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Vorwort

Das Thema fiir diesen fiinften Band der Schriftenreihe: ,Synchron und asynchron:
Berichte, Erfahrungen und Beispiele zur Lehre in 2020“ ist von den aktuellen Ereig-
nissen beeinflusst. Noch nie hat in so kurzer Zeit ein so massiver Wandel der Lehre
stattgefunden. Alle Lehrenden und Lehrsupporteinheiten haben sich schnell mit der
Online-Lehre auseinandergesetzt und unterschiedliche Facetten fur sich und die in-
dividuellen Anforderungen ihrer Lehre entdeckt. Dennoch stellt sie weiterhin eine
besondere Herausforderung dar. Lehrende haben sich kurzfristig und kreativ veran-
derte Formen der Interaktion und Kommunikation mit ihren Studierenden tiberlegt
und im anschliefenden Semester auf Basis der gesammelten Erfahrungen ihre
Lehr-Lern-Settings weiterentwickelt. Diese Veranderungen wurden an der DHBW
flankiert durch Beschaffung technischer Systeme, Beratungsangebote der Educati-
on Support Center und Schaffung verlasslicher rechtlicher Rahmenbedingungen.
Dieser Band veranschaulicht einige dieser Konzepte und gewéahrt Einblicke in un-
terschiedliche Herangehensweisen, Umsetzungsstrategien sowie (selbst)kritische
Reflexionen.

Die Themenvielfalt ist erneut eindrucksvoll. Ein klarer Fokus liegt auf der Adap-
tierung etablierter Konzepte. Mit hohem Engagement wurden Vorlesungen, Labo-
re, Planspiele angepasst und in synchronen Onlineformaten umgesetzt. Haufig
kam dabei der Inverted Classroom zum Einsatz, asynchrone Tests wurden entwi-
ckelt, Ringvorlesungen mit Beteiligungskonzepten oder kurstibergreifende Szenari-
en realisiert. Die vielfaltigen Kontakte zu dualen Partnern konnten durch virtuelle
Begegnungen intensiviert und in projektorientierten Formaten zielfithrend genutzt
werden. Methodisch fundierte Analysen, die teilweise im Rahmen von Promoti-
onsverfahren erstellt wurden, zeigen auf, wie sich die eigene Lehre mit forschungs-
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methodischen Ansitzen systematisch reflektieren lasst. In einer summativen Be-
trachtung wird der Stand der Online-Priifungen an der DHBW vorgestellt. Ein wei-
terer Beitrag greift schlielich fundiert die soziale Isolation der Studierenden und
die Relevanz des Lernorts Hochschule fiir gelingendes Lernen auf.

Aber auch wir und damit die Schriftenreihe ,#DUAL: ZHL-Schriftenreihe fiir die
DHBW* haben uns in dieser Zeit weiterentwickelt. Zundchst wurde allen Autor*in-
nen eine zweitagige Schreibwerkstatt angeboten, um gemeinsam iiber den An-
spruch des Scholarship of Teaching and Learning der Schriftenreihe zu reflektieren.
Parallel dazu konnten sich die Autor*innen individuelle Coachings buchen, was die
Partizipierenden als sehr positiv empfunden haben. Die zweite Verdnderung be-
zieht sich auf den Einsatz externen Gutachter*innen. Mit der Auswahl von Profes-
sor*innen aus universitdren Einrichtungen konnte eine erweiterte Perspektive in
den Feedbackprozess einbezogen werden.

Seit fiinf Jahren erscheint nun die ZHL-Schriftenreihe der DHBW mit einer jahrli-
chen Ausgabe. Neue Ideen bzw. Themenschwerpunkt fiir weitere Ausgaben bieten
sich kontinuierlich an. Wir danken den Autor*innen fiir den Ideenreichtum und fiir
die Bereitschaft, Zeit in ihre Ausarbeitungen zu investieren. Ein Dank auch an die
Gutachter*innen fiir die intensive Beschéftigung mit allen Beitragen.

Wir wiinschen Thnen viel Spal§ bei der Lektire!
Mit besten Griifen vom ZHL

Die Herausgebenden

//LQVZM Lot [Zé@»

Prof. Dr. Doris Ternes Dr. Carsten Schnekenburger
Leitung Zentrum ftir Hochschuldidaktik Leitung Abteilung Hochschuldidaktik
und lebenslanges Lernen (ZHL) am ZHL
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Konzeption und praktische Umsetzung
eines Mathematik-Briickenkurses im
virtuellen Inverted-Classroom-Format

Moritz Briistle, Gerhard Gétz & Katja Hirnickel

Einleitung

Nachdem die Umstellung der Mathematik-Briickenkurse an der DHBW Mosbach
auf ein Inverted-Classroom-Konzept lange angedacht gewesen war, bot sich 2020
die Chance, dies in einem virtuellen Format umzusetzen. Die Mathematik-Briicken-
kurse (Diisi, 2017; Gotz et al., 2018; Diisi et al., 2019) an der DHBW Mosbach beste-
hen aus den drei Saulen Prasenzkurs, betreuter Blended-Learning-Kurs und Online-
kurs. Thr Ziel ist die Reduktion der Leistungsheterogenitdt zu Studienbeginn, um
einer zunehmenden Abbruchquote (Deuer & Wild, 2017; Meyer et al., 2018) entge-
genzuwirken und die Studierenden in der Vorstudienphase zugleich zu motivieren,
etwaige Liicken rechtzeitig zu schlieSen. Die drei Kurssaulen bauen hinsichtlich des
Grads der erforderlichen studentischen Selbstlernkompetenz aufeinander auf, so-
dass sie zeitlich nacheinander angeboten werden (Abbildung 1). Zuerst beginnen
ein- bzw. zweiwochige Vollzeit-Prasenzkurse verteilt tiber den August, gefolgt von
betreuten Teilzeit-Blended-Learning-Kursen im September. In diesen arbeiten die
Studierenden frei an Aufgaben, deren Losungen ausfiihrlich durch E-Tutoren korri-
giert werden. Die Selbstlernmodule, die im Rahmen des BMBE-geforderten Projekts
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»optes” (www.optes.de; Derr et al., 2020) entstanden sind, stehen begleitend und
auch im Anschluss an die anderen beiden Kursarten zur Vertiefung zur Verfigung.
Sie sind mit adaptiv reagierenden Aufgabentrainings ausgestattet, um den Lernpro-
zess einer*s jeden Lernenden individuell zu unterstiitzen (G6tz & Wankerl, 2019;
GOtz et al., 2020).

Online
Selbstlern-

Ergebnis:
275%

Neu Empfehlung
3 5 Di tische — 9
eingeschriebene gr?:ﬂo: ':é:r Jje nach 60-75 %
Studierende 9 Ergebnis

module

Online
Betreuter
Selbstiern-
Onlinevorkurs
module

Online Virtueller
Betreuter

Selbstlern- O Intensiv-

module vorkurs

November

Ih

Mai bis Juli

——)

August bis September

Abbildung 1: Zeitlicher Ablauf der Vorkurse an der DHBW Mosbach

Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Kursen ist ein vorgeschalteter diagnosti-
scher Einstiegstest, der als Basis fiir eine Empfehlung von Kursteilnahmen dient.
Die stdrksten Teilnehmenden an der Kompetenzerhebung (=75 % richtige Antwor-
ten) wirden nur auf die optes-Online-Lernmodule verwiesen, da man diesen ein
ausreichendes Niveau an fachlichen Grundlagen sowie Selbstlernkompetenz unter-
stellt. Mittelstarken Studierenden (62,5-75 % richtige Antworten) wird zusétzlich
vorgeschaltet der Blended-Learning-Kurs empfohlen. Fiir die schwécheren Teilneh-
menden (<62,5 % richtige Antworten) wird zuvor noch ein Prasenzkurs als essenzi-
elles Element empfohlen, da diese vor Teilnahme an den beiden freieren Lernfor-
maten unter enger Anleitung ein Repertoire an Fertigkeiten entwickeln miissen.
Dartiber hinaus zeichnet sich die Erfahrung ab, dass Lernende mit besseren Tester-
gebnissen oft zu einer verstarkten Teilnahme an moglichen Angeboten neigen, um
sich in diesen dann doch zu langweilen, sodass sich Schwachere tendenziell eher
gehemmt fiihlen konnten, Fragen zu stellen.

