lehrenden entwickelt, in dem wichtige Meilensteine von
SoTL an den Designprozess angebunden wurden. So wurde bspw. die Phase der Exploration im
Designprozess mit der Problemidentifikation im SoTL-Prozess verbunden, um die Synergien, die
zwischen den Prozessen entstehen, zu nutzen. Der Beratungsprozess wurde an die jeweiligen Pro-
zessabschnitte angepasst und auf die Belange der Lehrenden abgestimmt. So wurden z. B. Beratun-
gen zur Forschungsmethodik durchgefiihrt, um den Prozess der Datenerhebung der Lehrenden zu
lancieren. Die Ergebnisse aus den Lehranpassungen der Lehrenden lassen sich wiederum im Rah-
men von SoTL verwenden.

Neue, empirisch gepriifte Losungen lassen sich fiir die Erstellung didaktischer Entwurfsmuster nut-
zen. Die Kombination von SoTL und DBR kann die notwendige empirische Basis schaffen, die den
didaktischen Entwurfsmustern zu Grunde liegen muss (van den Berk & Kohls, 2013). Am Ende des
SoTL-Prozesses steht die Publikation der Erkenntnisse, um so die Diskussion mit Peers zu ermdgli-
chen. Die Beschreibung von didaktischen Entwurfsmustern ist dabei eine Moglichkeit der Publikati-
on und wird im Rahmen des Projekts HybridLR neben dem Verfassen von wissenschaftlichen Arti-
keln genutzt.

4 Prozessbeschreibung

Das Projekt HybridLR startete im Herbst 2020. Zeitnah wurden Lehrende fiir die Erprobung und
Beforschung hybrider Lernrdume und -szenarien akquiriert. Wichtig war, Lehrende aus verschiede-
nen Fakultdten zu kontaktieren, die sich bereit erklaren wiirden, ca. ein Jahr lang im Projekt HybridLR
mitzuarbeiten. Um eine intensive Betreuung wahrend des SoTL-Prozesses zu gewdhrleisten, wurde
die erste Runde mit vier Lehrenden? durchgefiihrt. Fiir sie wurde ein Design-Workshop konzipiert,
bei dem anhand des Design-Thinking-Prinzips in den sechs Phasen Verstehen, Beobachten, Synthe-
se, Ideenfindung, Prototyping und Testen grundlegende Uberlegungen fiir die spitere Lehranpas-
sung und Ankniipfungen fiir ein hybrides Szenario entwickelt wurden. Die Lehrenden analysierten
ihre Lehre hinsichtlich mdglicher Potenziale zur Weiterentwicklung, nahmen verschiedene Perspek-
tiven ein, u. a. die der Studierenden, und entwickelten abschlieBend erste Prototypen.

Nach dem Design-Workshop begann die Beratungsphase. Die Lehrenden wurden in einem Einzel-
setting beraten. Die Beratungssitzungen wurden i. d. R. gemeinsam von den hochschuldidaktischen
Expert*innen durchgefiihrt, in einzelnen Fallen war nur ein*e Expert*in anwesend. Die Beratungen
fanden je nach Bedarf und in Absprache mit den Lehrenden im Abstand von vier bis sechs Wochen
statt und dauerten i. d. R. eine Stunde. In der Beratung wurde der komplette Design- und For-
schungsprozess bearbeitet, von der ersten Konzeption bis zur Umsetzung und Evaluation bzw.

2 Furdie folgenden Jahre werden erneut Lehrende fiir die Mitarbeit angefragt und entsprechend der ersten Runde begleitet.
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Beforschung. Dabei wurden die Lehrenden auch zur Forschungsmethodik beraten. Sie wahlten in
Absprache mit den hochschuldidaktischen Expert*innen sozialwissenschaftliche Erhebungs- und
Auswertungsmethoden, die ihnen vor dem Hintergrund der eigenen Fachdisziplin u. U. neu waren.
Auch der Schreibprozess wurde intensiv begleitet, u. a. mit einer Hilfestellung zum Aufbau eines
Forschungsartikels, mit Unterstiitzung bei der Literaturrecherche und Feedback zum Text.

5 Forschungsmethodik

5.1 Problemzentriertes Interview (PZI)

Fiir die sich stellende Forschungsfrage ,Wie kdnnen Lehrende im Kontext von DBR bei der Umset-
zung ihrer SoTL-Projekte hochschuldidaktisch begleitet werden?” wurde das Problemzentrierte
Interview (PZI) nach Witzel (2000) als Erhebungsmethode angewendet. Mit dem PZI kénnen ,subjek-
tive Sichtweisen oder Sinnkonstruktionen von Individuen im Hinblick auf ein bestimmtes gesell-
schaftlich relevantes Thema (,Problem‘)” (Misoch, 2019, S. 71) untersucht werden. Das PZI eignet
sich besonders fiir Forschungsprojekte, in denen die Wissenschaftler*innen Vorerfahrungen nutzen.
Witzel entwickelte das PZl unter der Annahme, dass Wissenschaftler*innen wahrend des For-
schungsprozesses Wissen zu einem bestimmten Thema aufbauen und es im Laufe der Leitfadener-
stellung, des Interviews und der Auswertung nutzen (Witzel, 2000, Abs. 3). Im Rahmen des Projekts
HybridLR begleiteten die hochschuldidaktischen Expert*innen die befragten Lehrenden schon ein
Jahr, sodass wahrend des Prozesses Erfahrungen und Wissen zum Prozess der Lehrenden gesam-
melt wurden. Durch die Kombination von Vorerfahrungen und dem Aufbau von neuem Wissen im
Rahmen des Forschungsprozesses entstand ein ,induktiv-deduktives Wechselverhaltnis” (Witzel,
2000, Abs. 3) beim Erkenntnisgewinn.

Dem PZI liegen folglich drei Prinzipien zu Grunde: Problemzentrierung, Gegenstandsorientierung
und Prozessorientierung. Im Sinne der Problemzentrierung muss das Interview eine gesellschaftli-
che, relevante Problemstellung bearbeiten, die vor dem Interview auf sozio-kulturelle und 6konomi-
sche Rahmenbedingungen hin untersucht wurde (Witzel, 2000, Abs. 4). In unserer Studie ist die
gesellschaftliche Dimension durch die digitale und hybride Lehre gegeben, die in den letzten Jahren
an Relevanz deutlich zugenommen hat und laut Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft als die
Zukunft der Lehre gelten kann (Stifterverband, 2021). Aufgrund dieser Entwicklung werden immer
mehr Lehrende auf Vorerfahrungen (bspw. mit didaktischen Entwurfsmustern) oder eigene For-
schung zuriickgreifen miissen, um Lehrveranstaltungen digital oder hybrid anzupassen. Fiir Hoch-
schuldidaktiker*innen, die diese Prozesse begleiten, ist die aufgeworfene Forschungsfrage aus die-
sem Grund duBerst relevant. Die Forschung muss im Rahmen der Gegenstandsorientierung an den
zu untersuchenden Gegenstand oder das zu untersuchende Problem angepasst werden. Dabei
kénnen Wissenschaftler*innen auch Forschungsinstrumente nutzen, die nicht typisch fiir qualitative
Forschung sind (Witzel, 2000, Abs. 4), wobei bei der vorliegenden Studie die qualitative Methodik
ausreichend war. Durch die Prozessorientierung wird der befragten Person ermdglicht, ,neue Aspek-
te zum gleichen Thema, Korrekturen an vorangegangenen Aussagen, Redundanzen, und Wider-
spriichlichkeiten” (Witzel, 2000, Abs. 4) einzubringen.
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Dazu wurde das Interview so konzipiert, dass den Lehrenden immer wieder ermdglicht wurde, zu-
satzliche Anmerkungen, aber auch Vergessenes einzubringen, selbst wenn ein Fragenblock schon
abgeschlossen war.

5.2 Konzeption des Interviewleitfadens

Ein zentraler Teil des PZI als Erhebungsmethode ist ein Kurzfragebogen, der die wesentlichen Eckda-
ten der Befragten vor dem eigentlichen Interview erhebt. Da alle relevanten Daten wie der akademi-
sche Grad oder der Kenntnisstand bzgl. Hochschuldidaktik aufgrund der bestehenden Zusammen-
arbeit den Interviewer*innen bereits bekannt waren, wurde auf die Erstellung eines Kurzfragebo-
gens verzichtet.

Im Sinne des induktiv-deduktiven Wechselverhaltnisses wurde auch der Leitfaden fiir die Interviews
konzipiert. Auf Basis der gefiihrten Beratungsprotokolle wurden Fragenkomplexe entwickelt, welche
die Prozesserfahrungen der Lehrenden in den Fokus stellten. Die vier Lehrenden sollten die Moglich-
keit bekommen, frei zu ihren Erfahrungen im Projekt HybridLR zu sprechen und sich u. U. kritisch zu
auBern. Da die Lehrenden sowohl eine Lehrentwicklung anhand von DBR als auch einen For-
schungsprozess im Rahmen von SoTL durchliefen, beinhaltete der Interviewleitfaden je eine offene
Leitfrage zu jedem Prozess, um die Dualitat der Forschung abzubilden. Zusatzlich zu den Leitfragen
wurden Aufrechterhaltungsfragen konzipiert, um die interviewten Lehrenden bei Bedarf zu genaue-
ren Ausfiihrungen anzuregen.

5.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Im Fokus der Auswertung standen subjektive Erfahrungen der vier teilnehmenden Lehrenden im
Projekt HybridLR, sodass eine Auswertungsmethode gewahlt werden musste, mit der die gewonne-
nen Daten wissenschaftlich aufbereitet werden konnten. Da sowohl positive Erfahrungen und Hin-
dernisse bei der Umsetzung von SoTL-Projekten sowie erste Thesen fiir eine gelingende Verkniip-
fung von DBR und SoTL erarbeitet werden sollten, bot sich die Qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015; 2020) als interpretative Auswertungsmethode besonders an. Mithilfe von inhaltsanalyti-
schen Regeln, Gegenstandsorientierung, Ablaufmodellen, Kategoriensystemen, Theoriegeleitetheit
und Gutekriterien konnen textbasierte Daten nach Mayring nicht nur interpretativ ausgewertet,
sondern ihre Interpretation auch intersubjektiv Gberpriift werden (Mayring, 2020, S. 4-5). Die Ergeb-
nisse des Projekts HybridLR werden auch anderen Lehrenden zur Verfligung gestellt, sodass der
Beratungsprozess fiir begleitende Hochschuldidaktiker*innen maglichst nachvollziehbar wurde. Die
intersubjektive Uberpriifbarkeit der Ergebnisse stand besonders im Fokus. Darauf aufbauend defi-
niert Mayring die Qualitative Inhaltsanalyse als systematisches, regelgeleitetes und theoriegeleitetes
Verfahren, mit dessen Hilfe textbasierte Kommunikationsstrukturen analysiert werden kénnen
(Mayring, 2015, S. 13). Um die Auswertung mit der Qualitativen Inhaltsanalyse zu realisieren, wurden
die Interviews vollstandig transkribiert. Fiir die Transkription wurde ein Transkriptionsservice in
Anspruch genommen.
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5.3.1 Ablaufmodell der Analyse

Mayring definiert fiinf Schritte fiir das Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse?: die Bestim-
mung des Ausgangsmaterials, die Fragestellung der Analyse, die Festlegung des Ablaufmodells und
der Analysetechnik, die Interpretation der Ergebnisse und die Anwendung der Glitekriterien (2015, S.
62).

Fiir die Forschung im Rahmen von HybridLR wurde auf die zusammenfassende Inhaltsanalyse zu-
riickgegriffen. Mit ihr wird das vorhandene Material so weit reduziert, dass am Ende die fiir die
Forschungsfrage relevanten Informationen und Inhalte bestehen bleiben (Mayring, 2015, S. 67). Da
die befragten Lehrenden die gefiihrten Interviews auch zur generellen Reflexion ihrer Lehrprojekte
und deren Bestandteile nutzen, wurden neben den relevanten Informationen fiir die Forschungsfra-
ge auch viele darliberhinausgehende Themen angesprochen. Die zusammenfassende Inhaltanalyse
ermdglicht es den hochschuldidaktischen Expert*innen, die Interviews zu komprimieren und fiir die
Fragestellung nutzbar zu machen.

Genauer lassen sich fiir die zusammenfassende Inhaltsanalyse folgende Schritte festhalten: die
Bestimmung der Analyseeinheit, die Paraphrasierung, die Bestimmung des angestrebten Abstrakti-
onsniveaus, die erste Reduktion, die zweite Reduktion, das Zusammenstellen eines Kategoriensys-
tems und die Riickpriifung des Kategoriensystems am Material (Mayring, 2015, S. 70). Nach Mayring
missen vor der induktiven Kategorienbildung das Abstraktionsniveau und die Kategoriendefinition
festgelegt werden (Mayring, 2015, S. 88):

o Kategoriendefinition: Es sollen alle positiven Erfahrungen sowie Hindernisse der Lehrenden
wéhrend der Teilnahme am Projekt HybridLR als Kategorien definiert werden.

o Abstraktionsniveau: Es sollen konkrete positive oder negative Aspekte im Rahmen von HybridLR
abstrahiert werden, welche von der jeweiligen Person festgestellt wurden. Ausgeschlossen wer-
den Aspekte, die andere Personen betreffen oder keinen Einfluss auf die Teilnahme an
HybridLR haben.

Im Anschluss an die Kategoriendefinition und Bestimmung des Abstraktionsniveaus wurden noch
folgende Analyseeinheiten nach Mayring festgelegt (Mayring, 2015, S. 88):

o Kodiereinheit: klare bedeutungstragende Elemente im Text
o Kontexteinheit: ein ganzes Interview plus zusatzliche Notizen nach dem Interview
e Auswertungseinheit: alle vier vorliegenden Interviews plus zusdtzliche Notizen

5.3.2 Erster Durchgang: Fallinterne Zusammenfassung

Das Abstraktionsniveau wurde anhand der Fragestellung definiert, um mdglichst alle relevanten
Aussagen im Ausgansmaterial treffend zur definieren. Die Interviews wurden anhand von Zeilenzah-
len nummeriert. Jedes Interview wird als ein Fall verstanden, der entsprechend nummeriert wurde.
Demnach entspricht Fall 1 der befragten Person 1. Es folgte eine umfassende Durcharbeitung der
Interviewtranskripte, bei der die relevanten Textstellen pro Fall paraphrasiert wurden. Die Paraphra-

3 Fiir ein allgemeines Schema des inhaltsanalytischen Ablaufmodells s. Mayring, 2015, S. 62.
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sen wurden in eine Tabelle tberfiihrt. AnschlieBend erfolgte eine Generalisierung der Textabschnit-
te, bei der bedeutungs- und inhaltsgleiche Passagen gebiindelt wurden. Die Generalisierungen
wurden zu Kategorien gebiindelt, sodass am Ende des Prozesses fiir jeden Fall ein komplexes Kate-
goriensystem entstand.