Von zentraler Bedeutung in den Prasenzkursen ist der personliche Austausch
vor Ort in Gruppen mit ca. 15 Teilnehmenden. Die Kurse zeichnen sich durch eine
enge fachliche Betreuung aus und bieten somit in einwdchigen (Fakultat Wirt-
schaft) bzw. zweiwdchigen (Fakultdt Technik) Intensivkursen die Moglichkeit zur
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adaquaten Vorbereitung fiir die Teilnehmenden, die laut diagnostischem Einstiegs-
test am meisten Entwicklungspotenzial aufweisen.

Konzeption der virtuellen Inverted-Classroom-Kurse

Aufgrund der Herausforderungen im Jahr 2020 wurden die Prasenzkurse unter der
Pramisse einer sehr intensiven personlichen Studierendenbetreuung in Form eines
Inverted-Classroom-Konzepts (King, 1993; Masur, 1997; Crouch & Masur, 2001; Pe-
terfi & Daniel, 2021; Stemmer, 2020) virtualisiert. Hierfiir erstellten didaktisch ge-
schulte Lehrende digitale Materialien fiir die Studierenden aller Vorkurse, was eine
einheitliche Stoffauswahl gewahrleistet. Im vorliegenden Fall handelt es sich insbe-
sondere um Lernvideos (Fischer & Spannagel, 2012), die in fest definierten Zeitrau-
men wahrend der Vorkurse individuell und asynchron zu Hause Wissen vermitteln.
Sie bieten eine schrittweise, an einfachen Beispielen ausgerichtete Hinfiihrung zu
neuen Inhalten und erlauben es den Lehrpersonen, sich intensiver den Fragestel-
lungen und Problemen der Studierenden zu widmen. Diese Lernvideos mit einer
Dauer von je 15-30 Minuten basieren inhaltlich auf einem umfangreichen Skript,
das tiber mehrere Jahre fiir und durch die Prasenzkurse entwickelt und prézisiert
worden ist. Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation durch eine kooperati-
ve Dissertation des Kompetenzzentrums fiir Didaktik der Mathematik der DHBW
Mosbach in Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschule Heidelberg stellte
die fachdidaktische Qualitat des Kursprogramms sicher (Diisi, 2017).

Als zusatzliches Material steht ein umfangreiches Angebot anwendungsorien-
tierter, themenbezogener Aufgaben zur Verfligung. Eine vertiefte Beschaftigung mit
diesen sowie die Beantwortung offener Fragen finden gemeinsam mit der Lehrper-
son in synchronen Online-Live-Sitzungen statt, wobei sich Einzel- und Gruppenar-
beit sowie -diskussion abwechseln (Abbildung 2 auf der folgenden Seite).

Dieser Kursaufbau erleichtert das Lernen in unterschiedlichen Geschwindigkeiten,
da die Lernvideos gestoppt sowie im eigenen Tempo bzw. mehrmals bearbeitet
werden kénnen. Dies ermdglicht im Gegensatz zur Prasenzlehre einen deutlich ho-
heren Grad individuell unterschiedlicher Lernpfade, wie dies Abbildung 3 (auf der
iiberndchsten Seite) fiir zwei Félle illustriert. Der griine, eher lineare Lehrpfad steht
exemplarisch fiir Lernende mit fortgeschrittenen Kenntnissen. Rot hingegen ist ein
Lernpfad dargestellt, der exemplarisch fiir Lernende mit liickenhaften Kenntnissen
stehen konnte.

13



Moritz Briistle, Gerhard Gotz & Katja Hirnickel

Schematischer Tagesablauf

Webkonferenz Ubungsaufgaben

9.00 Uhr .
Einfif
. Aufgaben
Fragen V|de0 1 in den Videos
und Beratung
zum Thema
Bei Bedarf
Fragen Video 2
und Beratung
zum Thema > II .
Bei Bedarf
Gemeinsames
Uben
12.30 Uhr Pause
len
nittag
Fragen V|de0 3 DOE
und Beratung
zum Thema ’ II .
Bei Bedarf PDF
Fragen Vldeo 4
und Beratung
ot zum Thema
g Bei Bedarf
2
=
16.30 Uhr

Abbildung 2: Schematischer Tagesablauf

Die didaktisch geschulte Lehrperson ist in einer Webkonferenz permanent person-
lich erreichbar und kann von den Studierenden bei Verstandnisproblemen und
weiterfiihrenden Fragestellungen angesprochen werden. Teilnehmende mit groRe-
ren Liicken kénnen dadurch individuell bzw. in einer kleineren Gruppe durch die
Lehrperson besser betreut werden als in einer klassischen Prasenzveranstaltung.
Dariiber hinaus gibt es regelmaRige gemeinsame Pflichttermine innerhalb des
Tagesablaufs, die ein Treffen bzw. die Zusammenarbeit mit der Lehrperson darstel-
len. Insbesondere trifft man sich zu Beginn und am Ende eines jeden Tags, um all-
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gemeinen Fragen und Vor-/Nachberei-
tungen nachzukommen. Des Weiteren
gibt es gemeinsame Ubungs- und auch
Input-Phasen am Ende jedes Themen-
blocks, in denen mathematische Vor-
gehensweisen und Zusammenhénge
kleinschrittig und individuell fir die
Gruppe erklart werden, um auf fachli-
che Probleme und Fragen auf Kur-
sebene eingehen zu kénnen und so ei-
ne fehlende Prasenzbetreuung
bestmdoglich zu kompensieren. Die
Lehrenden werden im Vorfeld didak-
tisch g eschult, um ihnen das umfas- Abbildung 3: Erlauterungen zum Tagesablauf
sende Inverted-Classroom-Konzept

und ihre Rolle darin zu vermitteln. Auch die Aufgaben, Trainings und Lernvideos
werden inhaltlich mit den Lehrenden besprochen, sodass diese in ihrer personli-
chen Betreuung direkt an diese Inhalte ankniipfen und bei Fragen eventuell auch
auf ein geeignetes Lernvideo oder andere Lernelemente verweisen kénnen. Des
Weiteren werden die Lehrenden im Umgang mit der Lernplattform geschult, sodass
sie die Kursleitung und detaillierte Kursgestaltung in eigener Hand halten. Ebenso
umfangreich werden die Studierenden im Vorfeld mit dem Ablauf, den Inhalten, der
Lernplattform, Kommunikationsmdglichkeiten bzw. -kultur und der Erwartung an
eine selbstverantwortliche Arbeitshaltung vertraut gemacht.

Das Konzept erlaubt
individuelle Lernpfade,
welche von gemeinsame
Gruppenkonferenzele-
menten eingebettet
werden.

Fortgeschrittene
Kenntnisse, viel
Selbststudium

—
Liickenhafte Kennt-
nisse, viel Betreuung
durch Lehrpersonal

Ausgestaltung der Inverted-Classroom-Kurse im Jahr 2020

Die elf jeweils ein- bis zweiwdchigen Mathematik-Kurse flir 149 angehende Studie-
rende wurden auf der Lernplattform Moodle abgebildet. Hier hatte jede Lehrperson
einen eigenen vorbereiteten Kursraum zur Verfiigung, in dem alle Lerninhalte, Auf-
gaben, Meetings und Informationsmaterialien bereits chronologisch angelegt wa-
ren. Nichtsdestotrotz hatte jede Lehrperson die Méglichkeit, mit Unterstiitzung des
Education-Support-Centers weitere Anderungen vorzunehmen. So wurden teilwei-
se Informationsmaterialien, BegriiBungstexte, leichte Anderungen im Ablauf oder
sogar zusatzliche Aufgabenstellungen eingefiigt, um weiter auf die individuellen
Bediirfnisse der Teilnehmenden eingehen zu kénnen und die fachdidaktische Viel-
falt der Lehrperson abzudecken. Die Hochschule liel§ speziell fiir diesen Kurs 44
Lernvideos erstellen, die auf Skripten und Ubungsaufgaben der bisherigen Vorkurse
basieren.
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-09:30
—-10:00
-10:30 = Im Video
—11:00
-11:30
—-12:00

-13:00
-13:30

—14:30 WI1T3V4

-15:00
-16:00 -und

-16:30

Tabelle 1: Erlauterungen zu einem exemplarischen Tagesablauf

Am Ende jedes Tags wurde aulSerdem ein Stimmungsbild der Teilnehmenden tiber
Inhalte, Betreuung und technische Umsetzung eingeholt und an die Lehrpersonen
weitergegeben. Basierend auf diesem Feedback wurden bei Bedarf direkt fiir den
Folgetag Anderungen vorgenommen. Auf diese Weise wurden beispielsweise Ande-
rungen im Ablauf oder der Zeitplanung berticksichtigt, um den Teilnehmenden ent-
gegenzukommen. Der grundlegende Aufbau war wie folgt: Zundchst stand den Teil-
nehmenden eine Art Stundenplan mit der zeitlichen Struktur zum Download bereit.
Eine enge strukturelle Fiihrung und klare zeitliche Rahmenbedingungen haben sich
in der Vorbereitung als einer der wichtigsten Punkte fiir die Studierenden in den
Vorbereitungskursen erwiesen. Aus diesem Grund wurde taglich ein Tagesablauf
bereitgestellt (siche Tabelle 1), dessen zeitliche Vorgaben auch auf der Lernplatt-
form immer wieder zu finden waren. Diese vorbereiteten Abldufe (Tabelle 1) ent-
sprechen dem Konzept eines sogenannten Advance Organizers, der Lernenden hilft,
Zusammenhange der Inhalte und Abldufe zu verstehen, um die selbstgesteuerte
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Planung des eigenen Lernprozesses bestmdglich zu unterstiitzen (Li, 2016; Mills,
2017). Insbesondere im Kontext eines vollstandig virtualisierten Kurses, der trotz
synchroner Einheiten sehr viel Selbstmanagement von den Teilnehmenden ver-
langt, liegt der Einsatz eines Advance Organizers nahe (Elfeky et al., 2020).

AuBerdem gab es taglich ein verpflichtendes Treffen zum Start in den Tag, das
als On-Boarding der jeweiligen Tage verstanden werden kann und ebenfalls eine
wichtige Rolle zur Unterstiitzung des virtuellen Lernens spielt. Jeder Tag bestand
aus mindestens vier Themenbldcken, die jeweils ein Video, passende Aufgaben und
eine adaptive Trainingseinheit enthielten. Wahrend der Bearbeitung dieser The-
menbldcke stand die Lehrperson immer fiir Fragen und gegebenenfalls Kleingrup-
pendiskussionen bereit. Erganzt wurde dies durch die verpflichtenden Diskussio-
nen und Erlduterungen am Ende jedes Themenblocks, der in der Regel ca. 60
Minuten Arbeitsmaterial (Input und Uben) umfasste (Abbildung 2). Zum Tagesab-
schluss bestand die Moglichkeit, den aktuellen Stand des Erlernten eigenstandig
und im passenden Schwierigkeitsgrad in adaptiv reagierenden themenbezogenen
Online-Trainings zu tiberpriifen (G6tz & Wankerl, 2019).

Eine derartige Trainingseinheit zu einem Themengebiet umfasst 20 bis 30 Aufga-
ben aus einem Pool von 150 bis 250 Ubungsaufgaben, wobei die Anzahl im Training
individuell variiert. Tachometergrafiken geben Feedback zum Fortschritt und den
bis zu diesem Punkt erreichten Erfolg in Form der durchschnittlichen Losewahr-
scheinlichkeit (Abbildung 4).

Fortschritt

Arithmetik 2043

Fiihren Sie die Division durch und kiirzen Sie den Bruch vollstan- 5 %
dig. 9%
9 ‘
045 : [—— | =
16
5 Lésungswahrscheinlichkeit
s
6
5
7.2
Oho 50 %

0%

Abbildung 4: Online-Training mit Tachometergrafiken
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Die Trainingseinheiten basieren auf einem Empfehlungssystem, dessen Algorith-
mus sowohl auf fachdidaktische Modelle grundlegenden Wissens und Kénnens zu-
riickgreift (G6tz et al., 2020) als auch mit den gewonnenen Nutzungsdaten dazu-
lernt. Nach Abschluss aller Vorkursaktivititen fand eine erneute
Kompetenzerhebung mittels parallelisierten Posttests statt, um empirische Anhalts-
punkte hinsichtlich des mdglichen Erfolgs dieser FordermafSnahmen zu erhalten.

Ergebnisse und gewonnene Erfahrungen

Um die Qualitat der Vorbereitungskurse stetig zu sichern und gegebenenfalls fiir
das Folgejahr zu verbessern, werden diese jahrlich auf Kursebene evaluiert. Diese
Kursevaluation beinhaltet 18 geschlossene Items zur Einschatzung folgender Kate-
gorien: ,Personliches Interesse”, , Vermittlung der Studieninhalte®, ,Dozierenden-
Personlichkeit” und , Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung”. AuSerdem gibt es
zu jeder dieser Kategorien jeweils eine offene Frage flir weitere Anmerkungen und
am Ende der Evaluation noch drei offene Fragen zu besonders negativen bzw. posi-
tiven Anmerkungen sowie weiteren Anregungen fiir das kommende Jahr. Im Jahr
2020 wurde dieser Evaluationsbogen aus gegebenem Anlass um drei geschlossene
Fragen erweitert, die sich auf die Qualitat der virtuellen Kursrdume und der Infor-
mationsmaterialien fokussierten sowie auf die Erreichbarkeit des technischen Sup-
ports. Die Items zu den Kategorien , Vermittlung der Studieninhalte” und , Gesamt-
beurteilung der Lehrveranstaltung” wurden vollstandig ibernommen, um einen
Vergleich zu den Evaluationen der Vorbereitungskurse 2019 ziehen zu konnen.

Insgesamt haben 102 der 149 Teilnehmenden an der freiwilligen Kursevaluation
teilgenommen, was eine ausreichende Datengrundlage fiir einen Vergleich mit den
Evaluationsergebnissen des Vorjahrs bietet. Insbesondere in der Kategorie ,Ver-
mittlung der Studieninhalte” fallt auf, dass die ohnehin positiven Ergebnisse der
Evaluation 2019 durchweg gehalten werden konnten. So unterscheiden sich die
Mittelwerte der sieben Items (erhoben auf einer siebenstufigen Likert-Skala) durch-
weg um weniger als 0,30. Besonders hervorzuheben ist das Item , Strukturierungs-
grad (Gliederung) der Lehrveranstaltung® (,zu starr” [1] bis ,,zu wirr* [7]), das sich
im Mittel von 3,95 im Jahr 2019 auf 3,68 im Jahr 2020 verbessert hat. Insbesondere
die Tatsache, dass es sich um eine bipolare Frage handelt und weder 1 (,zu starr)
noch 7 (,zu wirr®) erstrebenswert waren, unterstreicht die Qualitit der Verbesse-
rung um 0,27 auf einen Mittelwert von 3,68. Diese Verbesserung konnte erwartet
werden, da die voll virtualisierten Kurse aus didaktischen Griinden sehr eng ge-
fithrt und damit durchstrukturiert waren. Die Struktur der Prasenzkurse lag 2019
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noch stérker in der Hand der jeweiligen Lehrperson und konnte daher in der Beur-
teilung des Strukturierungsgrads eine deutlichere Streuung aufweisen als im voll-
umfanglich vorbereiteten digitalen Kursraum im Jahr 2020. Ebenfalls zu erwarten
war eine leichte Anderung im Mittelwert des Items ,Einbeziehung der Studierenden
(Teilnehmerzentrierung)“, da Interaktion und das aktive Einbeziehen im digitalen
Setting schwieriger umzusetzen waren. Dies stellte sich mit einer Anderung um
0,23 von 3,94 im Jahr 2019 auf 4,17 im Jahr 2020 (,zu hoch” [1] bis ,zu gering“ [7])
ein.