5.3.3 Zweiter Durchgang: Ubergreifende Hauptkategorien

Die fallbezogenen Kategoriensysteme wurden anschlieBend auf ibergreifende Hauptkategorien hin
untersucht. Dazu wurden die Kategorien der Einzelfille thematisch zusammengefasst und auf Uber-
schneidungen hin analysiert, um Uberkategorien bilden zu kénnen. Dazu wurde das Abstraktionsni-
veau entsprechend erhoht: Es umfasste konkrete positive oder negative Aspekte im Rahmen von
HybridLR, die von mindestens zwei Personen genannt worden waren. Dies wurde vor allem ent-
schieden, um die Hauptkategorien nicht zu spezifisch zu fassen und fallbasierte Abweichungen
moglichst auszuschlieBen. Die Hauptkategorien wurden mit konkretem Blick auf die Forschungsfra-
ge gebildet und in folgende Bereiche unterteilt: Forschungsprozess, Beratungsprozess, DBR, forderli-
che Bedingungen und hinderliche Bedingungen. So wurde ein umfangreiches, libergreifendes Kate-
goriensystem mit insgesamt 25 Hauptkategorien entwickelt.*

6 Ergebnisdarstellung

6.1 SoTL-Forschungsprozess

Im Rahmen der falllibergreifenden Kategorisierung konnten im Bereich der SoTL-Forschung folgen-
de Hauptkategorien gebildet werden:

¢ Hauptkategorie 1: Forschungsfrage finden fallt leicht

e Hauptkategorie 2: Prozessbeginn als Schwierigkeit

o Hauptkategorie 3: SoTL als Zusatzaufgabe

o Hauptkategorie 4: (Qualitative) Forschungsmethodik als Herausforderung

¢ Hauptkategorie 5: Einordnung von SoTL in die wissenschaftliche Methodik als Herausforderung
¢ Hauptkategorie 6: Veroffentlichung als methodische und zeitliche Herausforderung

¢ Hauptkategorie 7: SoTL als Lehrentwicklungs- und Reflexionsmethode

¢ Hauptkategorie 8: Eigenes Interesse als Motivator flir SoTL

Gefragt wurden die Lehrenden zundchst, wie sie den Forschungsprozess wahrgenommen hatten
und was ihnen leichtgefallen war bzw. was eine Herausforderung dargestellt hatte. Zwei Personen
gaben an, die Findung einer Forschungsfrage (Hauptkategorie 1) ware leicht gewesen. Eine Lehrper-
son gab jedoch auch an, dass sie es als eher herausfordernd empfunden hatte, da sich die For-
schungsfrage im Laufe des Prozesses mehrmals d@nderte (Fall 2, Kategorie 3). Eine solche Reformulie-
rung der Forschungsfrage und ggf. Anpassung von Hypothesen ist in einem iterativen DBR-Prozess
durchaus beabsichtigt (Euler, 2014), kann den SoTL-Prozess aber unter Umstanden erschweren. Der
SoTL-Prozessbeginn wurde als Schwierigkeit wahrgenommen (Hauptkategorie 2). Hier wurde in den

4 BeiInteresse konnen die vollstdndigen Interviewdaten sowie die Kategorieleitfaden bei den Autor*innen angefragt werden.
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Einzelinterviews darauf hingewiesen, dass der Forschungsbeginn zunéchst nicht leichtfiel (Fall 3,
Kategorie 2) oder die Ergebnisse des Design-Workshops nicht direkt in das Forschungsdesign trans-
feriert werden konnten (Fall 2, Kategorie 13). So merkt eine Lehrperson an: ... das ist mir hdangen-
geblieben von diesem [Design Workshop], so dass ich eigentlich letzten Endes auf das, was wir da
gemacht haben, doch relativ wenig aufbauen konnte” (Fall 2). Auf die Schwierigkeiten beim Einstieg
in DBR in Verbindung mit SoTL weist auch Reinmann hin. Sie spricht von einem komplexen Ansatz,
der nicht dem wissenschaftlichen Mainstream folge und zu mehr administrativem Aufwand fiihren
konne (Reinmann, 2022, S. 37).

Neben dem Einstieg in den SoTL-Prozess wurde vor allem der damit verbundene Aufwand themati-
siert. Die Frage nach der verfligbaren Zeit fiir SoTL-Forschung oder eine systematische Reflexion der
Lehre spielte in allen Interviews eine Rolle. In drei Interviews wurde explizit gemacht, dass SoTL eine
Zusatzaufgabe darstelle (Hauptkategorie 3) und neben den anderen Aufgaben und Zustandigkeiten
,on top’ hinzukdame. So duBert sich eine Lehrperson wie folgt: ,[D]as wesentliche Thema ist ,Zeit'. Das
ist so einfach und so banal zu beantworten. Zeit zu finden zum Nachdenken, Zeit zu finden zum ...
Lesen und Recherchieren und Studierende befragen ...” (Fall 1).

Dieser Punkt scheint aus Sicht der Befragten wesentlich fiir die Durchfiihrung und das Gelingen von
SoTL, denn Zeit wird an allen Punkten des Prozesses benétigt. In den Interviews wurden ,zu viele
andere Verpflichtungen” (Fall 1, Kategorie 22) oder eine Mehrfachbelastung (Fall 2, Kategorie 10)
und SoTL als ,on top’-Aufgabe (Fall 3, Kategorie 3) als hinderlich beschrieben. Hauptkategorie 3
zeugt von einem schon bekannten Problem. So weist Huber bereits darauf hin, dass die institutio-
nellen Rahmenbedingungen, wie bspw. ein angemessenes Zeitkontingent fiir Forschung, fiir einen
erfolgreichen Forschungsprozess wesentlich sind (Huber, 2011, S. 123).

Die Einordnung von SoTL als wissenschaftliches Format stellte sich fiir die Lehrenden als Herausfor-
derung (Hauptkategorie 5) dar. Zu Beginn herrschte bei den Befragten Unklarheit Giber dieses For-
mat bis hin zu Skepsis und Ablehnung der forschenden Rolle. Miller-Young und Yeo weisen darauf
hin, dass diese Skepsis durchaus mit fehlendem Wissen zu SoTL und zu hochschuldidaktischen
Lerntheorien zusammenhdngen kann (2015). Vor dem Hintergrund anderer disziplindrer Wissen-
schaftstraditionen wurde SoTL teils angezweifelt, weil es nicht dem im Fach (blichen Verstandnis
von Forschung entspricht. Insbesondere die Messbarkeit in Studien mit didaktischen Fragestellun-
gen wurde anfangs angezweifelt oder es herrschte Unklarheit dariiber. Auch die Forschungsmetho-
dik war eine Herausforderung (Hauptkategorie 5). In den Fachdisziplinen der Lehrenden werden
mitunter andere Forschungsmethoden verwendet; Erhebungen, wie sie im Bereich der hochschuldi-
daktischen und sozialwissenschaftlichen Forschung diblich sind, waren fiir die meisten neu. Daher
wurde die Umsetzung der SoTL-Forschung und die Forschungsmethodik sowie insb. die Datenerhe-
bung entsprechend wissenschaftlicher Standards und qualitativer Ansdtze als herausfordernd be-
zeichnet. Diese Ergebnisse decken sich auch mit den Annahmen von Pawelleck et al. (2022) und
Huber (2014), dass die Umsetzung von SoTL aufgrund der neuen Forschungsmethodik fiir viele
Lehrende eine Herausforderung darstellt. Daran anschlieBend wurde die Veréffentlichung der Er-
kenntnisse ebenfalls als methodische und zeitliche Herausforderung beschrieben (Haupt-
kategorie 6).
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Besonders hervorgehoben wurde der Mehrwert von SoTL-Forschung: So wurde sie als Lehrentwick-
lungs- und Reflexionsmethode wahrgenommen (Hauptkategorie 7). Es gab hierzu viele Aussagen in
allen Interviews, die u. a. die Weiterentwicklung der Lehre durch SoTL oder das Ansto3en von Refle-
xionsprozessen thematisieren. Dass SoTL eine positive Wirkung auf die Lehrentwicklung hat, be-
schreiben auch Szczyrba und Barnat, indem sie betonen, ,dass SoTL auf verschiedenen Ebenen
Impulse fiir die Hochschullehre leistet” (Barnat & Szczyrba, 2021, S. 5). Ebenso wurde SoTL in den
Interviews als hilfreich fiir das lebenslange Lernen der Lehrenden beschrieben.

Das eigene Interesse an Lehre oder Lehrentwicklung sowie die damit verbundene intrinsische Moti-
vation zur Weiterentwicklung wurde als forderlich fiir SOTL benannt. Das eigene Interesse bildete so
einen wichtigen Motivator fiir die SoTL-Forschung (Hauptkategorie 8), weil die Relevanz der Frage-
stellung oder des Forschungsthemas als hoch eingeschatzt wurde. Die Lehrentwicklung sei so rele-
vant, dass eine SoTL-Forschung gewinnbringend sei. So betont eine Lehrperson:

Und merke jetzt im Einsatz, wie wertvoll diese Weiterentwicklung ist, und dass da ganz, ganz
viele Dinge passiert sind allein, weil ich mich immer intensiver damit auseinandergesetzt habe
und mich auch ausgetauscht habe (Fall 3).

6.2 DBR
Rund um den DBR-Ansatz konnten folgende vier Hauptkategorien identifiziert werden:

¢ Hauptkategorie 14: Design-Workshop hilfreich fiir Ideenfindung und Selbstmanagement
¢ Hauptkategorie 15: Nach Design-Workshop noch Fragen offen

e Hauptkategorie 16: Integrierter Prozess: Lehranpassung und Forschung

¢ Hauptkategorie 17: Lehranpassung ist leichtgefallen

In drei von vier Interviews wurde der Design-Workshop insgesamt als sehr hilfreich bezeichnet.
Dabei sei dieser besonders zur Ideenfindung und zum Selbstmanagement hilfreich (Hauptkategorie
14). Teilweise wurde berichtet, dass er im gesamten Prozess geholfen habe (Fall 1, Kategorie 15 &
16) oder die Ergebnisse nachhaltig genutzt werden konnten (Fall 4, Kategorie 10). Nach dem Design-
Workshop blieben einzelne Fragen offen (Hauptkategorie 5). Diese betrafen die genaue Umsetzung
der geplanten Lehranpassung (Fall 3, Kategorie 12) oder waren der knappen Zeit des Design-
Workshops geschuldet (Fall 2 Kategorie 2). Besonders auf die angemessene Zeitplanung weist auch
Reinmann hin. Da DBR ein komplexer Ansatz ist, benétigen Lehrende ausreichend Zeit, um sich mit
diesem auseinanderzusetzen (Reinmann, 2022, S. 38). Hier zeigt sich noch Optimierungsbedarf fiir
zukiinftige Umsetzungen.

Der Design-Workshop bildete den Auftakt fiir die darauffolgenden Beratungsgesprache. Die Lehran-
passung und ihre Beforschung wurden als integrierter Prozess empfunden (Hauptkategorie 16). Vor
allem die Verkniipfung von Lehre und Forschung wurde als leicht empfunden (Fall 1, Kategorie 24
und Fall 4, Kategorie 11). Insgesamt ist die dem DBR-Ansatz zugrundeliegende Lehranpassung den
Lehrenden leichtgefallen (Hauptkategorie 17). Die didaktische Umsetzung (Fall 4 Kategorie 3) wie
auch die technische Umsetzung (Fall 2, Kategorie 19) gelangen gut. Hier scheinen sich die Ergebnis-
se der Forschung mit den Annahmen von Reinmann zu {iberschneiden:
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Die Verbindung von SoTL und DBR braucht ,erstens verschiedene Formen von Weiterbildung, zwei-
tens eine Koppelung mit Lehrinnovationsinitiativen und drittens systematische Angebote gemein-
samer Forschung mit der Hochschuldidaktik” (2022, S. 38).

6.3 Beratungsprozess

Die falliibergreifende Kategorisierung fiihrte zu folgenden Hauptkategorien:

¢ Hauptkategorie 9: Kein Bedarf an weiterer Beratung

¢ Hauptkategorie 10: Keine Zeit fiir mehr Beratung

e Hauptkategorie 11: Beratungsprozess als Strukturierungsmethode

e Hauptkategorie 12: Beratungsprozess als Kompetenzentwicklung

e Hauptkategorie 13: Interdisziplindrer Beratungsprozess mit unterschiedlichen Kompetenzen und
Erwartungen

Ein interessantes Spannungsfeld zeigt sich in den Hauptkategorien 9 und 10. So sprachen die Leh-
renden sowohl davon, keinen Bedarf an weiteren Beratungen als auch keine Zeit dafiir zu haben.
Unter Umsténden lieBe sich hier ableiten, dass die so empfundene hohe Arbeitsbelastung der Leh-
renden in Zusammenhang mit der Einschdtzung zum Bedarf stehen konnte. Trotz der wenigen
wahrgenommenen Zeitressourcen scheint vor allem ein strukturierter und gut terminierter Bera-
tungsprozess dazu beigetragen zu haben, dass es {iberwiegend keine weiteren Beratungswiinsche
gab. So gibt eine Lehrperson an: ,Ich hatte jetzt keinen Bedarf gesehen, also ich habe mich da ei-
gentlich immer gut aufgehoben gefiihlt, weil wir diese regelméaBigen Termine hatten ...” (Fall 3).

Vor allem bezogen auf die hinderlichen Bedingungen im Prozess wurden immer wieder Zeit- und
Strukturierungsprobleme der Lehrpersonen genannt (s. Kap. 6.4. Hinderliche Bedingungen’).
Hauptkategorie 11 zeigt eine Moglichkeit auf, diesem Problem entgegenzuwirken. So merkt eine
Lehrperson an:

... ohne diese Anldsse macht man es ja auch nicht, muss man ehrlich sagen, ne, also. Natiirlich,
wusste ich, wir haben demnachst wieder ein Gesprach, ich wusste wir haben heute ein Gesprach.
Klar, deshalb habe ich natiirlich jetzt das Ding letzte Woche fertiggestellt ... (Fall 1).

Der Beratungsprozess bietet dementsprechend eine Hilfestellung in der Strukturierung des For-
schungsprozesses und unterstiitzte das Selbstmanagement der Lehrenden.

Hauptkategorie 12 ,Beratungsprozess als Kompetenzentwicklung’ beschiftigt sich mit der Relevanz
der hochschuldidaktischen Beratung fiir die Erweiterung der eigenen Fahigkeiten. So stellen Pawel-
leck et al. fest, dass SoTL die Lehrenden vor die Herausforderung stellt, auf fachfremde und dement-
sprechend neue Methoden und Theorien zuriickgreifen zu miissen (2022, S. 61). Die entwickelte
Hauptkategorie 12 spricht dafiir, dass die Lehrenden die enge Betreuung im Rahmen des Bera-
tungsprozesses genutzt haben, um diese Herausforderung zu {iberwinden. So gaben die befragten
Lehrenden an, sowohl den Beratungsprozess als niitzlich fiir die Erweiterung ihres hochschuldidakti-
schen Wissens zu empfinden, als auch zur Entwicklung ihrer methodischen Kompetenzen oder fiir
das Erkennen von Mdglichkeiten im Rahmen des Forschungsprozesses.
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Die Hauptkategorie 12 bestarkt auch Hubers Annahme, dass SoTL mit einer gewissen Unsicherheit
bei Lehrenden einhergeht (2014, S. 30). Die Ergebnisse legen nahe, dass Unsicherheiten durch einen
guten Beratungsprozess aufgefangen werden konnen.

Wie bereits erwédhnt, kann SoTL dazu fiihren, sich auf fachfremde Forschungsmethoden stiitzen zu
miissen. Hauptkategorie 13 ,Interdisziplindrer Beratungsprozess mit unterschiedlichen Kompeten-
zen und Erwartungen’ verdeutlicht, dass der Beratungsprozess einen wesentlichen Beitrag zum
interdisziplindren Austausch leistet, um die eigene disziplindre Sicht zu erweitern. Die am Prozess
Teilnehmenden betonten die Hilfestellung der hochschuldidaktischen Expert*innen und schatzten
die unterschiedlichen Fachkulturen der Berater*innen und Lehrenden. Auch Brendel (2010) und
Pawelleck et al. (2022) weisen auf die Chance des interdisziplinaren Austauschs fiir SoTL-Prozesse
hin.

Aus den Hauptkategorien 9-13 lasst sich die Annahme ableiten, dass fiir einen gelingenden Bera-
tungsprozess eine sinnvolle terminliche Strukturierung, das Setzen von Fristen sowie eine produkti-
ve und kompetenzférdernde hochschuldidaktische Beratung wesentlich ist.

6.4 Hinderliche Bedingungen des Gesamtprozesses

Im Rahmen des Projekts HybridLR ergaben sich hinderliche Bedingungen, die sich auf den Gesamt-
prozess von DBR, SoTL-Durchfiihrung und Beratung auswirkten. Die Qualitative Inhaltsanalyse hat
folgende Hauptkategorien ergeben:

e Hauptkategorie 18: Zeitknappheit als Hindernis
o Hauptkategorie 19: Zeit- und Selbstmanagement als Herausforderung
¢ Hauptkategorie 20: Eigene Anspriiche als Herausforderung

Hauptkategorie 18 ,Zeitknappheit als Hindernis’ lasst sich als eine allgemeine Herausforderung fiir
den Gesamtprozess beschreiben. Dabei wurde Zeitknappheit als grundlegendes Problem mit unter-
schiedlichen Faktoren genannt. Sowohl im Rahmen des Forschungsprozesses als auch im Bera-
tungsprozess wurden Aufgaben fiir HybridLR als zusatzliche Arbeit wahrgenommen, die zwar inte-
ressant waren, aber nicht immer zuverlassig ausgefiihrt werden konnten. So vermutet auch Huber,
dass die Arbeitsbedingungen der Lehrenden, wie die ,Arbeitsverdichtung bei den Professor/innen”
(2018, S. 35) ein Hindernis fiir qualitativ hochwertige SoTL-Forschung sein kdnnte. Damit einherge-
hen kann die ,Orientierung auf andere Priorititen” (Huber, 2018. S. 35). Ahnlich duBert sich eine
Lehrperson: ... mich interessieren halt andere Sachen mehr. Und deshalb kann ich das nicht mehr
machen, kann das, kann auf diese Verpflichtung nicht mehr eingehen.” (Fall 1).

Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang auch Hauptkategorie 19 ,Zeit- und Selbstma-
nagement als Herausforderung'. Die Lehrenden nehmen den Druck, sich aufgrund empfundener
fehlender Zeitressourcen zwischen ihren Arbeitsbereichen als Lehrende und der Arbeit fiir HybridLR
entscheiden zu miissen, als negativ wahr. Doch gleichzeitig erkennen sie auch ihre eigene Verant-
wortlichkeit in dieser Zeitknappheit. So stellt auch das eigene Management der Aufgaben eine we-
sentliche, nicht durch das Projekt HybridLR bedingte Herausforderung dar. Demnach ist es auch
nicht verwunderlich, dass die Lehrenden den strukturierenden Charakter des Beratungsprozesses als
wertvoll und hilfreich empfunden haben.
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Hier lasst sich die Annahme treffen, dass stéarkere Hilfestellungen zum zeitlichen Selbstmanagement
den Lehrenden zugutekommen. Diese Annahme miisste jedoch in weiteren Forschungen iiberpriift
werden.

Neben diesen Faktoren konnte auch die Hauptkategorie 20 ,Eigene Anspriiche als Herausforderung’
ermittelt werden. So kommunizierten die Lehrenden immer wieder ein schlechtes Gewissen gegen-
Uiber den Berater*innen, da sie ihrem personlichen Anspruch wissenschaftlichen Arbeitens nicht
gerecht wurden oder unzufrieden {iber die Ergebnisse ihrer Forschung waren. Huber merkt dazu an,
dass viele Lehrende durch das Anspruchsniveau ihrer eigenen Disziplin und die Unsicherheit tiber
die Glitekriterien oder die Methodik davon abgehalten werden, SoTL zu betreiben (2014, S. 30). Es
scheint nur folgerichtig, dass die Lehrenden aus HybridLR, die einen solchen Forschungsprozess
durchlaufen, dhnliche Schwierigkeiten haben. Auch die Angst zu scheitern und keine ausreichenden
Ergebnisse zu produzieren, erschwerte die Beteiligung am Projekt HybridLR. Es lasst sich ableiten,
dass schon friih im Projektablauf von HybridLR deutlich gemacht werden sollte, welche Anspriiche
mit der Beteiligung verbunden sind und wie eine erfolgreiche Teilnahme aussehen kann. Dariiber
hinaus miissen die Anspriiche an den eigenen Forschungsprozess der Lehrenden von Beginn an
erfasst und bei Bedarf angepasst werden.

6.5 Forderliche Bedingungen des Gesamtprozesses

Neben den hinderlichen Bedingungen des Gesamtprozesses wurden mehrere forderliche Aspekte
genannt. Sie bilden insgesamt fiinf Hauptkategorien:

e Hauptkategorie 21: Eigenes Zeit- und Selbstmanagement
e Hauptkategorie 22: Eigene Notizen

e Hauptkategorie 23: Hochschuldidaktik als Prozessantrieb
e Hauptkategorie 24: Peer-Austausch

e Hauptkategorie 25: Weiterbildende Workshops

Wahrend die Zeitknappheit bereits als hinderlicher Faktor genannt ist, wurde das eigene Zeit- und
Selbstmanagement haufig als sehr wichtig und prozessférdernd beschrieben (Hauptkategorie 21).
Zeitmanagement und die Priorisierung von Aufgaben wurden von allen Interviewten als besonders
hilfreich hervorgehoben. Es lasst sich ableiten, dass eine gute Strukturierung fiir den Gesamtprozess
wesentlich ist. So verdeutlicht eine Lehrperson: ,...Ja, die Struktur war fiir mich sehr hilfreich und
hat mich dann auch immer wieder dazu gefiihrt, Dinge zu hinterfragen.” (Fall 3).

Die Interaktion mit den hochschuldidaktischen Expert*innen wurde als gewinnbringend und als
Antrieb flir den gesamten Prozess dargestellt (Hauptkategorie 23). In Kombination mit der Hauptka-
tegorie 21 lasst sich festhalten, dass eine gute Strukturierung durch hochschuldidaktische Initiativen
den Prozess fiir die Lehrenden vereinfachen kann. Die Begleitung insgesamt sei hilfreich, und es
wurden insbesondere die Motivation durch die Berater*innen und das Feedbackgeben genannt.
Ebenso wurden Aspekte wie die Geduld der Berater*innen, technische Unterstiitzung und die Struk-
turierung des Prozesses als sehr forderlich wahrgenommen.
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Als ebenfalls hilfreich gaben die Lehrenden an, wenn sie selbst Notizen wahrend des gesamten
Prozesses verfassten (Hauptkategorie 22). Darunter fielen Notizen zu Empfehlungen aus den Bera-
tungsgesprachen oder auch Beobachtungen aus den Lehrveranstaltungen, die dann im Schreibpro-
zess genutzt werden konnten. Forderlich sei auch der Peer-Austausch mit anderen Lehrenden
(Hauptkategorie 24), der gegebenenfalls im Rahmen von HybridLR noch ausgebaut werden kénnte.
Dass der kollegiale Austausch eine wichtige strategische Methode ist, um SoTL nachhaltig als Hal-
tung in der Hochschule zu verfestigen, merken auch Huber (2011) und Szczyrba (2021) an.

Uberdies wurden teils noch weiterbildende Workshops als mégliche hilfreiche Zusatzangebote
genannt (Hauptkategorie 25), z. B. kdnnten Grundlagenworkshops zu Forschungsmethoden oder zu
hybrider Lehre die bisherigen Einzelberatungsgesprache erganzen.

7 Fazit

Die zuvor beschriebenen Ergebnisse der Inhaltsanalyse der Interviews bieten wichtige Erkenntnisse
iber Gelingensbedingungen bei der Verankerung von SoTL und (iber Méglichkeiten, wie Lehrende
in diesem Prozess gewinnbringend hochschuldidaktisch begleitet werden konnen. Grundlage fiir
eine erfolgreiche Zusammenarbeit scheint das Interesse der Lehrperson an einer Weiterentwicklung
der eigenen Lehre zu sein (Hauptkategorie 8). Unabhédngig von Ablauf und moglichen Hindernissen
wurde die SoTL-Forschung von allen vier befragten Lehrenden als hilfreich fiir die eigene Reflexion,
Lehrentwicklung und das lebenslange Lernen bewertet (Hauptkategorie 7). Fiir die Planung und
Durchfiihrung von hochschuldidaktischer Beratung und Unterstiitzung der SoTL-Prozesse lassen
sich aus der Analyse die folgenden drei wesentlichen Schlussfolgerungen ziehen:

o Die zeitlichen Ressourcen bzw. das Zeit- und Selbstmanagement der Lehrenden sind zentral fiir
die SoTL-Forschung. Aussagen zu SoTL als ,on top’-Aufgabe verdeutlichen die Bedeutung der
Ressourcen fiir eine gelingende Durchfiihrung (Hauptkategorie 3 ,SoTL als Zusatzaufgabe, durch
viele Verpflichtungen’; Hauptkategorie 10 ,Keine Zeit fiir mehr Beratung’; Hauptkategorie 18
,Zeitknappheit als Hindernis fiir die Projektdurchfiinrung’; Hauptkategorie 19 ,Zeit- und Selbst-
management als Herausforderung’; Hauptkategorie 21 ,Eigenes Zeit- und Selbstmanagement,
durch Priorisierung’).

o Eine wesentliche Herausforderung fiir die Begleitung liegt in dem teils fehlenden gemeinsamen
Verstandnis von Begriffen und Methoden oder der zundchst fehlenden Akzeptanz von SoTL als
vollwertiger Forschungsansatz aufgrund unterschiedlicher disziplinarer Paradigmen. Zugleich
werden die interdisziplindre Beratung und die unterschiedlichen Kompetenzen von Hochschul-
didaktiker*innen und Lehrperson als niitzlich beschrieben (Hauptkategorie 5 ,Einordnung von
SoTL in wissenschaftliche Methodik als Herausforderung, Unklarheit der Methodik, Zweifel an
Messbarkeit, Entspricht nicht Vorstellung einer Forschung’; Hauptkategorie 4 ,(Qualitative) For-
schungsmethodik als Herausforderung’; Hauptkategorie 6 Veroffentlichung als methodische
und zeitliche Herausforderung’; Hauptkategorie 13 ,Interdisziplindrer Beratungsprozess mit un-
terschiedlichen Kompetenzen und Erwartungen’).

e Die hochschuldidaktische Begleitung des SoTL-Prozesses wird positiv und als unterstiitzend
wahrgenommen. Durch die Beratung werden methodische Fragen geklart, Vorgehensweisen
strukturiert und didaktische wie technische Losungen gefunden. Ebenso werden die Lehrenden
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motiviert und niitzliches Feedback gewonnen (Hauptkategorie 11 ,Beratungsprozess als Struktu-
rierungsmethode, Fristen fiir Aufgaben’; Hauptkategorie 12 ,Beratungsprozess als Kompetenz-
entwicklung, Hochschuldidaktisches Wissen, Methodenberatung, Chancen erkennen’; Hauptka-
tegorie 23 ,Hochschuldidaktik als Prozessantrieb, durch Motivation, Feedback, Strukturierung,
Reflexion, Technische Unterstiitzung’).

SoTL kann, wie von den befragten Lehrenden beschrieben, zur individuellen Lehrentwicklung ge-
nutzt werden. Gleichzeitig wurden in den Interviews verschiedene Herausforderungen in der Durch-
fithrung von SoTL-Forschungsprozessen deutlich. Diese Herausforderungen kdnnen auf Lehrende
ohne Erfahrungen im Kontext von SoTL hinderlich wirken und sie von der Erprobung abschrecken.
Die hochschuldidaktische Begleitung scheint hier einigen Problemen in der Durchfiihrung von SoTL-
Projekten entgegengewirkt und niitzliche Losungen, DenkanstoBe und Impulse auf fiir SoTL-
Einsteiger*innen gegeben zu haben. Um eine groere Anzahl an Lehrenden zur Erprobung von SoTL
als Forschungsansatz zu ermutigen, kann ein Begleitprozess mit hochschuldidaktischer Beratung
nach unseren Erkenntnissen sinnvoll fiir die Verankerung von SoTL an der Hochschule sein. Um SoTL
weiter als Instrument der Hochschulentwicklung zu etablieren, bedarf es bestimmter Anlasse, um
sich mit der Lehre reflektierend auseinander zu setzen. Projekte wie HybridLR bieten eine Mdglich-
keit, neue Lehrende fiir SOoTL zu gewinnen. Dariiber hinaus sollten die institutionellen Rahmenbe-
dingungen reflektiert werden, die SoTL erméglichen und férdern.

Die vorliegende Studie ist als lokale Hochschulbildungsforschung auf ihren konkreten Kontext be-
grenzt. Ahnliche Befragungen an anderen Hochschulen kénnten zur Reflexion der gewonnenen
Ergebnisse beitragen. Da in der ersten Projektrunde nur vier Lehrende betreut wurden, war die
Studie zudem in ihrer Anzahl der Befragten limitiert. Im zweiten und dritten Projektjahr werden
weitere Lehrende nach diesem Verfahren begleitet und sollen ebenfalls befragt werden, sodass
dann im Anschluss eine Auswertung auf gréBerer Datenbasis mdglich sein wird. Aus den Ergebnis-
sen der Forschung lassen sich dariiber hinaus Thesen ableiten, die eine weitere Beforschung benoti-
gen. So ist bspw. von besonderem Interesse, dass eine starkere hochschuldidaktische Begleitung zu
einem besseren Selbstmanagement bei den Lehrenden fiihren konnte. Spannend wére in diesem
Zusammenhang auch eine genauere Betrachtung des Einflussfaktors ,Zeit’ auf die Umsetzung von
SoTL-Projekten und inwiefern zeitliche Freirdaume fiir forschende Lehrende geschaffen werden kon-
nen. Aus methodischer Sicht ware auch eine genauere Betrachtung des Zusammenspiels eines SoTL-
Forschungsprozesses mit dem auf iterativen Anpassungen ausgelegten DBR-Prozess interessant.
Wie in der Ergebnisdarstellung angeschnitten, kann etwa das mehrmalige Anpassen einer For-
schungsfrage im Sinne von DBR den SoTL-Prozess fiir die Lehrenden erschweren. Sowohl zu metho-
dischen Fragen von SoTL und DBR als auch zur Begleitung solcher Prozesse an Hochschulen hat die
Studie weitere Forschungsbedarfe eréffnet. In jedem Fall kénnen schon jetzt Impulse fiir die Diskus-
sion (ber die Verankerung von SoTL-Forschungsprojekten an Hochschulen und die Rolle der Hoch-
schuldidaktik durch die vorliegenden Erkenntnisse gesetzt werden.

Hochschulen kénnen SoTL institutionell fordern, indem sie bspw. SoTL zur Verpflichtung in Mal3-
nahmen fiir Lehrende machen, SoTL als Kriterium bei Lehrpreisausschreibungen anlegen, Vor-
tragsveranstaltungen organisieren oder auch die Mdglichkeit zur Publikation in Fachmagazinen
schaffen (Barnat & Szczyrba, 2011, S. 8). Diese Instrumente schaffen Anldsse zur Beschaftigung mit
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SoTL. Wie die vorliegende Studie zeigt, sind daneben auch die strukturellen Rahmenbedingungen
relevant. Es sollte geniigend Zeit fiir die Erforschung der eigenen Lehre vorhanden sein. Dazu ist es
wichtig, SoTL als wichtigen Beitrag zur Hochschulentwicklung anzuerkennen und SoTL neben ande-
ren Verpflichtungen aufzuwerten. Daneben kdnnen hochschuldidaktische Beratungsangebote die
Prozesse strukturieren und inhaltlich férdern, sodass ein Scheitern oder Abbruch vermieden wird.
Die Hochschule sollte auBerdem Maglichkeiten des Peer-Austausches schaffen, sodass Lehrende
sich tiber ihre SoTL-Erfahrungen austauschen und auch gegenseitig unterstiitzen konnen.
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Scholarship of Teaching and Learning im
Bereich Kunst — Kultur — Medien -
Kooperation und Dialog

als Voraussetzung fachspezifischer
Lehrentwicklung

Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

Der Beitrag dokumentiert und reflektiert die Kooperation einer Hochschuldidaktikerin, einer Lehren-
den und einer Studentin zur Entwicklung der Lehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien. Mit der
Methode des koproduktiven Dialogs erdffnen die Akteur*innen einen gemeinsamen Experimentier-
raum, in dem ein fachspezifisches Verstandnis von Lehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien gene-
riert werden kann. Dabei sollten fachkontextsensible Zugange und Methoden eingesetzt und die
unterschiedlichen Perspektiven auf Lehre miteinander verschrankt werden. Wesentliche Erkenntnis-
se sind, dass Kooperationsbereitschaft, Partizipation von Studierenden (Teilhabe), Zulassen von
Widerstanden und Scheitern sowie solidarische Strukturen wichtige Bestandteile einer gelingenden
SoTL-Praxis sind.’

1 Ausgangsszenario: Zwei SoTL-Schauplatze

Akteur*innen, die Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) praktizieren (die Scholars), zeichnet
eine wissenschaftliche Haltung zur Lehre aus, mit der sie sich forschend den Fragen ihrer Fachwis-
senschaft annehmen (Reinmann, 2019). Sie formulieren dabei ein wahrgenommenes Problem als
Fragestellung, die mit Hilfe von SoTL wissenschaftlich beantwortet werden kann (Bass, 1999). Der
Untersuchungsgegenstand entstammt jeweils der praktischen Lehre in einem Studiengang des
spezifischen Fachbereichs. SoTL wird einerseits praktiziert, indem sich Hochschullehrende in ihrer
Fachwissenschaft mit der eigenen Lehre auseinandersetzen und diese mit konkreten Fragen syste-
matisch beforschen. Andererseits wird im Kontext von SoTL langst gefordert, dass Kooperationen
mit forschenden Hochschuldidaktiker*innen eingegangen (Huber, 2014) und Gesprachsraume iber
Lehre eroffnet werden missen (Bass, 1999).