In der Kategorie ,Gesamtbeurteilung der Lehrveranstaltung* sind geringere Mit-
telwertunterschiede zu verzeichnen. Das Item ,Gesamturteil zur Lehrveranstal-
tung” (,hervorragend” [1] bis ,ungentigend” [6]) unterscheidet sich in der Tat nur
um 0,01 vom Vorjahr: 1,82 im Jahr 2019 und 1,81 im Jahr 2020. Es handelt sich
hier um eine generell sehr positive Einschatzung der Studierenden, die erfreulicher-
weise auch mit dem virtuellen Vorkurs 2020 gehalten werden konnte. Das Item
»Mein personlicher Lernerfolg” (,hervorragend” [1] bis ,ungeniigend” [6]) wird im
Rahmen der Evaluation als eine der entscheidendsten Angaben der Studierenden
wahrgenommen, sodass es besonders erfreulich ist, dass sich hier der Mittelwert
von 2,23 (2019) auf 2,09 (2020) verbessert hat. Die Evaluation der virtuellen Inver-
ted-Classroom-Kurse 2020 fallt somit durchweg positiv aus und hat sich im Ver-
gleich zu den in Prasenz stattgefundenen Kursen des Vorjahrs in einigen entschei-
denden Punkte sogar verbessert. Auch die neu eingefiihrten automatisierten
Trainings wurden sehr gut genutzt. Insgesamt wurden mehr als 10 000 Ubungsauf-
gaben in 458 Trainingseinheiten bearbeitet (G6tz, 2021).

Kategorie Kategorie
Vermittlung der Studieninhalte Gesamtbeurteilung der
Lehrveranstaltung
N  Strukturierungsgrad  Einbeziehung der  Gesamturteil zur ~ Mein personlicher
der Veranstaltung Studierenden Veranstaltung Lernerfolg
zu starr (1) bis zu wirr (7) zu hoch (1) bis zu gering (7) hervorragend (1) bis hervorragend (1) bis
ungentigend (7) ungentigend (7)

2019 173 3,95 3,94 1,82 2,23
Prisenz
2020 102 3,68 4,17 1,81 2,09

Virtuell

Tabelle 2: Evaluationsergebnisse im Vergleich der Jahre 2019 und 2020
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Ausblick

Aufgrund der gegebenen Situation im Frithjahr 2021 und der oben beschriebenen
positiven Erfahrungen mit dem vorgestellten virtuellen Inverted-Classroom-Kon-
zept wird dieses auch im Sommer 2021 unter Berticksichtigung aller Lessons Lear-
ned wieder zum Einsatz kommen. Nach der Durchfiihrung im Sommer 2020 wer-
den marginale Anderungen im vorgegebenen Zeitplan eingearbeitet, die sich aus
dem Feedback der Studierenden ergeben haben. AuSerdem werden bei einigen we-
nigen Themenbldcken auf expliziten Wunsch der Studierenden weitere anwen-
dungsorientierte Aufgaben zur Verfiigung gestellt. Diese Riickmeldung fithrt au8er-
dem dazu, dass die Lehrpersonen insbesondere ermutigt werden, an geeigneter
Stelle auch eigene Aufgaben und Materialien einzubinden, um den Kursinhalt und
-ablauf weiter auf die individuellen Bedarfe der Kleingruppen auszurichten. Der
neuartige Einsatz der Online-Trainings wird auf Basis der bisherigen positiven Er-
fahrungen ebenso vertieft werden und neue Erkenntnisse (Wankerl et al., 2019;
Wankerl et al., 2020; Gotz, 2021) werden zur sukzessiven Verbesserung einfliefen.

Auch wenn in den kommenden Jahren wieder Prasenzkurse angeboten werden
diirfen, so sind wir zu der Einsicht gelangt, dass die hier vorgestellten Kurse eine
Liicke im aktuellen Vorkursprogramm schlieen kénnen. Derzeit konnen sich Stu-
dierende erst nach Erhalt ihres Ausbildungsvertrags fiir das Vorkursprogramm ein-
schreiben. Sollte dies jedoch frithestens im September geschehen, so konnen sie
zwar an den Online-Kursen, nicht jedoch an den Prasenzkursen im August teilneh-
men. Letztere spater durchzufiihren, ist aus mehreren Griinden jedoch nicht zweck-
maRig: Einerseits stehen auflerhalb der Ferienzeit weniger unserer langjahrigen
Lehrpersonen zur Verfiigung. Andererseits erachten wir die Zeitspanne zwischen
August und Oktober fiir die Fakultat Wirtschaft und zwischen August und Novem-
ber fiir die Fakultit Technik als essenziell, um die im Sommer identifizierten Liicken
nachhaltig aufzuarbeiten. Durch den neu geschaffenen virtuellen Inverted-Class-
room-Kurs kénnen wir den ,Nachzlgler*innen“ dennoch zukiinftig im Herbst einen
vollwertigen Intensivkurs anbieten, ohne das bestehende Konzept komplett zu ver-
andern.

Wie wirksam dieser neue Kurs ist, konnte eine tiefgreifendere Analyse unter Be-
ricksichtigung der mathematischen Kenntnisse und Fertigkeiten der Studierenden
zeigen. Hierzu kann die ohnehin gemessene Mathematikleistung vor Kursbeginn
(diagnostischer Einstiegstest) und einige Wochen nach Kursdurchfiihrung (Kon-
trolltest) fir einen langsschnittlichen Vergleich herangezogen werden. So ware es
besonders aufschlussreich zu analysieren, wie sich die Studierenden hinsichtlich
verschiedener Heterogenitatsfaktoren (beispielsweise Fachaffinitdt, Leistung in der
Oberstufe, Leistung im aktuellen Kurs, Motivation oder Selbstwirksamkeit) einteilen
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lassen und welche dieser Gruppen besonders von dem neuen Kurskonzept profitie-
ren. Dies soll mit den zur Verfiigung stehenden Daten fiir das Jahr 2020 noch
durchgefiihrt werden.
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Online-Lehre und -Kommunikation als
Katalysator forschenden Lernens:
Mit KI zu mehr Sicherheit im Luftraum

Herbert Neuendorf

1 Zielsetzung

In diesem Beitrag wird ein im Bachelorstudiengang Wirtschaftsinformatik der
DHBW Mosbach durchgefiihrtes Projekt vorgestellt, das Aspekte forschenden Leh-
rens und Lernens (Reiber, 2007; Huber, 2009) mit dem Anspruch einer aktiven Be-
teiligung an der digitalen Transformation sowie dem Erwerb und der Anwendung
digitaler Kompetenzen verbindet. Der Beitrag ist einem gestaltungsorientierten, so-
ziotechnischen Verstandnis von Wirtschaftsinformatik (Osterle et al., 2010) und
dem Design-Research-Ansatz (Hevner et al., 2004) verpflichtet: Im Verbund von
Wissenschaft (Science) und Ingenieurspraxis (Engineering) ist das Ziel die nutzen-
orientierte Entwicklung von Soziotechnik.

Die praktische Umsetzung des Projekts orientierte sich an den Kompetenzen
(u.a. im Bereich Programmierung, Software-Engineering, Data Science, Handha-
bung komplexer Frameworks), die sich die Studierenden in den vorangegangenen
Theorie- und Praxisphasen des dualen Studiums hatten aneignen konnen. Aller-
dings verftgten die Studierenden noch nicht iber erforderliche Kompetenzen im
Bereich der angewandten KI. Diese mussten aktiv erarbeitet werden — wobei die
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thematische Strukturierung der Lehrveranstaltung und deren Organisation (s.u.)
dies ermdglichen sollte.

Auf die Darstellung technologischer Details wird bewusst verzichtet. Der Fokus
des Beitrags liegt auf der didaktischen Konzeption und organisatorischen Durch-
fiihrung der Lehrveranstaltung. Beziiglich forschenden Lernens und hochschulge-
rechter Anforderungen schlieSt der Beitrag an frithere Darstellung des Autors an
(Neuendorf, 2018; 2020).

1.1 Fachlich-organisatorische Rahmenbedingungen und Motivation

In Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Geoinformationswesen der Bundeswehr
(ZGeo BW — eine Ressortforschungseinrichtung des Bunds am Standort Euskirchen)
erforschten Studierende des sechsten Semesters des Bachelorstudiengangs Wirt-
schaftsinformatik im Rahmen des einsemestrigen Integrationsseminars die prototy-
pische Anwendbarkeit neuronaler Netze zur Erkennung von Vogelschwarm-Mus-
tern in Radarbildern.

Es handelt sich um eine Kooperation mit der Abteilung V (Angewandte Geowis-
senschaften) der Dezernate Biologie/Okologie und Atmosphérenphysik. Die Ergeb-
nisse der Studierenden unterstiitzen auch eine Masterarbeit im Bereich Informatik,
die vom ZGeo BW und der FernUniversitat in Hagen betreut wird.

Kernfunktion ist die automatische Detektion und Klassifikation von ,Vogel-
schlag-Gefahr* (Birdstrike — Kollisionen zwischen Flugzeugen und Vogelschwar-
men) im deutschen Luftraum (Ruhe, 2014). Ziel war es, anhand typischer Rada-
rechomuster (Tracks), die durch Vogelzug entstehen, Vogelschwarm-Muster mittels
neuronaler Netze automatisiert zu erkennen und deren Gefahrenpotenzial fiir den
Luftverkehr einzustufen.

Die Detektion von Vogelziigen erfolgt in der Bundesrepublik mittels der Air-De-
fence-Radar-Systeme der Bundeswehr (Reichweite >450km) und durch zivile Sen-
soren (Reichweite ca. 100km). Alle Daten werden kontinuierlich in das Radardaten-
netz der Bundeswehr eingespeist. Die Darstellung der Vogelziige am ZGeo BW
geschieht im Computerunterstiitzten Biologischen Beratungssystem (COBIBE). Die
Auswertung der Informationen wird von dort kommuniziert in Form von BIRD-
TAM-Meldungen (BIRD-Warning To AirMen). Diese klassifizieren fiir einzelne GEO-
REF-Zellen (Europdisches Referenz-Grid-System der Erde, ca. 60kmx 110km pro
Zelle) das Birdstrike-Risiko im deutschen Luftraum auf einer Skala zunehmender
Gefahrdung von 1 bis 8 — mit der Konsequenz von (Flugzeugtyp-spezifischen) Flug-
verboten fiir entsprechende Regionen.
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Im Vorfeld wurden mit Vertreter*innen des ZGeo BW Arbeitspakete im Bereich
der Mustererkennung abgestimmt. Im Rahmen des Integrationsseminars bearbeite-
ten studentische Gruppen diese verschiedenen Thematiken, basierend auf frei ver-
fligharen (nicht klassifizierten) Informationen, die vom ZGeo BW zur Verfiigung ge-
stellt wurden. Da jedoch Original-Radardaten aus Geheimhaltungsgriinden nicht
zur Verfiigung gestellt werden konnten, mussten typische Radardatenmuster von
den Studierenden auf Basis entsprechender Vorlagen generiert werden — wobei de-
ren strukturelle Realitdtsndhe durch die Expert*innen des ZGeo BW gepriift und be-
statigt wurde.

Die Studierenden evaluierten verschiedene aktuelle KI-Frameworks im Bereich
Klassifizierung/neuronale Netze, generierten Test- und Trainingsdaten und trainier-
ten neuronale Netze unterschiedlicher Struktur auf diesen generierten Mustern. An
den regelméRigen Online-Abstimmungen im Laufe des Projekts und der abschlie-
Benden Online-Prasentation der Ergebnisse nahmen Expert*innen des ZGeo BW
teil.

1.2 Inhaltliche Erkenntnisse: SchlieBung einer Forschungsliicke

Das Projekt erbrachte deutlich Hinweise, dass auch eher schwach strukturierte
Radarbild-Muster mit hinreichender Genauigkeit zur automatischen Klassifizierung
von Vogelschlag-Risiken im Luftverkehr durch neuronale Netze ausgewertet wer-
den kénnen (Proof of Concept). Zugleich lieRen sich die zu erwartende Genauigkeit
und Performanz abschétzen.

Die Ergebnisse sind gesellschaftlich relevant: Obwohl die Kooperation im milita-
rischen Bereich angesiedelt ist, sind die Resultate in keiner Weise an rein militari-
schen Anwendungen ausgerichtet. Die Gefahrdung durch Birdstrike stellt auch fiir
die Zivilluftfahrt ein permanentes Problem dar. Die rechtzeitige Erkennung und
Einstufung potenziell gefahrlicher Vogelziige liefert somit einen Beitrag zur Sicher-
heit im Luftverkehr.

1.3 Didaktische Erkenntnisse: Verbesserungen in Kommunikation und Inter-
aktion

Von den Studierenden wurde das Prinzip des forschenden Lernens im Rahmen ei-
ner offenen Forschungsfrage erfolgreich praktiziert. Die Ziele forschenden Lernens,
wie z.B. Einsicht in die Forschungsfrage und den Forschungsansatz, selbststandi-
ges Planen, Durchfithren, Bewerten und kritische Reflexion der Resultate (Jenert,
2008), wurden erreicht — aufbauend auf der Aneignung sehr aktueller digitaler
Kompetenzen im Bereich KI und Online-Projektmanagement (s. u.).
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Im Gegensatz zu den Themenstellungen fritherer Jahre war die Thematik sehr
offen und explorativ gehalten. Eine Herausforderung stellten die betriebsfremde Se-
mantik und die erforderliche Erarbeitung theoretischer und praktischer Grundla-
gen im Bereich neuronaler Netze dar. Bewusst wurde die Thematik jedoch ange-
sichts der schwierigen Lehrsituation im Sommersemester 2020 gewdhlt. Die
erzwungene Online-Kommunikation und Remote-Interaktion haben sich als forder-
lich fiir die eigenstandige Bewaltigung einer Forschungsfrage erwiesen. Deutlich
vielfaltiger und effizienter als in der klassischen Prasenzlehre konnte forschend in-
teragiert und kommuniziert werden. So wurden z.B. regelméfige Treffen der stu-
dentischen Gruppen unter Beteiligung externer Expert*innen durchgefiihrt — durch
die die Bewaltigung eines solch herausfordernden Projekts im knappen Zeitrahmen
eines Semesters erst moglich wurde. Insbesondere die regelmafige (Online-)Inte-
gration externer Expert*innen konnte erstmals praktiziert werden.