' Die beteiligten Akteur*innen sind im Einzelnen: Dr. Kristine Baldauf-Bergmann (Hochschuldidaktikerin/Geschéftsfiihrung
des Netzwerkes Studienqualitat Brandenburg (sqb)), Dr. Silke Martin (Lehrende/Co-Sprecherin des Promotionskollegs
Communication and Digital Media an der Universitat Erfurt), Sophia Wohlfarth (bis 2021 Studentin im M.A. Kinder- &
Jugendmedien, Universitat Erfurt/aktuell wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat Erfurt).
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Eine solche Kooperation wird im vorliegenden Artikel exemplarisch vorgestellt. Sie begann damit,
dass wir uns, Silke Martin als Lehrende in der Film- und Medienwissenschaft und Kristine Baldauf-
Bergmann als Hochschuldidaktikerin, vor einigen Jahren zundchst unabhangig voneinander in Expe-
rimentierrdume begeben hatten, in denen wir uns auf zwei unterschiedlichen Schauplatzen mit der
Entwicklung der Lehre in kiinstlerischen und medienwissenschaftlichen Bereichen und der Arbeit
mit SoTL befasst haben

e Schauplatz 1/Lehrperspektive: Martin fiihrte ein Lehr- und Forschungsprojekt in der Filmwissen-
schaft an der Schnittstelle zu den Cultural Ageing Studies an verschiedenen Thiiringer Hochschu-
len (u. a. an der Universitat Erfurt) durch, in dem SoTL-Forschung als Reflexions- und Entwick-
lungsprozess eines Lehrens und Lernens auf Augenhéhe zum Einsatz kam (Martin & Wohlfarth,
2021).

e Schauplatz 2/Hochschuldidaktische Perspektive: Baldauf-Bergmann konzipierte und fiihrte mit
einer hochschuldidaktischen Kollegin fiir das sqb-Netzwerk Studienqualitdt Brandenburg ver-
schiedene hochschuldidaktische Angebote fiir Lehrende im Bereich Kunst — Kultur — Medien
durch. Dabei stand die Fragestellung im Fokus, welche Orte, Arbeitsformen und strukturierten
Dialoge notwendig sind, um die Entwicklung der Lehre in den kiinstlerischen Bereichen mit den
Lehrenden zu thematisieren und produktiv bearbeiten zu kénnen?3.

Wie sich in einem ldngerfristig entwickelnden fachlichen Dialog herausstellte (Baldauf-Bergmann &
Martin, 2020), beschaftigten wir uns aus unserer jeweiligen Perspektive als Lehrende bzw. als Hoch-
schuldidaktikerin mit Fragestellungen, die eng miteinander korrespondierten:

o Schauplatz 1/Lehrperspektive: Wie kann die Hochschullehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien
angesichts der Besonderheiten ihrer fachlichen Gegenstédnde systematisch und mit den Studie-
renden gemeinsam reflektiert und gesellschaftlich eingreifend, projektorientiert sowie partizipa-
tiv entwickelt werden?

e Schauplatz 2/Hochschuldidaktische Perspektive: Welche Moglichkeitsraume kénnen hochschuldi-
daktische Angebote fiir Lehrende im Bereich Kunst — Kultur — Medien schaffen, damit diese ihre
Lehre reflektieren und entwickeln kénnen? Welcher konzeptuellen Elemente bedarf es, um mit
den Lehrenden iiber die Besonderheiten ihrer Lehre (Kap. 2.2) produktiv ins Gesprach zu kom-
men?

Dabei teilten wir die Einschatzung, dass es bisher noch wenige systematische Ansdtze der Lehrent-
wicklung im Bereich Kunst — Kultur — Medien und entsprechend ebenso wenige Ansatze der hoch-
schuldidaktischen Unterstiitzung der Lehrentwicklung in diesen Bereichen gibt, die der Fachspezifik,
dem Selbstverstandnis und der Lehrpraxis gerecht werden.

2 Wirverwenden in diesem Artikel in den Uberschriften gelegentlich Begriffe aus der kiinstlerischen Arbeit, um so mitunter die
raumliche, kreative und gestaltende Seite des fachlichen Bereichs Kunst — Kultur — Medien und der Lehre in diesem Bereich
zu verdeutlichen. Neben den Begriffen Experimentierrdume und Schauplitze sind dies Begriffe wie Werkstatt und Biihne.
Dieses Wording mag fiir Lehrende aus diesem Bereich etwas iiberdeutlich klingen. Fiir Lehrende aus anderen Fachern
hingegen verdeutlicht es auch auf sprachlicher Ebene die Arbeitspraktiken dieses Bereichs.

3 Naheres unter https://www.faszination-lehre.de/info/angebote/lehrende-in-kunst-kultur-medien-gestaltung/.
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Diese Annahme lasst sich mittlerweile durch Untersuchungen, die zu der Liicke von fachspezifischen
Zugangen zur Lehre im Feld Kunst — Kultur — Medien im Rahmen einer Masterarbeit durchgefiihrt
wurden, bestatigen und vor dem Hintergrund struktureller, kontextspezifischer Spannungslagen
einordnen (Hauser, 2021).

Der Anlass, diesen Fragestellungen gemeinsam weiter nachzugehen, war die aus unseren unter-
schiedlichen Perspektiven geteilte Erfahrung, dass die Themen Lehre und Lehrentwicklung im Be-
reich Kunst — Kultur — Medien in einem hohen MaR auf Widerstédnde treffen kdnnen und bei uns
auch getroffen sind. So etwa bei Studierenden, wenn z. B. statt tradierter geisteswissenschaftlicher
Veranstaltungsformate wie Seminaren mit klassischen Referatsvortrdgen und anschlieBender Dis-
kussion alternative Sitzungsgestaltungen in der Lehre eingesetzt werden, bei denen alle Studieren-
den von Beginn an aktiv sein konnen. Widerstande gab es auch bei Lehrenden in hochschuldidakti-
schen Weiterbildungen, wenn diese das Gefiihl hatten, dass sie ihre Lehre in vermeintlich verfrem-
deten Klauseln akademischer Bildung reflektieren sollen, statt diese in den eigenen Ausdrucksfor-
men zur Sprache bringen zu konnen (Hauser, 2021, S. 15). Wenn wir solche Widerstande - sei es in
der Lehre oder in der Hochschuldidaktik — gemeinsam mit den Studierenden bzw. den Lehrenden
aufgegriffen und bearbeitet haben, traf das auf groBe Resonanz. So konnten wir dazu beitragen,
neue Zugange zu kiinstlerischen Themen/Gegenstanden bzw. zur kiinstlerischen Lehre zu schaffen.
Dies gelang durch die bewusste Gestaltung von hierarchiesensiblen Lehr-/Lernraumen, die Themati-
sierung und Transparenz der Lehrhaltung sowie durch die Realisierung der Teilhabe der Studieren-
den bzw. Lehrenden an dem jeweiligen Lernprozess. Ein solches bewusstes Vorgehen ermdglichte
wiederum auch uns - als Lehrende bzw. Hochschuldidaktikerin — neue Mdglichkeits- und Denkrdu-
me, weil wir so mehr iber die Themen, Fragen und Arbeitsweisen unserer Zielgruppen (Studierende
bzw. Lehrende) erfahren konnten. In solchen Situationen wurde uns von den Studierenden bzw.
Lehrenden zudem verdeutlicht, dass ein elementarer Bedarf an produktiven Arbeits- und Gesprachs-
strukturen zur Verstandigung (iber die Lehre besteht.

2 Herausbildung eines kooperativen Forschungs- und
Entwicklungsraums zum fachspezifischen Verstandnis der Lehre
im Bereich Kunst — Kultur — Medien

Vor dem Hintergrund fehlender fachspezifischer Diskurse war eine wichtige Beobachtung, dass sich
durch unseren koproduktiven Dialog (Kap. 2.1) bei aller Rollen- und Praxisdifferenz zunehmend
gemeinsame Themen und Erkenntnisse herauskristallisierten, und zwar insbesondere dahingehend,

a) welche Aspekte das Lehren und Lernen im Bereich Kunst — Kultur — Medien in besonderer
Weise ausmachen und zum Verstiandnis und der Entwicklung dieser Lehre in einem fach-
didaktischen Diskurs zum Thema gemacht werden sollten (Kap. 2.2) und

b) in welchen &dsthetischen Praktiken und Zugangen sich die Lehrenden aus diesem Bereich
so wiederfinden, dass sie ihre Lehrpraxis kollegial reflektieren und fundiert entwickeln
konnen (Kap. 2.3).
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Unser Dialog fiihrte zu einer Form von (Zwischen-)Ergebnissen, mit denen man - bildhaft gespro-
chen - beginnen kann, das Biihnenbild eines kooperativen Forschungs- und Entwicklungsraums zu
gestalten. In diesem konnen durch koproduktive Dialoge (Kap. 2.1) Giberhaupt erst fachkontextsen-
sible Zugange zum Verstandnis der Spezifik der Lehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien gewonnen
werden. Genauer betrachtet ist es erst vom Ausgangspunkt eines solchen fachspezifischen Ver-
standnisses aus moglich, die eigene Lehrpraxis tiber die unmittelbare Erfahrung hinaus fachspezi-
fisch einzuordnen und auf dieser Grundlage gezielt Entwicklungsbedarfe und -optionen der Lehre zu
bestimmen und zu verfolgen (Kap. 2.2).

Ebenso bildeten sich durch unseren Dialog Erkenntnisse (iber dsthetische Praktiken und Zugange
heraus, mit denen wir Elemente bzw. Arbeitsformen einer Werkstatt identifizieren und eine kollegia-
le Erforschung und Entwicklung dieser spezifischen Lehre durch fachkontextsensible hochschuldi-
daktische Unterstiitzungsstrukturen ermdglichen konnen (Kap. 2.3). Der Dialog zeigte au8erdem auf,
inwiefern eine Beteiligung aller Perspektiven auf Lehre und Lehrentwicklung konstitutiv ist (Kap.
24).

2.1. Koproduktiver Dialog als Methode der Erkenntnisgewinnung

Aus methodischer Sicht konnen die unten genannten (Zwischen-)Ergebnisse als Ertrag von Prozes-
sen gemeinsamer Wissensgenerierung zum Verstdndnis der Spezifik von Lehre im Bereich Kunst -
Kultur — Medien verstanden und eingeordnet werden.

Die Idee der koproduktiven Wissensgenerierung geht auf sozialwissenschaftliche Ansatze zuriick, in
denen soziale Innovationen durch kontextiiberschreitende Dialoge und durch die Verkniipfung
zwischen urspriinglich institutionell getrennten Bereichen (z. B. von Theorie und Praxis oder der
Bereiche Forschen — Lernen — Beraten) hervorgebracht werden. Die Produktion von neuem Wissen
entsteht dabei aus der kontextiibergreifenden Zusammenarbeit (wie hier zwischen Lehre und Hoch-
schuldidaktik), bei der die Differenz der beteiligten Wissensstrukturen und Sinnsysteme sich wech-
selseitig beeinflussen, gemeinsame Lernprozesse* anregen und so den Aufbau neuer Erkenntnisse
ermdglichen kénnen (Howaldt, 2003, S. 239; Weber, 2005, S. 12). Durch kontextiiberschreitende
Dialoge aus unterschiedlichen Perspektiven — so unsere Schlussfolgerung — kann auf diese Weise
auch ein gemeinsamer, kooperativer Entwicklungsraum zur Erforschung und Entwicklung von Lehre
im Bereich Kunst — Kultur — Medien entstehen.

Auch im Kontext von SoTL geht es um das Thema Kooperation und um den Dialog als Methode.
SoTL-Aktivitdten befassen sich mit didaktischen Innovationen wie Lehr- und Lernformaten und -
methoden, mithilfe derer ,die Frage an die eigene Lehre oder an das Lernen der Studierenden be-
antwortet werden soll” (Szczyrba, 2016, S. 108). Hochschuldidaktiker*innen sind hier in einer dhnli-
chen Rolle wie Hochschullehrende, da sie in hochschuldidaktischen Angeboten die Lernprozesse
Lehrender (zum Verstandnis und zur Entwicklung der eigenen Lehre) férdern und begleiten wollen.
Zugleich stehen sie aber auch durch ihre hochschuldidaktische Perspektive in einer Distanz zur
Lehrpraxis, die fiir die gemeinsame, koproduktive Erkenntnisgewinnung zur Lehre im Bereich
Kunst — Kultur — Medien genutzt werden kann.

4 Zum Lernen als Suchprozess in offene, bislang unbekannte Moglichkeitsraume (Schéffter, 2001, S. 35 f.).
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Kooperationen der Hochschullehre und Hochschuldidaktik, die durch den konstruktiven Dialog
gepragt sind, ermoglichen es nach Spéth (2020) vor allem, ,werteorientiert Profilelemente und
Qualitatsziele der Hochschule zu fordern” (S. 129), da durch die verschiedenen Perspektiven der
Beteiligten ein Aushandeln der Werte und Grenzen entsteht und auBerdem geradezu verpflichtend
ist. Jeder Fachbereich lebt und formt durch seinen Habitus eigene Werte. Im Bereich Kunst — Kultur —
Medien wiirde das bedeuten — trotz aller Unterschiede zwischen Kiinstler*innen und Wissenschaft-
ler¥innen — der Besonderheit der Nahe zu gesellschaftlichen Themen, Projektorientierung und Parti-
zipation gerecht zu werden.

Vor dem Hintergrund fehlender fachdidaktischer Ansatze besteht besonderer Bedarf an koprodukti-
ven, disziplin- und perspektiviibergreifenden Dialogen, die sich im Sinne gemeinsamer Suchbewe-
gungen (Schaffter, 2001) um fachspezifische Besonderheiten der Lehre im Bereich Kunst — Kultur —
Medien, um das eigene Selbstverstandnis der Lehrenden in diesen Bereichen und um bevorzugte,
fachspezifische Zugange und Methoden drehen, mit denen die Lehr-/Lernprozesse adaquat zu ihren
Gegenstanden gestaltet werden kénnen. Solche Dialoge der fachspezifischen Wissensproduktion
wadren zugleich — im Anschluss an Bock et al. (2020) - als wichtiger Bestandteil der kooperativen
Kompetenzentwicklung von Lehrenden im Bereich Kunst — Kultur — Medien zu verstehen.

2.2 Generierung eines Bihnenbildes: Was macht Lehre im Bereich
Kunst — Kultur — Medien aus?

Im Folgenden fiihren wir einige Aspekte zur Lehre im Bereich Kunst — Kultur - Medien aus, deren
Thematisierung und Bearbeitung wir aus unseren unterschiedlichen Ausgangsfragestellungen und
Perspektiven heraus als relevant fiir die Lehre und deren Entwicklung in diesem fachlichen Bereich
erfahren haben>:

2.2.1 Kunst - Kultur - Medien als Gegenstand von Hochschullehre

Werte wie Geschlechtergerechtigkeit oder der Umgang mit Diversitdt sind nicht nur Gegenstand
kiinstlerischer Produktionen, sondern auch der Lehre (iber diese Produktionen. Zugleich sind diese
Werte mit den Studierenden als Voraussetzung einer gegenstandsangemessenen sozialen Praxis fir
kiinstlerische Produktionen und die damit verbundene Lehre zu schaffen. Nur so kann der Bezug auf
diese Werte kiinstlerisch hergestellt werden und in der gemeinsamen Arbeit z. B. anhand konkreter
kiinstlerischer Projekte erfahren werden. Als Beispiel kann ein medienwissenschaftliches Seminar
von Martin dienen: Nach einer Einfiihrung in die kulturwissenschaftliche Alter(n)sforschung sowie
asthetische FilmBildung®, konzipierten die Studierenden als Transfer-Leistung einen dreistiindigen
FilmBildungsworkshop im Altenheim und fiihrten diesen selbststandig durch.

> Die nachfolgenden Themen und Beschreibungen sind Resultate erster Erkundungen, die in einem strukturierten Fachdiskurs
mit Lehrenden zum Thema gemacht werden konnten. Sie sind keinesfalls als letztgiiltige, definierende Festschreibungen
angelegt.

6 Im Anschluss an europdische Konzepte von Filmvermittlung haben Martin und Eckert den Begriff FilmBildung entwickelt
(Eckert & Martin, 2014). Dieser beinhaltet sowohl eine Vermittlungsmethode als auch einen Forschungszugang und eine
diskriminierungskritische Lehrphilosophie.
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Hier ging es vor allem darum, die strukturierte Diskriminierung aufgrund von Alter (Ageism) theore-
tisch zu fassen und zugleich in der dsthetischen FilmBildung mit dlteren Menschen diesen verlet-
zenden Strukturen entgegenzuwirken.

2.2.2 Kiinstler*innen-ldentitdt und Lehrauffassung

Wir haben beobachtet, dass sich Lehrende in kiinstlerischen Bereichen selbst als kreative Kiinst-
ler*innen-Identitaten sehen, die Lehre als Aufgabe der Vermittlung der eigenen Kiinste an Studie-
rende auffassen und aus dieser Haltung heraus die Lehr-Lern-Beziehungen als Meister*in-
Noviz*innen-Verhdltnis gestalten. Dieses Verhaltnis besteht zumindest so lange, bis die Studieren-
den selbst zu kiinstlerischen Identititen herangewachsen sind. Etwas Ahnliches |3sst sich auch in der
Medienwissenschaft beobachten, in der die Lehrenden zunéchst den Studierenden ,zeigen’, wie sie
forschen; dies tun sie so lange, bis diese entweder mit ihnen gemeinsam forschen (Stichwort: For-
schendes Lehren) oder sie schlief8lich — zum Beispiel in der Abschlussarbeit — selbst forschen. Die
Ethik eines solchen Lehrens liegt darin, ,dass der Lehrende vom Gebenden zum Gehenden wird: Von
der didaktischen Vermittlung wissenschaftlichen Wissens und Formen wissenschaftlichen Lernens
entlasst bzw. verldsst der[*]die Lehrende die Studierenden, wenn aus diesen selbst For-
scher[*linnen” (Kergel, 2019, S. 125) geworden sind. Die Lehrperson erscheint als Passeur*in (Berga-
la, 2006), der*die aus der eigenen Leidenschaft fiir den Lerninhalt heraus ,die Lehrenden-Autoritat
hinter sich ldsst und mit eigenen Uberzeugungen bzw. aus einer anderen und persénlicheren Per-
spektive mit den Lernenden in Beziehung tritt” (Eckert & Martin, 2019, S. 287). So kann nicht nur die
Leidenschaft am Gegenstand, sondern auch die Leidenschaft am Forschen vermittelt bzw. weiterge-
geben werden.

2.2.3 Fachkontextsensible Methoden fiir die Gestaltung der Lehre

Als besonders relevant fiir die Lehre erweisen sich Ansatze, die einen Transfer in die Gesellschaft
ermdglichen und kollaborative Lehr-/Lernraume in der Hochschullehre schaffen (wie z. B. mit Com-
munity-Based Research), und Ansétze, mit denen sich zugleich das Feld beforschen und verdndern
|dsst (wie z. B. mit kunstbasierter Action Research bei Martin & Wohlfarth, 2021). Zudem ist der
Ansatz des Peer-Learnings von zentraler Bedeutung: Auf Augenhdhe begegnen sich sowohl die
Studierenden untereinander als auch die Studierenden und Lehrenden, indem alle Beteiligten ihr
Wissen in den Prozess einbringen. Wichtig sind bei diesem Prozess ,Konzepte und Handlungsstra-
tegien wie Dialog, Partizipation, selbstbestimmtes Lernen und die kollaborativen Bedingungen des
Teamflows” (Bornemann, 2018, S. 90). Methoden, die die Lehrveranstaltung rahmen, sind Teil eines
demokratischen Prozesses, der alle Beteiligten betrifft und auf Augenhdhe stattfindet. So werden in
der Einfiihrungssitzung gemeinsam die Seminarkultur festgelegt, Rollen geklart und Erwartungen
besprochen. Nach den Sitzungsgestaltungen (Stichwort: Lernen durch Lehren, durchgefiihrt von den
Studierenden oder Lehrenden) gibt die ganze Gruppe abschlieBend ein wertschatzendes Feedback
(Friendly Feedback), das stets gleichbleibend von der Lehrperson angeleitet wird, um so Orientie-
rung zu schaffen und zu betonen, dass sich das Seminar mit allen Beteiligten als ein lernendes Pro-
jekt versteht.

Im Vordergrund der Erforschung der Lehre steht die praktische Relevanz im spezifischen Kontext der
Lehrperson (Huber, 2015; Kordts-Freudinger et al., 2017). Die Untersuchungsmethode ist daher
passend zum Fachbereich Kunst — Kultur — Medien zu wahlen. So hat Martin fiir die Selbstbefor-
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schung ihres Seminars die kunstbasierte Action Research als methodischen Zugang gewdahlt (Martin
& Wohlfarth, 2021). Vor allem die kreative Arbeit mit Collagen und das Schreiben standen dabei im
Mittelpunkt (Lehrtagebuch im Freewriting verfasst, Reflexionsbericht der Studierenden, Briefwechsel
mit einer Kollegin/Hospitantin, Collagen mit Creative Writing beim FilmBildungsworkshop mit Alte-
ren). Die Collagen und Schriftstiicke wurden von Martin (als Lehrende) diskursanalytisch und von
Sophia Wohlfarth (als Studierende) mit der Methode der Grounded Theory ausgewertet. Das Da-
tenmaterial wurde mit Sophia Wohlfarth (hier in der Rolle als Studentin), gemeinsam erforscht. Als
Co-Forschende konnte sie in den SoTL-Prozess mit einbezogen werden und aus der Position der
Studierenden Lehre beforschen. Daraus ergaben sich Mitspracherecht und die Mdglichkeit zur Teil-
habe und Verdnderung von universitdren Lehrprozessen (Kap. 2.4). Mit der Beforschung der Lehre
auf Augenhdhe mit den Beteiligten wird eine genuin hierarchiesensible Lehrhaltung und ein kopro-
duktiver Dialog gelebt.

2.3 Konzeptuelle Anforderungen an eine fachkontextsensible,
hochschuldidaktische Werkstatt

In Vorbereitung einer gemeinsam verantworteten Veranstaltungsreihe fiir Lehrende formulierten wir
im Anschluss an unsere ersten Beschreibungen zur Spezifik der Lehre und Lehrentwicklung im Be-
reich Kunst — Kultur — Medien einige wesentliche konzeptuelle Anforderungen an deren hochschul-
didaktische Gestaltung.

Bezogen auf den Bedarf, den Lehrende uns gegeniiber formuliert haben, gilt es fiir die kooperative
Arbeit an der Lehrentwicklung, Situationen zu schaffen, die Expert*innen inspirieren, tber sich als
Lehrende und (iber ihre Lehre nachzudenken und im Sinne offener Suchprozesse auf Augenhdhe
dariiber mit anderen gemeinsam etwas zu erfahren. Dafiir miissen Gegenstande und Arbeitsformate
gefunden werden, die ihre kiinstlerisch gestaltende Praktik und Produktivitdt ansprechen (Baldauf-
Bergmann & Martin, 2020, S. 154) oder ihre medienwissenschaftliche Expertise adressieren. Wichtige
Aspekte sind dafiir die Anerkennung der kiinstlerischen Identitat und Fachexpertise fiir die Lehrge-
staltung sowie fachlich und asthetisch anschlussfahige Arbeitsformen (Baldauf-Bergmann & Martin,
2020, S. 156) bzw. theoretisch fundierte Reflexionsmaglichkeiten fiir die medienwissenschaftliche
Lehre. Zugleich sollte dieses Lernen aber auch Distanz zum Lehralltag bieten, um das eigene Selbst-,
Fach- und Vermittlungsverstandnis im alltdglichen (Lehr-)Handeln strukturiert und bewusst zu
erforschen sowie weiterentwickeln zu kénnen.

Auch fiir eine konstruktive Verstandigung zwischen Hochschuldidaktiker*innen und Lehrenden aus
kiinstlerischen und medienwissenschaftlichen Bereichen sowie fiir einen kollegialen Austausch unter
den Lehrenden im hochschuldidaktischen Rahmen ist unserer Erfahrung nach der Modus eines
kooperativen Lernens auf Augenhdhe mit erkundenden und ergebnisoffenen Zugangen und Me-
thoden eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen. Darunter verstehen wir die Fahigkeit, Hierar-
chien in Lehr-/Lernsituationen bewusst wahrzunehmen und Situationen des eigenen vermeintlichen
Scheiterns konstruktiv aufzuldsen und durch Teilhabe der Lernenden {iberwinden zu kdnnen. Dies
bedeutet in der Arbeit mit Studierenden wie Lehrenden, Lehr-/Lernhierarchien sichtbar zu machen,
die Verantwortung fiir die Lehr-/Lerngestaltung als eine gemeinsame zu betrachten und dafiir auf
die Erfahrung aller zuriickzugreifen (Wohlfarth, 2021).
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2.4 Koproduktiver Dialog: Relevanz der Beteiligung aller Perspektiven

In Vorbereitung auf den Beitrag im Rahmen der SoTL-Rundreise’ zeigte sich, dass sich der gemein-
same Forschungs- und Entwicklungsraum erweitert, wenn die Perspektive Studierender nicht nurim
Rahmen von SoTL-Forschung beriicksichtigt wird (Martin & Wohlfarth, 2021), sondern auch bei der
Reflexion und Entwicklung kiinstlerischer und medienwissenschaftlicher Lehre eigenstandig zur
Sprache kommt, wie in dem hier vorliegenden Beitrag (s. hierzu auch die Masterarbeit zum Thema
hierarchiesensible Hochschullehre von Wohlfarth, aus der hier verschiedentlich zitiert wird). Die
Themen, die aus der Perspektive Studierender von Wohlfarth eingebracht wurden, schlieBen dabei
einerseits an die gemeinsamen Themen und Erkenntnisse aus Perspektive der Lehre und Hochschul-
didaktik an, setzen aber andererseits eigene Akzente hinsichtlich der Bedeutung fiir zukunftsfahiges
Lehren und Lernen Studierender. Fiir uns Autorinnen wird daran deutlich, dass fiir die Lehrentwick-
lung neben der Kooperation unter Lehrenden und zwischen Lehrenden und Hochschuldidakti-
ker*innen die stetige Teilhabe der Perspektive Studierender konstitutiv ist — und zwar nicht nur auf
der Ebene der unmittelbaren Lehr-/Lernpraxis, sondern auch auf der Ebene koproduktiver Dialoge,
d. h. des Sprechens iber Lehre.

In welcher Weise die Perspektive Studierender den Blick auf die Themen der Lehre erweitert, ver-
deutlichen wir im Folgenden an zwei Themen, die sowohl in Bezug auf die unmittelbare Lehrgestal-
tung und -entwicklung im Bereich Kunst — Kultur — Medien als auch auf der Reflexionsebene eine
besondere Relevanz und Dynamik haben®: der Umgang mit Widerstdnden und Scheitern in der Lehre
sowie Teilhabe in der Lehre. Die Ausfiihrungen aus Sicht Studierender kénnen wiederum koprodukti-
ve Dialoge aus der Perspektive der Lehrenden bzw. Hochschuldidaktiker*innen anregen.

2.4.1 Widerstande und Scheitern in der Lehre als Lernanlass (aus Perspektive Studierender)

SoTL im Format eines koproduktiven Dialoges zwischen Studierenden und Lehrenden ist an der
Universitat Erfurt absolutes Neuland und aus Perspektive Studierender fiir die Qualitdt des Lernens
zugleich hochst relevant. Indem dieses Neuland betreten wird, werden bestehende Strukturen nicht
reformiert, sondern innoviert. Dies bedeutet, dass Lehr-/Lernstrukturen von Grund auf neu gedacht
werden (mdssen). In einem so traditionsreichen Beruf wie dem der*des Lehrerenden sowie dem
dazugehdrigen traditionsreichen Habitus an Hochschulen, den die Studierenden spiegeln, benétigt
die Implementierung neuer Ideen Zeit (Wohlfarth, 2021). Widerstande und Scheitern aller am Inno-
vationsprozess Beteiligten sind alltdglich, wenn Neuland betreten wird. Beunruhigend hingegen
ware es, wenn diese Reaktion nicht auftreten wiirde. Durch Scheitern kénnen sich neue und indivi-
duelle Erkenntnisse fiir alle Beteiligten — und damit sind hier auch Lehrende gemeint — ergeben, die
Spielraum fiir Unerwartetes lassen.

Aus Perspektive Studierender laden Erfahrungen von Widerstanden und Scheitern dazu ein, eigene
Lernprozesse zu wagen: Neue Theorien kdnnen ausprobiert und Wissen neu konstruiert werden —
mal mehr, mal weniger erfolgreich, aber notwendig fiir das Betreten eigener Denkrdaume. Dies

7 Die SoTL-Rundreise gibt Lehrenden aus dem deutschsprachigen Raum die Mdglichkeit, ihr SoTL-Projekt Kolleg*innen
anderer Hochschulen vorzustellen und sich mit diesen tiber SoTL auszutauschen (s. Universitat Paderborn, 0. J.).

8 Zur Relevanz des Themas Scheitern aus der Sicht als Hochschuldidaktikerin bzw. als Lehrende s. Baldauf-Bergmann & Martin,
2020, S. 149, 151.
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kniipft an das Konzept von Biesta (2004) an, in dem Kommunikation und das Finden von Bedeutun-
gen liberhaupt erst in diesem neu gedffneten Raum (,gap’) stattfinden konnen. Begehrensstrukturen
(Spivak, 1993), die von den Lehrenden konstruiert sind, kdnnen so aufgeldst werden, um durch
einen gemeinsamen Lernprozess aller Beteiligten ersetzt zu werden. In diesem Verstandnis sind
Lehr-/Lernsituation immer in Bewegung und kein starres Konstrukt, das einen vorbestimmten Weg
verfolgt. Erlebte Widerstande und Momente des Scheiterns sind dann keineswegs lastige Stoérungen,
sondern wichtige Stolpersteine, die Prozesse nachhaltigen Lernens ansto3en konnen.

2.4.2 Teilhabe in der Lehre (aus Perspektive Studierender)

Teilhabe bedeutet, dass sich alle Beteiligten in das Lehrgeschehen einbringen und Lehre so zu einem
gemeinsamen Prozess werden kann — zu einem Prozess, dessen Ergebnis offen ist (Biesta, 2004).
Teilhabe bedeutet folglich auch, als Lehrende*r anzuerkennen, dass alle Beteiligten Kompetenzen
haben und liber Wissen verfiigen. Auch Studierende wissen etwas, das im Lehrkontext relevant ist,
auch wenn dies in der Regel ein anderes Wissen ist als das Wissen, {iber das Lehrende verfiigen.
Lehrende wie Studierende sind dabei immer beides — wissend und unwissend zugleich (Ranciére,
2009).

Teilhabe kann auch bedeuten, dass sich alle Beteiligten den Stoff gemeinsam erarbeiten. In diesem
Lernprozess miissen nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Studierenden Verantwortung iiber-
nehmen (Stichworte: Lernen durch Lehren® & Peer-Learning'?), bspw. indem sie eine Sitzungsgestal-
tung Gibernehmen und den Unterricht aktiv mitgestalten. Gleichzeitig ist der Lerneffekt in der Regel
hoher als bspw. bei klassischen Referaten o. a., da dieses Vorgehen voraussetzt, dass Studierende
den Stoff nicht nur verstehen und reproduzieren, sondern auch vermitteln miissen. Die Lehrenden
begleiten dabei den Prozess intensiv.

2.4.3 Teilhabe in der Lehre (aus Lehrenden-Perspektive)

Bei wenig Teilhabe am Lehrgeschehen ist oft zu beobachten, dass Studierende passiv rezipieren.
Ihre Erwartungshaltung an die Lehrenden wird dabei konsequenterweise immer gréer — bei gleich-
zeitiger Abnahme der Beteiligung am Lehrgeschehen. Oftmals kommt auch ,Langeweile’ auf, da
immer nur ein und dieselbe Person die Sitzung gestaltet (Eckert & Martin, 2019). Dem kann entge-
gengewirkt werden, indem didaktische Vielfalt zugelassen wird, bspw. durch Sitzungsgestaltung/-
moderation Studierender. Im Zuge der eigenen Sitzungsiibernahme realisieren die Studierenden
darliber hinaus auch, was es bedeutet, Lehrende*r zu sein; was es heif3t, eine Lehreinheit zu entwer-
fen und wieviel Zeit und Planung es bendtigt, um eine Gruppe gut anzuleiten. AuBerdem erfahren
so Studierende auch, was es bedeutet, eine Sitzungsgestaltung selbst zu tibernehmen und auf die
Mitarbeit der anderen angewiesen zu sein; diese Erfahrung fiihrt in der Regel zu einer aktiven Teil-
nahme.

9 s.Martin & Wohlfarth (2021).