Angesichts der schwierigen Bedingungen und der erzielten Resultate kann von
einer erfolgreichen Durchfiihrung gesprochen werden. Letztlich belegen die Erfah-
rungen, dass auch nach der aktuellen Krise an den Moglichkeiten digital erweiter-
ter und transformierter Lehre festgehalten werden sollte. Geplant sind weitere stu-
dentische Projekte im Rahmen von Lehrveranstaltungen des fiinften und sechsten
Semesters des Studiengangs Wirtschaftsinformatik — auch diese in Kooperation mit
externen Partner*innen.

2 Didaktische Verortung des Projekts und Reflexion

Didaktisch sieht sich das studentische Forschungsprojekt ,Mit KI zu mehr Sicher-
heit im Luftraum® dem Prinzip integrierter und koordinierter Lernziele (Gagne et
al., 1990) verbunden, durch die kognitive Kompetenzen sowie die Fahigkeit zum
kompetenten Handeln und zu Transferleistungen in realen Situationen vermittelt
werden. Die von M.D. Merrill (2002) genannten First Principles of Instruction for-
dern als effektiven Bedingungsrahmen eine authentische, innovative Problemstel-
lung, deren Komplexitdt durch anfangliche Anleitung und Unterstiitzung reduziert
wird, sodass selbststdndiges Problemldsen (adaptive Expertise; Schwartz et al.,
2005) und Kompetenzentwicklung erméglicht werden.

2.1 Organisatorische Rahmenbedingungen

Die 30 Studierenden teilten sich thematischen Gruppen zu je fiinf bis sechs Studie-
renden zu. Die Gruppen waren fiir die interne Aufgabenverteilung selbst verant-
wortlich. Pro Gruppe waren zwei Ansprechpartner*innen zu benennen. Am Ende
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des Projekts stand eine Présentation (pro Gruppe ca. 45 Minuten), an der alle Grup-
pen beteiligt waren — die zugleich einen Teil der Priifungsleistungen des Moduls
darstellt. Dabei sollte auch deutlich werden, welches Gruppenmitglied primar fir
welche Aufgaben zustandig war. Die Studierenden waren auch aufgefordert, Ideen
flr optionale Features oder noch offene Forschungsfragen, die in der zur Verfiigung
stehenden Zeit nicht umgesetzt bzw. beantwortet werden konnten, zu auflern.
Auch diese , Visionen®“ sollten prasentiert und knapp dokumentiert werden. Die Ar-
beitsergebnisse waren zu dokumentieren durch Ausarbeitungen in Form kommen-
tierter Prasentationen sowie fallweise kommentiertes Coding und dessen Doku-
mentation.

Durch den Dozenten wurden zu allen Themen digital verfiigbare, zielfiihrende
Einstiegsliteratur und Links zu Online-Tutorials zur Verfiigung gestellt. Im Rahmen
einfiihrender Online-Sitzungen wurden durch den Dozenten die Grundlagen neuro-
naler Netze sowie die Nutzung essenzieller Tools (insbesondere aus dem Bereich
der Python-Programmierung und der Frameworks Tensorflow und Keras) erlautert.

Den Studierenden wurden Freirdume zur Selbstorganisation und zeitlichen Ge-
staltung erdffnet. Verbindliche regelmafige Online-Termine dienten jedoch der Ab-
stimmung anhand fortschreitend recherchierter Sachstdnde bzw. entwickelter Pro-
totypen. Durch Interviews mit Expert*innen des ZGeo BW wurden semantische
Fragen geklart.

Um die Arbeit der Gruppen zu synchronisieren und Fortschritte zu erméglichen,
wurden folgende Online-Meeting-Strukturen (Briefings) etabliert:

— Treffen einzelner Gruppen mit dem Dozenten (einmal wochentlich) zur Bespre-
chung der erzielten Ergebnisse und der Klarung von Problemen.

— Treffen einzelner Gruppen mit externen Expert*innen (wochentlich bis vierzehn-
taglich) zur Klarung semantischer und technischer Fragen aus dem Bereich der
Klassifizierung von Birdstrike-Risiken.

— Gemeinsame Treffen mehrerer Gruppen mit dem Ziel, gegenseitige fachliche Un-
terstiitzung und Riickkopplungen zu katalysieren: Die an ihrem Thema arbeiten-
de Gruppe stellten anderen Gruppen kurz ihren Stand vor und verwies u.a. auf
niitzliche (Internet-)Quellen. Zudem dienten die Ergebnisse jener Gruppen, die
an eher grundlegenden Themen arbeiteten, der Unterstilitzung derjenigen Grup-
pen, die direkt mit der Birdstrike-Thematik beschaftigt waren und thematisch
aufbauende Leistungen erbrachten. Eine enge Zusammenarbeit wurde insbeson-
dere zwischen den Gruppen 1 und 2, den Gruppen 3 und 4 sowie den Gruppen 5
und 6 intendiert und realisiert.
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2.2 Inhaltliche Strukturierung

Das Integrationsseminar gliederte sich in die im Folgenden genannten sechs The-
men-komplexe. Stichpunktartig sind die thematischen Anforderungen genannt.

Thema 1 - Prinzip neuronale Netze versus Support Vector Machines:

Recherche bezglich Prinzipien und Arbeitsweise neuronaler Netze und von Sup-
port Vector Machines. Identifikation unterschiedlicher Anwendungsdoméanen so-
wie relevanter Starken und Schwéchen der Ansatze im Vergleich.

Thema 2 — Open Source KI-Frameworks zur Mustererkennung:

Recherche iiber Open Source KI-Frameworks zur Mustererkennung. Darstellung
der Nutzungsvoraussetzungen und -bereiche, Eigenschaften, Starken und Schwé-
chen. Praktische Umsetzung durch Demo-Implementierungen mittels einiger ausge-
wahlter Frameworks.

Thema 3 — KI-Framework Tensorflow und Keras:

Recherche beziglich Struktur, Installation und Nutzungsmoglichkeiten im Rahmen
der Mustererkennung. Praktische Umsetzung durch Demo-Implementierung in Py-
thon.

Thema 4 — KI-Frameworks scikit-learn und DeepLearning4J:

Recherche beziglich Struktur, Installation und Nutzungsmoglichkeiten im Rahmen
der Mustererkennung. Untersuchung der kombinativen Nutzungsmoglichkeiten mit
Keras. Praktische Umsetzung durch Demo-Implementierungen in Python und Java.

Thema 5 — Prototypische Birdstrike-Muster innerhalb von GEOREF-Zellen:

Semantische Klarung der Domdne Birdstrike und deren Klassifizierungsskalen. Si-
mulation von Radarbilddaten zur Nutzung im Rahmen von Thema 6.

Thema 6 — Prototypische Mustererkennung von Birdstrike-Mustern:

Nutzung von Keras zum Training, Validieren und Testen neuronaler Netze zur Er-
kennung und Klassifizierung von Birdstrike-Mustern innerhalb von GEOREF-Zellen.

Die thematische Eingrenzung erfolgte in Absprache mit den Gruppen. Diese entwi-
ckelte sich jedoch auch im Laufe der Lehrveranstaltung — insbesondere auch durch
die gemeinsamen Treffen zwischen den Gruppen und durch Treffen der Gruppen
mit den externen Stakeholder*innen.
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3

Studentisches Feedback

Die Studierenden wurden nach Abschluss des Projekts gruppenweise hinsichtlich
ihrer Erfahrungen qualitativ befragt. Insgesamt war das Feedback durchweg posi-
tiv. Vonseiten der Studierenden wurden folgende allgemeine Punkte zur Lehrveran-
staltung und deren Thematik hervorgehoben:

Die bearbeitete Thematik und das semantische Feld waren anfangs fremd und
entsprachen nicht den unternehmensinternen Problemstellungen und bereits
vorhandenen Kompetenzen. Eine begleitende einfiihrende Lehrveranstaltung in
den Bereich der KI hatte den Arbeitsaufwand deutlich reduziert.

Jedoch begriiSten die Studierenden, dass die (weitgehend selbststandig) erwor-
benen Kenntnisse im Bereich Kl/neuronale Netze auch in anderen Kontexten
nutzbar seien.

Das autonome Arbeiten an einer relevanten Forschungsfrage aufSerhalb des ver-
trauten Unternehmenskontexts wurde als interessante Bereicherung innerhalb
des straff organisierten Studiums an der DHBW empfunden.

Der Nutzen der erzielten Resultate fiir bzw. deren Nutzung durch eine externe
Institution trug intensiv zur Motivation der Studierenden bei und erfiillte diese
mit Stolz.

Folgendes Feedback betraf speziell die Online-Umsetzung der Lehrveranstaltung:

Die erzwungene Online-Zusammenarbeit in einem technologischen Umfeld wur-
de als Modell zukiinftiger Arbeitsprozesse im Bereich der Wirtschaftsinformatik
gewertet, die sich auf zukiinftige Arbeitsbedingungen der Ausbildungsunterneh-
men ibertragen lassen.

Der intensive Online-Austausch innerhalb der Gruppen, zwischen den Gruppen,
mit dem Dozenten und externen Expert*innen motivierte die Studierenden —
und wirkte der hduslichen Isolation entgegen. Die Abschlussprasentation vor
externen Expert*innen und deren positive Feedbacks trugen dazu deutlich bei.

Den Studierenden war Klar, dass die intensive Kommunikation und die inten-
dierte Aufenwirkung und Auendarstellung nur online abbildbar waren — und
auch fiir zukiinftige Projekte gerne beibehalten werden sollten.

Von den Studierenden wurde Digitalisierung in zweifacher Weise erlebt: einer-
seits in Form entsprechender Tools als Medium der Kommunikation und als effi-
ziente Arbeitsplattform, andererseits in Form theoretischer Methoden und
komplexer Frameworks der KI zur Gestaltung fortschrittlicher Technologie und
als aktiv genutztes Mittel der digitalen Transformation.
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— Im Bereich KI und Machine Learning erlebten sich die Studierenden aufgrund
des in der Lehrveranstaltung erarbeiteten Orientierungswissens und der prakti-
schen Auseinandersetzung als deutlich kompetenter als zuvor.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Lehrveranstaltung als motivierend empfunden
wurde — durchaus zurtckfiihrbar auf die drei Grundbediirfnisse Autonomie, soziale
Eingebundenheit und Kompetenz, die im Rahmen der psychologischen Selbstbe-
stimmungs- und Motivationsforschung als zentral identifiziert wurden (Ryan et al.,
2017).

4 Fazit
4.1 Fachliches Fazit

Das ZGeo BW ist daran interessiert, die Zusammenarbeit auf Basis der erzielten Re-
sultate mit einem darauf aufbauenden Projekt fortzufithren.

Die Entwicklung einer produktiv nutzbaren grafischen Oberflache ist Teil des
fortlaufenden Projekts. Ziel ist die performante Visualisierung des regionalen Bird-
strike-Risikos. Herausforderung ist die Bewéltigung des Dateneingangs von ca.
500000 Punkt-Objekten je Stunde. Radardaten aus dem militarischen Radardaten-
netz der Bundeswehr der letzten 60 Minuten miissen (im Fiinf-Minuten-Takt) konti-
nuierlich grafisch dargestellt werden. Somit kann der Luftraum nahezu in Echtzeit
liberwacht und grofSe Vogelkonzentrationen im Luftraum erkannt sowie deren Be-
wegungsmuster dargestellt werden. Angestrebt werden auch die 3-D-Visualisierung
und die zusatzliche statistische Auswertung der Radardaten pro GEOREF-Zelle (Di-
nevic et al., 2017). Diese Darstellung kann den Beobachter*innen Aufschluss dar-
iber geben, ob es sich um realen Vogelzug oder bloSe Wetterphdnomene handelt.
Dichte und Hohe der Datenpunkte kénnen indizieren, in welcher Intensitat pro GE-
OREF-Zelle gewarnt werden muss. Forschungsfragen in diesem Kontext lauten u. a.:
Wie kann ein performantes Datenmodell aussehen? Welche Datenbank bzw. Daten-
bankgattung eignet sich daftir? Wie kann ein schneller Zugriff auf die Daten ge-
wabhrleistet werden? Wie gelingt die performante Visualisierung mehrerer Hundert-
tausend Features in einem Webbrowser?

Insgesamt lieSe sich mittels der bereits erzielten Ergebnisse und zusatzlich ge-
planter Projekte die Effizienz des Birdstrike-Warnungs-Prozesses deutlich verbes-
sern.
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4.2 Didaktisches Fazit

Ein praxisorientiertes Problem wurde durch Nutzung anspruchsvoller KI-Frame-
works bearbeitet, wodurch zugleich die Bedeutung der Theorie fiir die Praxis und
der Bezug digitaler Kompetenz zu Praxisfeldern erfahrbar wurden. Die Studieren-
den besallen ausreichende Informationen und grundlegende Kompetenzen, um die
Forschungsfrage selbststandig anzugehen. Jedoch war es erforderlich, ein hinrei-
chendes Grundwissen tiber Aufbau und Funktionsweise neuronaler Netze unter
Anleitung des Dozenten und durch Zusammenarbeit der Gruppen zu erarbeiten.
Weder wurden die Studierenden somit durch die Aufgabenstellung tiberfordert
(und frustriert), noch konnten sie diese durch rein routinierte Anwendung des be-
reits Gelernten bewaltigen. Vielmehr mussten die in fritheren Theorie- und Praxis-
phasen erworbenen Kompetenzen flexibel adaptiert und erweitert werden, um die
innovative Problemstellung zu bewaltigen. Dies forderte und forderte die Eigenini-
tiative der Studierenden.

Die gesammelten Erfahrungen und positiven Resultate belegen, dass insbesondere
projektorientierte Lehrveranstaltungen von Online-Kommunikation und -Vernet-
zung profitieren konnen: Die studentischen Gruppen waren in der Lage, deutlich
agiler zu kommunizieren, Zwischenergebnisse auszutauschen, Probleme zu losen
und auf externe Expertise zuzugreifen. Zugleich konnte die Wahrnehmbarkeit der
studentischen Leistungen (und somit auch die Motivation der Studierenden) gestei-
gert werden.

Die Lehrveranstaltung stellte einen Rahmen fiir die Vermittlung von Kompeten-
zen in einem praktischen Handlungszusammenhang dar. Erreicht wurde (durchaus
im Sinne der dualen Hochschulbildung) die Verbindung von Theorie und Praxis,
von Reflexion und praktischer Umsetzung in einem lebensweltlichen Kontext.

Kontakt zum Autor

Prof. Dr. Herbert Neuendorf
DHBW Mosbach
herbert.neuendorf@mosbach.dhbw.de
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Kund*innen- und Studierendenzufrieden-
heit mit einem Mehr-Methoden-Ansatz —
ein Werkstattbericht

Stephan Riischen

1 Lehrveranstaltung ,Kundenzufriedenheitsmessung im LEH”
1.1 Motivation fiir die didaktische Vorgehensweise

Am 15.03.2020 hat der Corona-Lockdown die Hochschulen erreicht. Prasenzvorle-
sungen konnten von heute auf morgen nicht mehr durchgefiihrt werden. Die tech-
nische Umstellung auf Online-Vorlesungen konnte jedoch schnell realisiert werden
und hat weitestgehend reibungslos funktioniert.