10 Beim Peer-Learning ist vor allem Kreativitdt als Seminarkonzept von Interesse. Stefan Bornemann (2018) beschreibt
Kreativitdt im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik in Folge des Lehransatzes Lernen-durch-Lehren nach Jean Pol Martin
folgendermaBen: ,Hierbei bauen Lernende Wissen auf, indem sie sich gegenseitig Erkenntnisse in Form des peer-learnings,
also des Lernens auf Augenhdhe erkldren” (Bornemann, 2018, S. 87). Hier spielen auBerdem Energie und Leidenschaft eine
zentrale Rolle.
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Natiirlich spielt hier stets das Wissen eine Rolle, dass sie selbst auch im Laufe des Semesters an die
Reihe kommen und auf die Mitarbeit ihrer Kommiliton*innen angewiesen sind (Martin & Wohlfarth,
2021).

Zur Umsetzung von Teilhabe in der Lehre ist es wichtig, die eigene Haltung als Lehrende*r zu Beginn
der Lehrveranstaltung zu explizieren und die Teilhabe und Verantwortungsiibernahme seitens der
Studierenden zu betonen. ,Rollenexplizierung heilt dabei die Definition von Handlungserwartun-
gen durch die Lehrenden gegeniiber sich selbst und den Studierenden” (Weil, 2020, S. 83). Dies
kann bspw. anhand der verschiedenen Partizipationsstufen (Mayrberger, 2012) demonstriert wer-
den, in die man das eigene Lehrgeschehen einordnet, und indem man zudem betont, dass die Stu-
dierenden mitbestimmen kdnnen. Wichtig ist dabei, dass alle verstehen, dass sie einbezogen und
nicht allein gelassen werden. Die konstruktivistische, hierarchiesensible Lehrhaltung offenzulegen
und dabei maximale Transparenz zu gewabhrleisten, hilft den Studierenden, einordnen zu kénnen,
was sie erwartet und was auf sie zukommt. Lehrende miissen dabei betonen, dass die Studierenden
aktiv werden und sich dabei selbst viel erarbeiten miissen. Dies bedeutet auch, dass sie sich den
Stoff selbst und gemeinsam erarbeiten miissen; dass Lehrende nicht den gesamten Lehrstoff vermit-
teln, indem sie diesen prasentieren, sondern zundchst lediglich das Material (Theorietexte, mediales
Material etc.) auswahlen und bereitstellen und dass sie dabei den Rahmen einhalten, indem sie bei
Moderationen Studierender beraten. Weiterhin sollten Lehrende den Anfang und das Ende der
Lehrveranstaltung moderieren, in jeder einzelnen Sitzung, aber auch in der gesamten Lehrveranstal-
tung, d. h. zu Beginn die Seminarkultur erarbeiten und das Gesamtgeschehen verantworten sowie
einen Abschluss moderieren. Die Lehrperson Gibernimmt den gréBBten Teil der Verantwortung, da sie
Uber Lehr- und Forschungserfahrung verfiigt (anders als in der Regel die Studierenden, die diese
Erfahrung (noch) nicht haben, aber dafiir in anderen Bereich iiber fiir die Lehrveranstaltung relevan-
tes Wissen verfiigen). Der*die Lehrende sollte Friendly Feedback auf die Sitzungsgestaltungen Stu-
dierender anleiten. Dabei sollte die Lehrperson fiir die verantwortlichen Studierenden immer an-
sprechbar und erreichbar sein, den Prozess begleiten und die Studierenden beim Lehren unterstiit-
zen. Dazu gehort auch, dass Lehrende im Notfall — zum Beispiel wenn sich ein*e Studierende*r
Uberfordert fiihlt 0. a. — einspringen. Dies bedeutet nicht, dass Lehrende die Aufgabe der Studieren-
den tbernehmen, sondern vielmehr, dass sie diesen unterstiitzend zur Seite stehen.’

2.4.4 Teilhabe in der Lehre als Gegenstand hochschuldidaktischer Angebote (aus der
Perspektive als hochschuldidaktische Dozentin

Als Weiterbildungs-Dozentin in der hochschuldidaktischen Veranstaltungsreihe Lehre in der Kunst —
Kunst in der Lehre hat Silke Martin den Lehrenden die Mdglichkeit gegeben, hierarchiesensible, parti-
zipative Vermittlungsansdtze kennenzulernen und zu {iberlegen, wie sie diese in ihre Lehrpraxis
integrieren kdnnen, um der Dynamik von Mangel an Teilhabe und damit verbundenen Widerstan-
den entgegenzuwirken. Davor hat sie die Lehrenden angeleitet, ihre eigene Lehrhaltung zu reflektie-
ren. Wichtig war ihr dabei, einen Erkenntnisprozess bei den Lehrenden zu ermdéglichen, der ihnen
zuganglich macht, wie sie selbst (Hoch-)Schullehre als Lernende erfahren haben. Auch wollte sie
gemeinsam mit den Lehrenden herausarbeiten, in welchem Umfang die Lehrenden bereits Partizi-

" Detailliert zum Seminarkonzept Eckert & Martin (2018).
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pation ermdglichen. Als Weiterbildungs-Dozentin wollte sie die Erfahrung weitergeben und beto-
nen, dass Verantwortungsiibergabe seitens der Studierenden nicht Gberfordernd', sondern statt-
dessen ein wirksames Mittel gegen Passivitat ist und den Lerneffekt in der Regel erhoht bzw. einen
Lernprozess (iberhaupt erst in Gang setzt. Diese Verkniipfung von Teilhabe als Thema der Lehre und
Teilhabe als Vermittlungspraxis sollte also auch in hochschuldidaktischen Konzepten zum Tragen
kommen.

2.4.5 Umgang mit der Heterogenitat von Lehrenden im Bereich Kunst-Kultur-Medien

Ein weiterer Aspekt, der bei koproduktiven Dialogen und der Beteiligung aller an der Entwicklung
und Reflexion von Lehre eine Rolle spielt, ist, dass die jeweiligen Gruppen (Lehrende, Studierende,
Hochschuldidaktiker*innen) in sich nicht homogen sind und die vertretenen Perspektiven nicht als
unhintergehbare Eindeutigkeiten verstanden werden diirfen, die den Blick auf die heterogene Viel-
falt von Lehrpraxis verschlieBen wiirden.

So wurde Silke Martin als Weiterbildungs-Dozentin der hochschuldidaktischen Veranstaltungsreihe
fir Lehrende im Bereich Kunst — Kultur - Medien deutlich, dass die teilnehmenden Lehrenden kei-
neswegs eine homogene Gruppe sind, sondern ihre Lehre von sehr unterschiedlichen Ausgangs-
punkten her diskutieren. Hier brachten die medienwissenschaftlich Lehrenden generell andere
Bedarfe als die kiinstlerisch Lehrenden ein und bevorzugten auch andere Arbeitsweisen. Die Medi-
enwissenschaftler*innen taten sich — anders als kiinstlerisch Lehrende - tendenziell eher schwer
damit, mit kunstbasierten oder kiinstlerischen Zugangen tiber Kunst und Medien zu reflektieren, da
sie diese medialen Zugadnge qua ihrer Fachzugehdrigkeit/Zunft immer mitreflektieren (miissten).
Insofern war hier eher eine Affinitat zu theoriegeleiteten Zugangen zu beobachten, die auch die
tdgliche Arbeit in der medienwissenschaftlichen Forschung bestimmen: z.B. sich mit Theorien liber
mediale Konstellationen — bzw. in hochschuldidaktischen Angeboten (iber medienwissenschaftliche
Lehrsituationen — auseinanderzusetzen. Folglich sind Theorietexte und die Analyse medialen Mate-
rials (z.B. von Lernvideos) vor allem fiir (medien-)wissenschaftlich Lehrende geeignet. Dieser Zu-
gang liegt ihnen vermutlich deshalb mehr, da sie dies auch in der Forschung tun.

Techniken wie Collage, Zeichnen oder andere kiinstlerische Tatigkeiten zur Reflexion des eigenen
Lehrhandelns sind hingegen eher fiir kiinstlerisch Lehrende geeignet. Wenn dies umgekehrt ange-
boten wird - theoriegeleitete Zugange fiir kiinstlerisch Lehrende und kunstbasierte Methoden fiir
medienwissenschaftlich Lehrende - sind zahlreiche Widerstdnde und Kollisionen zu beobachten. So
ist etwa die Technik des Collagierens fiir Medienwissenschaftler*innen insofern schwierig, als dass
diese selbst einen Gegenstand medienwissenschaftlicher Forschung bildet und eigentlich mitanaly-
siert und mittheoretisiert werden muss. Die Lektiire von Theorietexten liber hochschuldidaktische
Fragen hingegen ist fiir Medienwissenschaftler*innen in der Regel ein gutes Reflexionsinstrument.
So agierten medienwissenschaftlich bzw. kiinstlerisch Lehrende in ihrem Lehrhandeln und beson-
ders in der Reflexion ihres Lehrhandelns teilweise geradezu diametral entgegengesetzt.

12 Wahrend Lehrende oft eine Uberforderung befiirchten, haben Martin & Wohlfarth (2021, S. 187-188 & 192-193) in ihrem
SoTL-Projekt folgende Outcomes dieser Verantwortungsiibergabe identifiziert: verstarkte Identifikation mit den
Seminarinhalten, Selbstwirksamkeitserfahrung, forderliche Lernsituation durch die offene Seminaratmosphare,
Empowerment, Stolz tiber den mitzuverantwortenden Seminarerfolg.
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Anderseits hatten beide Gruppen eine Affinitdt zur Methode des Schreibens als Zugang zur Reflexion
ihrer Lehre. Insofern ist es vermutlich unser ,Fehler’ bzw. unser ,Scheitern’, den Bereich Kunst—
Kultur — Medien als einen in sich homogenen Fachbereich zu betrachten, in dem die Gruppe der
Kiinstler*innen und die der Wissenschaftler*innen gemeinsam fortgebildet werden konnen, ohne
die Unterschiede zu thematisieren. Kunst — Kultur - Medien als Gegenstand des Lehrens verbindet
zwar beide Gruppen thematisch, dennoch gibt es zentrale Unterschiede: Wahrend die einen Kunst
schaffen, analysieren die anderen Kunst. Das ist eine grundsatzlich andere Tatigkeit und erfordert
andere Fahigkeiten. Dies zu erkennen und die Unterschiede produktiv zu machen, ware eine Mog-
lichkeit, Kiinstler*innen und Wissenschaftler*innen in zukiinftigen hochschuldidaktischen Angebo-
ten sowohl in ihren jeweiligen Besonderheiten anzusprechen als auch gemeinsam zu adressieren.
Dies kdnnte besonders dann gut gelingen, wenn Lehrende beteiligt werden, die in beiden Bereichen
ausgebildet sind.

3 SoTL im Bereich Kunst — Kultur — Medien braucht solidarische
Strukturen

Gelingende Lehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien ist mit vielfdltigen Herausforderungen ver-
bunden, da die (Lehr-)Gegenstiande oft eine besondere Ndhe und Affinitdt zu gesellschaftlichen
Themen sowie Projektorientierung und Partizipation aufweisen und diese auch voraussetzen. Ein
solche mehrdimensionale Lehrgestaltung wiederum muss Hand in Hand gehen mit Strukturen, in
denen sich Studierende, Lehrende und auf der Forschungs- und Entwicklungsebene auch Hoch-
schuldidaktiker*innen durch kollegiale, kollektive, kollaborative und kooperative Formate Riickhalt
und Solidaritat bieten konnen.

Es erfordert diesen solidarischen Rickhalt, um Widerstande und Scheitern zulassen zu kénnen und
als Lernanlass zu sehen, Teilhabe in Lehr-/Lernprozessen zu ermdglichen, indem Macht und Verant-
wortung abgegeben werden und Begehrensstrukturen wie die Konstruktion von Wissen durch die
Lernenden gestalten zu lassen. Ein solche Lehrentwicklung und -gestaltung hat allerdings nur eine
Chance, wenn die Beteiligten neben ihrer Einbettung in verlassliche Strukturen auf ein Netzwerk von
Unterstiitzer*innen zuriickgreifen kdnnen, das solche fachspezifischen Lehrentwicklungen kollegial
rahmt. Netzwerke, die an den Hochschulen bestehen, sind dafiir nicht unbedingt geeignet - sie sind
haufig durch Prekarisierung und fehlende Planbarkeit, Sicherheit und Stabilitdt ausgezeichnet, denn
der Grof3teil der Lehrenden (der sog. Nachwuchs: Doktorand*innen, Postdocs, Vertretungsprofes-
sor*innen und Projektmitarbeitende) haben zeitlich begrenzte Stellen.’ Strukturen und Netzwerke
fiir die Herausforderungen der Lehrentwicklung im Bereich Kunst — Kultur — Medien miissen daher
auch quer zu den Hochschulstrukturen etabliert werden.

3 Zu dieser Diskussion gibt es inzwischen unzahlige Initiativen, z.B. sei hier stellvertretend die Kommission fiir gute Arbeit in
der Wissenschaft der Gesellschaft fiir Medienwissenschaft genannt:
https://gfmedienwissenschaft.de/gesellschaft/kommissionen/gute-arbeit-debatte.
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Koproduktive Dialoge eignen sich, wie wir hier beispielhaft gezeigt haben, um ein fachspezifisches
Verstandnis von Lehre im Bereich Kunst — Kultur — Medien mit allen relevanten Beteiligten erarbei-
ten zu konnen und kooperative Entwicklungsraume zur fachspezifischen Erforschung und Gestal-
tung dieser Lehre aufzubauen.

Insofern brauchen Lehrende, Studierende sowie Hochschuldidaktiker*innen — und dies ist ein drin-
gender Appell an alle, die Lehren und Lernen an Hochschulen gestalten und zukunftsfahig machen
wollen - Riickhalt und Solidaritdt. Dies kann nur in kollegialen Settings, die sich durch solidarische
Strukturen auszeichnen, ermdglicht werden. Dies umfasst kollektive Formate, in denen (iber gute
Lehre nachgedacht werden kann', kollaborative Arbeitsformen, in denen gemeinsam gelehrt und
reflektiert werden kann, kooperative Formate, die auch hochschuliibergreifend und inter- und
transdisziplindr strukturiert sind — nicht nur zwischen Kiinstler*innen und Medienwissenschaft-
ler¥innen, sondern auch tber andere fachspezifische Grenzen hinweg' - und welche die Teilhabe
aller an Lehre beteiligten Perspektiven ermdglichen.

Literatur

Baldauf-Bergmann, K., & Martin, S. (2020). Lernen auf Augenhdhe. Entwicklung eines fachdidakti-
schen (Dis-)Kurses (iber Lehren und Lernen im Bereich Medien, Kunst und Kultur. In Lehre"—
Biindnis (Hrsg.), Lernen im Hochschulzusammenhang (S. 149-159). Toepfer Stiftung gGmbH.

Bass, R. (1999). The Scholarship of Teaching: What's the Problem? INVENTIO: Creative thinking about
learning and teaching, 1(1), 1-10.

Bergala, A. (2006). Kino als Kunst. Filmvermittlung an der Schule und anderswo. Schiiren.

Biesta, G. (2004). "Mind the Gap!" Communication and the Educational Relation. Counterpoints, 259,
11-22.

Bock, S., Baldauf-Bergmann, K., Langemeyer, I., & Timmann, A. (2020). Kooperative Kompetenz als
Ressource fiir hochschuldidaktische Praktiker*innen. In M. Merkt, A. Spiekermann, Brinker, T., A.
Werner, & B. Stelzer (Hrsg.), Hochschuldidaktik als professionelle Verbindung von Forschung, Politik
und Praxis (S. 145-162). wbv. https://doi.org/10.3278/6004665w012

Bornemann, S. (2018). Die Rolle impliziten Wissens bei kompetenzorientierter Lehre. In R. Glicker
(Hrsg.), Hochschullehrende als Reflective Practitioner. Praxis und Reflexion. Schriftenreihe Studien
zur Berufspddagogik (Bd. 59, S. 87-98). Kovac.

Eckert, L., & Martin, S. (2014). FilmBildung. Schiiren.

Eckert, L., & Martin, S. (2016). Schéner Lehren — gegendert und gequeert. Schiiren.

Eckert, L., & Martin, S. (2018). Film education and age(ing). A case study of a university course on
FilmBildung. Film Education Journal, 1(2), S. 163-179.

Eckert, L., & Martin, S. (2019). Habitussensible Lehre in den Kulturwissenschaften. In D. Kergel, & B.
Heidkamp (Hrsg.), Praxishandbuch Habitussensibilitdt und Diversitdt in der Hochschullehre (S.
275-291). Springer.

™ Wie bspw. die Werkstatt Schoner Lehren (Eckert & Martin, 2016).
> Dazus. bspw. das eTeach Netzwerk-Projekt , Virtuelle Spiritualitat: https://holyspace.hypotheses.org/.

287



Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

eTeach Netzwerk-Projekt , Virtuelle Spiritualitdt” (2022). https://holyspace.hypotheses.org/

Hauser, A. (2021). Zur Spezifik der Lehr- und Lernpraxis in der Hochschullehre im Feld Kunst — Kultur —
Medien - Gestaltung: Eine reflexiv verstehende Analyse im Rahmen transdisziplindren Forschens zur
Entwicklung fachkontextsensibler hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote. Unveroffent-
lichte Masterarbeit. Technische Hochschule Mittelhessen.

Howaldt, J. (2003). Sozialwissenschaftliche Wissensproduktion in der Wissensgesellschaft: Von der
Notwendigkeit der Verschrankung von Wissensproduktion und gesellschaftlicher Praxis. In H.-W.
Franz, J. Howaldt, H. Jacobsen, & R. Kopp (Hrsg.), Forschen — lernen — beraten (S. 239-255). Ed.
Sigma.

Huber, L. (2014). Scholarship of Teaching and Learning: Konzept, Geschichte, Formen, Entwicklungs-
aufgaben. In L. Huber, L., A. Pilniok, R. Sethe, B. Szczyrba, & M. P. Vogel (Hrsg.), Forschendes Leh-
ren im eigenen Fach. Scholarship of teaching and learning in Beispielen (S. 19-36). Bertelsmann.
https://doi.org/10.25656/01:1012

Huber, L. (2015). Vorwort zu Lehr- und Lernpraxis im Fokus — Forschungs- und Reflexionsbeitrage
aus der Universitat Paderborn. die hochschullehre, 1.

Kergel, D. (2019). Bildung, Ethik, Unendlichkeit, Scheitern — Skizzen einer bildungstheoretischen
Bestimmung des Lehrens. In D. Kergel, & B. Heidkamp (Hrsg.), Praxishandbuch Habitussensibilitdt
und Diversitdt in der Hochschullehre (S. 119-131). Springer.

Kommission fiir gute Arbeit in der Wissenschaft der Gesellschaft fiir Medienwissenschaft (0. J.).
https://gfmedienwissenschaft.de/gesellschaft/lkommissionen/gute-arbeit-debatte.

Kordts-Freudinger, R., Biicker, D., Braukmann, J., Schulte, R., & Velibeyoglu, N. (2017). Scholarship of
Teaching and Learning als Bestandteil hochschuldidaktischer Zertifikatsprogramme am Beispiel
der Universitat Postdam. In B. Berendt, A. Fleischmann, G. Salmhofer, N. Schaper, B. Szczyrba, M.
Wiemer, & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre (Griffmarke A 1.10). DUZ.
https://www.nhhl-bibliothek.de/

Martin, S., & Wohlfarth, S. (2021). Scholarship of Teaching and Learning: heterarchische Lehrveran-
staltungsformen in den Film/Ageing Studies. In U. Fahr, A. Kenner, H. Angenent, & A. ERer-
Liighausen (Hrsg.), Hochschullehre erforschen! — Innovative Impulse fiir das Scholarship of
Teaching and Learning (S. 177-197). Springer.

Martin, S., Baldauf-Bergmann, K., Wohlfarth, S. (2021): Destination Erfurt/Potsdam: SoTL, ein Lehr-
projekt und eine fachdidaktische Weiterbildungsreihe im Bereich Kunst — Kultur — Medien. Vor-
trag im Rahmen der digitalen SoTL-Rundreise am 22.01.2021. Universitat Paderborn.

Mayrberger, K. (2012). Partizipatives Lernen mit dem Social Web gestalten: Zum Widerspruch einer
,verordneten Partizipation’. [Themenheft Nr. 21: Partizipationschancen im Kulturraum Internet
nutzen und gestalten: Das Beispiel Web 2.0]. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung,
1-25.

Ranciére, J. (2009). Der unwissende Lehrmeister: Fiinf Lektionen (iber die intellektuelle Emanzipation.
Passagen.

288



Scholarship of Teaching and Learning im Bereich Kunst — Kultur - Medien - Kooperation und Dialog

Reinmann, G. (2019). Die Selbstbeziiglichkeit der hochschuldidaktischen Forschung und ihre Folgen
fiir die Mdglichkeiten des Erkennens: Theoretische, methodologische und methodische Denkan-
stoRe fiir die Hochschuldidaktik. In T. Jenert, G. Reinmann, & T. Schmohl (Hrsg.), Hochschulbil-
dungsforschung (S. 125-148). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-20309-2_8

Schiffter, O. (2001). Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Schneider.

Spivak, G. C. (1993). Outside in the Teaching Machine. Routledge.

Spéth, S. (2020). Qualitatsdialog durch die Kooperation zwischen Feedbackmanagement und Hoch-
schuldidaktik. In S. Heuchemer, B. Szczyrba, & T. van Treeck (Hrsg.), Hochschuldidaktik als Akteu-
rin der Hochschulentwicklung (S. 121-130). wbv.

Szczyrba, B. (2016). Mit dem Lehrportfolio zum Scholarship — Ein Coachingansatz zum Forschenden
Lehren im eigenen Fach. In E. Hebecker, B. Szczyrba, & B. Wildt (Hrsg.), Beratung im Feld der
Hochschule: Formate — Konzepte — Strategien — Standards (S. 99-111). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-07910-9_8

Universitat Paderborn (o. J.). SoTL-Rundreise. https://www.uni-
paderborn.de/en/universitaet/bildungsinnovationen-hochschuldidaktik/scholarship-of-
teaching-and-learning/2/12

Weber, C. (2005). Koproduktive Prozesse: Wissensnetzwerke zwischen kontextualisiertem und de-
kontextualisiertem Wissen. In K. Baldauf-Bergmann, F. von Kiichler, & C. Weber (Hrsg.), Erwach-
senenbildung im Wandel - Ansdtze einer reflexiven Weiterbildungspraxis (S. 125-135). Schneider.

Weil, M. (2020). Rollengestaltung in der Hochschullehre. In S. Hummel (Hrsg.), Grundlagen der Hoch-
schullehre (S. 83-108). Springer.

Wohlfarth, S. (2021). Hierarchiesensible Veranstaltungsformen in der Hochschullehre. Unverdffentlich-
te Masterarbeit. Universitat Erfurt.

289






Verzeichnis der Autor*innen

Maik Arnold, Dr. rer. soc., Dipl.-Kfm., Professor fur Sozialmanagement/Sozialwirtschaft und Prorek-
tor fur Forschung, Innovation und Transfer an der Fachhochschule Dresden (FHD), Systemischer
Coach fiir Change-Management, Interkultureller Trainer, Mitglied des Vorstands der Internationalen
Arbeitsgemeinschaft Sozialmanagement/Sozialwirtschaft (INAS), Sprecher des Deutschsprachigen
SoTL-Netzwerks. Arbeitsschwerpunkte u. a. Leadership and Organisational Change, Didaktik des
Sozialmanagements, SoTL, Digital Education Management, interkulturelle Kommunikation und
Kompetenz.

Kontakt: m.arnold@fh-dresden.eu

Kristine Baldauf-Bergmann, Dr., Dipl. Psych., Dipl. Pad., Geschéftsfiihrerin des Netzwerks Studien-
qualitdt Brandenburg (sqb), Mitglied im Lehre-hoch-n-Netzwerk, Mitglied in der Deutschen Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik e. V. und der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft e. V.
Arbeitsschwerpunkte: Subjektwissenschaftliche Lerntheorie, Strategien der Hochschuldidaktik, Lehre
im Bereich Kunst-Kultur-Medien.

Kontakt: kristine.baldauf-bergmann@faszination-lehre.de

Miriam Barnat, Prof. Dr. rer. Pol., Dipl. Soziologin, Geschaftsfiihrerin des Zentrums fiir Hochschuldi-
daktik und Qualitatsentwicklung in Studium und Lehre der FH Aachen. Arbeitsschwerpunkte: Hoch-
schulentwicklung, Studienmotivation und Studieneinstieg, Hochschulfachdidaktik.

Kontakt: barnat@fh-aachen.de

Lea Berg, M. Sc., Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Technischen Universitdt Miinchen, TUM School
of Engineering and Design am Lehrstuhl fiir Wasserbau. Verantwortlich fiir die Koordination der
Lehre sowie Leitung der Kommunikation des H2020 EU-Projektes FIThydro. Arbeitsschwerpunkte:
Projektkommunikation, Lehre und Nachhaltigkeitsmanagement.

Kontakt: lea.berg@tum.de

Christoph Budach, Prof. Dr.-Ing., Lehr- und Forschungsgebiet Geotechnik und Tunnelbau, Leiter des
Labors fiir Geotechnik und Tunnelbau am Institut fiir Baustoffe, Geotechnik, Verkehr und Wasser an
der TH KolIn. Arbeitsschwerpunkte: Flipped Classroom, Interaktive Lehrvideos.

Kontakt: christoph.budach@th-koeln.de

Dirk Burdinski, Prof. Dr. rer. nat., Dipl. Chem., Professor fiir Materials Science und Studiendekan an
der Fakultat fiir Angewandte Naturwissenschaften an der TH KoIn. Verantwortlich fiir die Projekte
Chem-on! und ChemReady! und Partner im DH.NRW-Projekt OER.DigiChem.NRW. Mitglied der
Netzwerke Lehre-hoch-n und DigiFellows-NRW und Multiplikator fiir kompetenzorientiertes Priifen.
Arbeitsschwerpunkte: Kompetenzorientiertes Lehren und Priifen, Inverted Classroom, Digitalisie-
rung der Lehre.

Kontakt: dirk.burdinski@th-koeln.de

291



Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

Markus Fischer, Dipl.-Ok., M. Ed., Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Wirtschaftsinstitut der Hoch-
schule Ruhr West, Miilheim an der Ruhr. Arbeitsschwerpunkte: Forschungsseminar Controlling,
Didaktik und OER.

Kontakt: markus.fischer@hs-ruhrwest.de

Britta Foltz, Dr. rer. nat., Lehrkraft fiir besondere Aufgaben in den Bereichen Mathematik und All-
gemeine Kompetenzen am Fachbereich Bauingenieurwesen der FH Aachen, Prodekanin der wissen-
schaftlichen Mitarbeiter*innen, Moderatorin von Curriculumswerkstatten fir das Zentrum fir Hoch-
schuldidaktik und Qualitdtsentwicklung in Studium und Lehre der FH Aachen. Arbeitsschwerpunkte:
Studienmotivation und Studieneinstieg, Emotionale Intelligenz in der Hochschullehre, Decoding the
Disciplines.

Kontakt: foltz@fh-aachen.de

Lisa-Marie Friede, M. Sc. Soziologie und Empirische Sozialforschung, Wissenschaftliche Mitarbeite-
rin im Team Hochschuldidaktik im Zentrum fiir Lehrentwicklung der TH KoéIn. Arbeitsschwerpunkte:
Forschung und Entwicklung in den Bereichen innerinstitutionelle Hochschulforschung, SoTL, hybride
Lehre und Lernraume, Qualifizierung und wissenschaftliche Karrierewege.

Kontakt: lisa-marie.friede@th-koeln.de

Martin Gerner, Dr., MBA, Partner Teaching Excellence Tracks, Centre for Interdisciplinary Learning
and Teaching (ZiLL), Technische Universitat Dresden. Arbeitsschwerpunkte: sustainability manage-
ment, transformational design thinking (simulation games and service learning), SoTL-based re-
search.

Kontakt: martin.gerner@tu-dresden.de

Thomas Hein, Univ. Prof. Mag. Dr., Professor am Institut fiir Hydrobiologie und Gewéssermanage-
ment (IHG) der Universitét flir Bodenkultur Wien (BOKU). Institutsleitung IHG. Koordinator der BOKU
Doctoral School HR21. Koordinator des CEEPUS-Netzwerks fiir aquatische Okosystemforschung und
Management (EcoManAqua). Arbeitsschwerpunkte: Fluss- und Auendkologie, Gewdsserrestaurie-
rung, aquatische Okosystemleistungen, Fliisse als sozial-6kologische Systeme.

Priv.-Doz. Schletterer, Prof. Hein und Prof. Schmutz haben sowohl fiir die Durchfiihrung der Wolga-
Exkursion im Sinne des Forschenden Lernens als auch des Forschenden Lehrens den Anerkennungs-
preis des Ars Docendi 2022 (Staatspreis fiir exzellente Lehre an Osterreichs éffentlichen Universita-
ten, Fachhochschulen, Privatuniversititen und Padagogischen Hochschulen) fiir ,Forschungsbezo-
gene bzw. kunstgeleitete Lehre” erhalten (s. https://www.gutelehre.at).

Kontakt: thomas.hein@boku.ac.at

292



Verzeichnis der Autor*innen

Ansgar Kirsch, Prof. Dr. techn., Professor fiir Geotechnik am Fachbereich Bauingenieurwesen der FH
Aachen, Prodekan fiir Studium und Lehre und Mitglied der Rektoratskommission fiir Studium und
Lehre, Mitglied des (iberregionalen Netzwerks Lehre-hoch-n und Fellow fiir Innovationen in der
digitalen Hochschullehre des Landes NRW. Arbeitsschwerpunkte: Digitale Lehre in der Geotechnik,
Flipped Classroom in den Ingenieurwissenschaften, Wissenschaftliches Schreiben fiir Ingeni-
eur*innen.

Kontakt: kirsch@fh-aachen.de

Katharina Kluge, Prof. Dr.-Ing., Professorin fiir Geotechnik in der Fachrichtung Bauingenieurwesen
des Fachbereichs Technik an der Hochschule Mainz, Leiterin des Labors fiir Geotechnik der HS Mainz.
Arbeitsschwerpunkte: Digitale Lehre in der Geotechnik, Flipped Classroom in den Ingenieurwissen-
schaften.

Kontakt: katharina.kluge@hs-mainz.de

Christian Kohls, Prof. Dr., Professor fiir Informatik, Soziotechnische Systeme an der TH K&In. Dekan
der Fakultat fiir Informatik und Ingenieurwissenschaften, zuvor Studiendekan fiir die Informatik.
Forschungsgebiete: Entwurfsmuster, Innovationsrdume und das Lernen mit digitalen Medien.
Christian Kohls beschiftigt sich seit zwanzig Jahren mit E-Learning und Entwurfsmustern fiir den
Wissenstransfer.

Kontakt: christian.kohls@th-koeln.de

Vyacheslav V. Kuzovlev, Assoziierter Professor, Wissenschaftlicher Mitarbeiter und Lehrbeauftrag-
ter an der Technischen Staatsuniversitat Tver. Leiter des Laboratoriums fiir Umwelt-Monitoring der
Region Tver von Rosgidromet (Federal Service for Hydrometeorology and Environmental Monito-
ring). Arbeitsschwerpunkte: Moor-Management, Wasseranalytik, Hydrochemie, Gewasserbeurtei-
lung.

Kontakt: v_kuzovlev@mail.ru

Thomas Falco Labrenz, M. Sc., Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Wirtschaftsinstitut der Hochschu-
le Ruhr West, Miilheim an der Ruhr. Thomas Labrenz ist Mitglied des HDW-NRW-Netzwerks und
Leiter des Didaktik-Expert*innenteams am Wirtschaftsinstitut der Hochschule Ruhr West. Arbeits-
schwerpunkte: Allgemeine BWL, insb. Betriebliche Steuerlehre und Controlling.

Kontakt: Thomas.Labrenz@hs-ruhrwest.de

Julian Langenhagen, M.Sc., Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir Rechnungswesen,
insb. Management Accounting der Goethe-Universitat Frankfurt am Main. Arbeitsschwerpunkte:
Gamification & Learning Analytics.

Kontakt: langenhagen@econ.uni-frankfurt.de

293



Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

Isabel Lausberg, Prof. Dr. rer. pol., Dipl.-Kff., Professorin fiir Allgemeine BWL, insb. Controlling an
der Hochschule Ruhr West (HRW). Co-Leiterin des Forschungsschwerpunktes ,Kiinstliche Intelligenz
aus 6konomischer Perspektive”, International Representative des Wirtschaftsinstituts der HRW sowie
Fellow fiir Innovationen in der digitalen Hochschullehre im Jahr 2021/2022.

Kontakt: Isabel.Lausberg@hs-ruhrwest.de

Kati Liidecke-Rottger, Fachliche Leitung der Studienvorbereitung im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Arbeitsschwerpunkte: Entwicklung von Studien-
kompetenzen in propadeutischen Kursen fiir internationale Studierende, Gestaltung von Lehren und
Lernen von Sprache in hybriden Raumen, Qualifizierung und Professionalisierung von DaF-
Lehrkréften.

Kontakt: kluedecke-roettger@zfs.uni-kiel.de

Silke Martin, Dr. phil.,, Dipl. Kulturwissenschaftlerin (Medien), Co-Sprecherin des Nachwuchskollegs
Communication and Digital Media der Universitat Erfurt. Mitglied des Lehre-hoch-n-Netzwerks,
GFM, Gefsus, DHV, ENAS. Systemischer Coach, Schreibberaterin und Workshopleiterin an verschie-
denen Hochschulen. Arbeitsschwerpunkte: Theorie, Geschichte und Asthetik des Films, Gen-
der/Ageing Studies, Hochschulbildung und Schreibforschung.

Kontakt: silke.martin@uni-erfurt.de

Monika Meyer-Rentz, M. A, Dipl. Pflegewirtin, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der HAW Ham-
burg im Department Pflege und Management. Arbeitsschwerpunkte: Lehre im Studiengang Pflege
(Dual) sowie Koordination und Begleitung von Schauspielpatient*innen. Sie promoviert zum Thema:
,Konzeption und Evaluation eines simulationsbasierten Lehr-Lernarrangements in der hochschuli-
schen Pflegebildung zur Reflexion herausfordernder Praxiserfahrungen im Rahmen der Versorgung
von Menschen in der letzten Lebensphase”.

Kontakt: monika.meyer-rentz@haw-hamburg.de

Franziska Paukner, B.Sc. Wirtschaftsinformatik, Mitarbeiterin der Fakultdtsfrauenbeauftragten
Wirtschaftsinformatik und Angewandte Informatik der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg.
Kontakt: Franziska.Paukner@uni-bamberg.de

Sabine Reisas, Leiterin der Abteilung Lernen und Lehren an der Universitatsbibliothek Kiel, zustan-
dig fiir die Service- und Beratungsangebote im Bereich Lehr- und Curriculumsentwicklung sowie
digitale Lehre im Geschéftsbereich Qualitatsentwicklung, Referat Lehrentwicklung. Sprecherin des
deutschsprachigen Netzwerks Scholarship of Teaching and Learning. Mitglied im hochschuldidakti-
schen Beirat der DUZ. Arbeitsschwerpunkte: Entwicklung hybrider Lehrraume, Digitale Kompeten-
zen, Unterstiitzung der Studieneingangsphase, Lehr- und Curriculumsentwicklung mit dem Schwer-
punkt hybride Lehre, gestaltungsorientierte Forschung und Entwicklung, Partizipationsprozesse.
Kontakt: reisas@ub.uni-kiel.de

294



Verzeichnis der Autor*innen

Markus Reisenbiichler, Dr.-Ing. M. Sc., Leitender Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir
Wasserbau der Technischen Universitdt Miinchen. Koordinator des EU-H2020 Projektes Hydro4U,
Leiter des Teilprojektes 2 im BMBF Projekt Inno_MAUS, Leiter des Arbeitspaket 4 des EU-LIFE Projek-
tes CONTEMPO2, Mitglied im Priifungsausschuss Umweltingenieurwesen der TUM. Arbeitsschwer-
punkte: Koordination von Forschungsprojekten zum Thema nachhaltiges Gewdssermanagement.
Kontakt: markus.reisenbuechler@tum.de

Peter Riegler, Prof. Dr. rer. nat., Dipl.-Phys., Professor an der Fakultét Informatik der Ostfalia Hoch-
schule. Derzeit Leitung des Bayerischen Zentrums fiir Innovative Lehre. Arbeitsschwerpunkte: Hoch-
schulfachdidaktik der MINT-Disziplinen, stoffbezogene Verstandnisschwierigkeiten von Studieren-
den, Wirksamkeit von Lehrinnovationen.

Kontakt: riegler@diz-bayern.de

Katharina Rose, Prof. Dr. rer. medic., Direktorin Fachbereich Ergotherapie Institut fiir Gesundheits-
wissenschaften der Universitat zu Liibeck (UzL). Studiengangsleitung Bachelorstudiengang Ergothe-
rapie/Logopadie (Fachrichtung Ergotherapie). Vorsitzende der Deutschen Gesellschaft fiir Ergothe-
rapiewissenschaft, Mitglied der SoTL-Arbeitsgruppe der UzL. Arbeitsschwerpunkte: Forschendes
Lernen, qualitative Forschung, therapeutische Beziehungsgestaltung und lebensweltbezogene
Ansatze in der Ergotherapie.

Kontakt: katharina.roese@uni-luebeck.de

Peter Rutschmann, Prof. Dr. sc. techn., ehem. Ordinarius des Lehrstuhls fiir Wasserbau und Was-
serwirtschaft sowie Direktor der wasserbaulichen Versuchsanstalt Obernach und des Dieter-Thoma-
Labors fiir Stromungsmaschinen der TU Miinchen, TUM School for Engineering and Design. Schwer-
punkte in Lehre und Forschung: Wasserbau, Wasserkraft, Hochwasserschutz, Wasserbauhydraulik,
Stromungssimulationen, Geschiebe- und Feststofftransport, Kolmation, Habitat- und Populations-
modelle, Fischschwimmmodelle.

Kontakt: peter.rutschmann@tum.de

Martin Schletterer, Priv.-Doz. Mag. Dr., Leiter der Fachgruppe Okologie der TIWAG, Gastforscher an
der Universitat fiir Bodenkultur Wien (BOKU). Habilitation im Fach Limnologie an der BOKU. Baden-
Wiirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik. Lehrbeauftragungen an versch. Universitdten, u. a. an
der Universitdt Stuttgart, der Technischen Universitat Miinchen und der BOKU. Arbeitsschwerpunk-
te: River Science, Langzeitmonitoring von FlieBgewadssern, MaBnahmen fiir nachhaltige Wasser-
kraftnutzung.

Priv.-Doz. Schletterer, Prof. Hein und Prof. Schmutz haben sowohl fiir die Durchfiihrung der Wolga-
Exkursion im Sinne des Forschenden Lernens als auch des Forschenden Lehrens den Anerkennungs-
preis des Ars Docendi 2022 (Staatspreis fiir exzellente Lehre an Osterreichs éffentlichen Universita-
ten, Fachhochschulen, Privatuniversititen und Padagogischen Hochschulen) fiir ,Forschungsbezo-
gene bzw. kunstgeleitete Lehre” erhalten (s. https://www.gutelehre.at).

Kontakt: martin.schletterer@boku.ac.at

295



Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

Ute Schmid, Prof. Dr. rer. nat., Diplom-Informatikerin und Diplom-Psychologin, Leiterin der Gruppe
Kognitive Systeme an der Otto-Friedrich-Universitdit Bamberg sowie der Forschungsgruppe Elemen-
tarinformatik. Beteiligt am Arbeitsbereich M2 — Innovative Methoden fiir eine smarte digitale Didak-
tik im Programm Digitale Kulturen der Lehre entwickeln (DiKuLe). Arbeitsschwerpunkte: Intelligente
Tutorsysteme, Vermittlung von KI-Kompetenzen.

Kontakt: Ute.Schmid@uni-bamberg.de

Stefan Schmutz, Univ. Prof. Dipl. Ing. Dr. nat. tech, stv. Leiter des Institutes fiir Hydrobiologie und
Gewdssermanagement an der BOKU. Verantwortlich fiir die Arbeitsgruppe Integrative Modellierung
und Management aquatischer Okosysteme. Mitglied bei SIL, OWAV, LTER. Arbeitsschwerpunkte: die
grundlegenden Zusammenhange zwischen den abiotischen und biotischen Prozessen in FlieBge-
wassern mit Fokus auf Fische als Indikatoren, die Folgen menschlicher Eingriffe und Konzepte zur
Minderung dieser Belastungen.

Priv.-Doz. Schletterer, Prof. Hein und Prof. Schmutz haben sowohl fiir die Durchfiihrung der Wolga-
Exkursion im Sinne des Forschenden Lernens als auch des Forschenden Lehrens den Anerkennungs-
preis des Ars Docendi 2022 (Staatspreis fiir exzellente Lehre an Osterreichs éffentlichen Universita-
ten, Fachhochschulen, Privatuniversititen und Padagogischen Hochschulen) fiir ,Forschungsbezo-
gene bzw. kunstgeleitete Lehre” erhalten (s. https://www.gutelehre.at).

Kontakt: stefan.schmutz@boku.ac.at

Daan Peer Schneider, Dr.-Ing., Ingenieur, Sozialwissenschaftler und Hochschuldidaktiker, Promoti-
on in der Resilienzforschung. Er war zuletzt in verschiedenen Bildungsprojekten, bspw. zur Entwick-
lung von Lerngemeinschaften zur Digitalisierung des Lehrens und Lernens, tdtig, forschte dort zur
Lebenskompetenzforderung in Lernprozessen und entwickelt daraus didaktische Konzepte fiir die
Lehre, die er in seinen Lehrveranstaltungen zum Forschenden Lernen umsetzt.

Kontakt: daan.schneider@posteo.de

Hannah Schwedhelm, M. Sc., Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Universitat Miin-
chen, TUM School of Engineering and Design am Lehrstuhl fiir Wasserbau. Studentische Teilnehme-
rin an der Sibirien-Exkursion 2019. Derzeit verantwortlich fiir die Organisation und die Durchfiihrung
von Lehrveranstaltungen. Arbeitsschwerpunkte: Forschung und Projektarbeit im Bereich Habitat-
modellierung und 6kologisch vertraglicher Wasserkraft.

Kontakt: hannah.schwedhelm@tum.de

Michéle Seidel, M. A. Erziehungswissenschaft, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Team Hochschul-
didaktik im Zentrum fiir Lehrentwicklung der TH KdIn. Arbeitsschwerpunkte: Digitale und Hybride
Lehre, Soziale Lernplattformen und Hochschuldidaktische Weiterbildung.

Kontakt: michele_franziska.seidel@th-koeln.de

296



Verzeichnis der Autor*innen

Anne Stockem Novo, Prof. Dr. rer. nat., Stiftungsprofessorin gefordert durch die EASY Software AG
am Institut Informatik der Hochschule Ruhr West, Lehrgebiet Angewandte Kiinstliche Intelligenz.
Forschungsschwerpunkte: Automatisiertes Fahren mit Methoden des Maschinellen Lernens und
Deep Learning, Natural Language Processing, near-duplicate article detection.

Kontakt: anne.stockem-novo@hs-ruhrwest.de

Anna Magdalena Thaler, B. Sc. Psychologie, Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Gruppe Kognitive
Systeme an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg. Beteiligt am Arbeitspaket M2 — Innovative
Methoden fiir eine smarte digitale Didaktik im Programm Digitale Kulturen der Lehre entwickeln
(DiKuLe). Arbeitsschwerpunkt: Intelligente Tutorsysteme.

Kontakt: anna.thaler@uni-bamberg.de

Jonas-Dario Troles, B. Sc. Psychologie und M. Sc. Computing in the Humanities, Wissenschaftlicher
Mitarbeiter der Gruppe Kognitive Systeme an der Otto-Friedrich-Universitdit Bamberg. Schwerpunk-
te: Vermittlung von Informatikkonzepten an Schiiler*innen, KI-Entwicklung zur Auswertung von
Drohnendaten aus Baumbestanden und Forstgebieten.

Kontakt: jonas.troles@uni-bamberg.de

Theresa Valentin, Dr., Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster, Arbeitsgruppe Schulforschung/Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Verantwortlich fiir Lehre in den Bildungswissenschaften im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung. Mitglied des Deutschsprachigen SoTL-Netzwerks. Arbeitsschwerpunkte: Pddago-
gische Professionalitat, hochschuldidaktische Beratung, akademische Lehrentwicklung.

Kontakt: theresa.valentin@uni-muenster.de

Nerea Voing, Dr., Leitung der Stabsstelle Bildungsinnovationen und Hochschuldidaktik der Univer-
sitdt Paderborn, Vorstandsvorsitzende der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik e.V, Spre-
cherin des deutschsprachigen SoTL-Netzwerks. Sie promovierte im Fach Vergleichende Literatur-
und Kulturwissenschaften der Universitat Paderborn. Zu ihren Hauptarbeitsbereichen gehéren die
Angebote fiir professorale Hochschullehre, SoTL sowie die Studiengangs- und Organisationsent-
wicklung.

Kontakt: nerea.voeing@uni-paderborn.de

Sophia Wohlfarth, M. A,, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Seminar fiir Medien- und Kommunika-
tionswissenschaft der Universitat Erfurt. Arbeitsschwerpunkte: (Hochschul-)Didaktik, Medienbil-
dung, friihkindliche Bildung.

Kontakt: sophia.wohlfarth@uni-erfurt.de

297



Silke Martin, Kristine Baldauf-Bergmann & Sophia Wohlfarth

Bernhard Zeiringer, Dipl.-Ing., Wissenschaftlicher Mitarbeiter der Universitat fiir Bodenkultur Wien
(BOKU) am Institut fiir Hydrobiologie und Gewdssermanagement (IHG). Studentischer Teilnehmer an
der Wolga-Exkursion 2019. Arbeitsschwerpunkte: Hydrologie, hydrodynamische Modellierung,
Hydromorphologie, Fischdkologie, Entwicklung von Sanierungsmanahmen zur Verbesserung des
okologischen Zustands in restwasser- und schwallbelasteten FlieBgewassern.

Kontakt: bernhard.zeiringer@boku.ac.at

298



Weitere Bande

V3%

Birgit Szczyrba und Niclas Schaper (Hrsg.)

Forschungsformate zur
evidenzbasierten Fundierung
hochschuldidaktischen Handelns

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln

Sylvia Heuchemer, Friederike Siller und Timo van Treeck (Hrsg.)

Hochschuldidaktik forscht zu Vielfalt und
Offenheit

Profilbildung und Wertefragen in der
Hochschulentwicklung |

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln

Susanne Gotzen, Sylvia Heuchemer und Timo van Treeck (Hrsg.)

Hochschuldidaktik forscht zur Kultur
des Ermdglichens

Profilbildung und Wertefragen in der
Hochschulentwicklung Il

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln

=

Sylvia Heuchemer, Stefanie Spéth und Birgit Szczyrba (Hrsg.)

Hochschuldidaktik erforscht Qualitat
Profilbildung und Wertefragen in der
Hochschulentwicklung Ill

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln




Yvonne-Beatrice Bohler, Sylvia Heuchemer und Birgit Szczyrba (Hrsg.)

Hochschuldidaktik erforscht
wissenschaftliche Perspektiven auf
Lehren und Lernen

Profilbildung und Wertefragen in der
Hochschulentwicklung IV

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln

Miriam Barnat, Elke Bosse und Birgit Szczyrba (Hrsg.)

Forschungsimpulse fiir hybrides Lehren
und Lernen an Hochschulen

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Kéln

Miriam Barnat, Elke Bosse und Birgit Szczyrba (Hrsg.)

Forschungsimpulse fiir die Hochschul-
entwicklung im Kontext hybrider Lehre

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH KéIn

Reinhard Hochmuth, Tabea Becker, Leander Kempen (Hrsg.)

Hybride Lehre in den Fachern und
im Lehramt

Forschung als Impuls fiir eine fach- und
studiengangbezogene Lehrentwicklung
an Hochschulen

Technology
Arts Sciences
Forschung und Innovation in der Hochschulbildung TH Koln




In den letzten Jahren hat sich an den Hochschulen und Universitditen im
deutschsprachigen Raum eine grol3e Vielfalt des Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) herausgebildet. An der zunehmenden Verbreitung und Rezeption ist zu erkennen,
dass SoTL vielfdltige Potentiale fur die (Weiter-)Entwicklung und engere Verzahnung
fachspezifischer Lehre mit dem hochschuldidaktischen Gesamtanspruch aufweist. Ziel
dieses Forschungsbands ist es, auf Basis einer Bestandsaufnahme ausgewahlter aktueller
SoTL-Projekte an  deutschsprachigen  Hochschulen  eine  forschungsgeleitete
Auseinandersetzung mit der Hochschullehre zu flihren, in der insbesondere Lehrende,
Forschende und Hochschuldidaktiker*innen, aber auch Studierende involviert sind. Der
Band versammelt Beitrdge zu den Themenfeldern Entwicklung innovativer Lehrformate
und Anwendungen, Forderung reflexiver Kompetenzen sowie SoTL und Gemeinschaft —
Institutions-, disziplinen- und statusgruppenibergreifende Zusammenarbeit und richtet
sich an Hochschullehrende und Forschende aller Fachdisziplinen.
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