Nach der anfinglichen Neugier auf die neue Form der Online-Vorlesungen bei
Dozierenden und Studierenden wurde jedoch schnell deutlich, dass die didakti-
schen Konzepte der Prasenzlehre nicht immer auf die Online-Lehre tibertragbar
sind. Eine der groen Herausforderungen bestand somit darin, die Aufmerksamkeit
der Studierenden iber einen Tag hinweg aufrechtzuerhalten, denn Studierende
empfanden das stundenlange Sitzen vor dem Laptop als sehr ermiidend. Studieren-
de empfanden das Online-Studium zu 46 % als weniger produktiv (nur 27 % als
produktiver) (TUM, 2021).

Das Ziel des im Folgenden vorgestellten didaktischen Konzepts war es somit, die
Aufmerksamkeit und das Involvement der Studierenden in der Vorlesung ,Mes-
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sung von Kundenzufriedenheit® hochzuhalten und den Studierenden mehrere
Kanéle zur Wissensvermittlung und Wissensanwendung zur Verfligung zu stellen.
Studierende sollten auch ein Stiick weit die Wahl haben, das fiir sie passende di-
daktische Konzept zu finden und zu nutzen.

1.2 Kurzdarstellung des Konzepts

Die Vorlesung war aus insgesamt sechs Mal vier Unterrichtseinheiten — davon drei
klassische, seminaristische Vorlesungen, zwei begleitende Gruppenarbeiten in
Break-out-Sessions mit Prasentation der Ergebnisse und eine Zusammenfassung
und Fragenklarung zur Priifungsvorbereitung. In diesen Vorlesungsaufbau (Abbil-
dung 1) wurden neben der klassischen, seminaristischen Vorlesung noch sechs
weitere didaktische Elemente integriert:

1) Nutzung von ,Echt-Daten” verschiedener Kundenzufriedenheitsmessungen.

2) ,Involvement”: Nutzung von Daten der Unternehmen, bei denen die Studieren-
den arbeiten (Duale Partner der Studierenden).

3) Gruppenarbeit (Break-out-Session) mit ,Echt-Daten, die auch eine kollegiale
Konkurrenzsituation zwischen den Gruppen und Gruppenmitgliedern erzeugt.
Dieser Konkurrenzkampf sollte den ,sportlichen Ehrgeiz“ unter den Studieren-
den wecken.

4) Vorlesungsbegleitende Tutorials auf YouTube, sodass die Studierenden die Vi-
deos zum Nachbereiten und Lernen in der Haufigkeit verwenden konnen, wie
und wann sie es wollen.

5) Thema mit Relevanz fiir die Fachoffentlichkeit: Whitepaper, Fachmedien-Artikel
und SWR-Marktcheck-Sendung.

6) Anpassung der Priifungsleistung, indem jede*r Studierende ein individuelles
Thema erhdlt, das er*sie als TWO-Pager in der Priifung verteidigt (Assignment
und miindliche Priifung).

Abbildung 1 illustriert den Aufbau der Vorlesung.
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—Vermittlung von
Grundlagen zur —Kurze Wiederholung
der Vorlesungs-
inhalte

—Erlauterung der
Priifungsleistung

—Beantwortung von
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kénnen
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—Verschiedene Zusammenfas-
sung und
Fragestunde fiir
Priifungsleis-
tung (1x)

Abbildung 1: Aufbau der Vorlesung (eigene Darstellung)

2 Mehrmethodenansatz mit sechs didaktischen Elementen

2.1 Nutzung der ,Echt-Daten” von sieben Kundenzufriedenheits-Awards im
Handel

Die Nutzung von Beispielen und Daten, die das Interesse und damit das Involve-
ment (und die Aufmerksamkeit) der Studierenden erh6hen, haben Hierl und Schne-
kenburger (2018) in ihrem Beitrag ,Warum das Runde in das Eckige muss ...“ im
Band 1 der Schriftenreihe #DUAL — Facetten der Lehre aufgezeigt. Gelingt es, die
Studierenden sogar emotional zu erreichen, fihrt dies zu einer erhohten intrinsi-
schen Motivation, sich mit Lehrinhalten zu beschaftigen (Hierl & Schnekenburger,
2018, S.48).

Diesem Gedankengang wird in diesem Kontext insofern Rechnung getragen, als
,Echt-Daten” von Kundenzufriedenheitsmessungen verwendet und analysiert und
nicht nur abstrakt die Vor- und Nachteile der verschiedenen Verfahren der Kunden-
zufriedenheitsmessung diskutiert werden. Zwar hat die Kundenzufriedenheitsmes-
sung in der BWL eine hohe Bedeutung (z.B. Schneider & Kornmeier, 2006), der Nut-
zen fiir Unternehmen wird aber erst anhand realer Daten deutlich. Die Nutzung
bereits vorhandener Daten ist der Sekundarforschung zuzuordnen (Wiibenhorst,
2018).

Konkret wurden fiir diese Vorlesung die Daten folgender Messinstrumente be-
schafft und den Studierenden fir die Vorlesung zur Verfiigung gestellt:

— DISQ (Deutsches Institut fiir Servicequalitat) — Kundenbefragung,

— DISQ (Deutsches Institut fir Servicequalitat) — Mystery Shopping und Preisver-
gleich,

— Deutschland Test,
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Héndler des Jahres,
— Handelsblatt — YouGov,

Kundenmonitor Deutschland,
Kundenzufriedenheit im Bio-LEH (DHBW Heilbronn).

Zur Veranschaulichung dieser Messinstrumente zeigt Abbildung 2 die Logos der
Awards, die zum Teil auch denjenigen bekannt sein diirften, die nicht im Handel
arbeiten oder sich mit dem Handel beruflich beschaftigen.
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Abbildung 2: Logos der Awards zur Kundenzufriedenheit im Handel (diverse Onlinequellen)

In den folgenden Tabellen 1 und 2 befinden sich Beispiele fiir solche ,Echt-Daten®.
Die Werte zeigen die jeweiligen Kundenzufriedenheitswerte der Befragten zu den
jeweiligen Items. Die Befragung ,Handler des Jahres“ verwendet eine Zehner-Ska-
lierung, wahrend , Deutschland Test” eine fiinfstufige Skalierung zur Erfassung der
Kundenzufriedenheit nutzt.
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Tabelle 1: Beispiel fiir ,,Echt-Daten” (Handler des Jahres 2019/2020)

Warensortiment
Rang ) Auswah-I an Aus:::l an A:Z‘::o l:)l:-n M.arken- War.e[\- Frische (.1er
Lebensmitteln vielfalt qualitat Lebensmittel
Produkten  Produkten
Lidl i 1,82
Aldi Sid 2 1,88
Aldi Nord 3 1,92 1,74 2,07 1,98 1,91 1,89 1,92
Penny 4 2,01 1,83 2,07 2,23 1,92 1,96 2,02
Netto MD 5 2,08 1,99 2,10 2,28 1,94 2,04 2,11
Netto 6 2,10 1,96 2,37 2,12 2,00 2,08 2,09
Norma i 2,14 2,19 2,06
NP 8 2,15 1,95 2,00 2,03

Tabelle 2: Beispiel fiir ,,Echt-Daten” (Auszug aus Deutschland Test 2020)

Mithilfe solcher Daten kénnen die strategischen Starken und Schwéachen eines Un-
ternehmens im Vergleich zum relevanten Wettbewerb identifiziert werden. Solche
Daten dienen dazu, die Ressourcen in Unternehmen zu steuern und zielgerichtet
einzusetzen. Kundenzufriedenheitsmessungen werden nicht nur von Handelsunter-
nehmen, sondern in sehr vielen Branchen erhoben und genutzt.

2.2 Nutzung der Daten von Dualen Partnern der Studierenden

,Echt-Daten” (wie in 2.1 dargestellt) sind eine Méglichkeit, die Aufmerksamkeit der
Studierenden zu verbessern und somit den Lernerfolg zu steigern. Das bedeutet, die
Studierenden sollen die Fahigkeit entwickeln, fiir ein Unternehmen die zweckmafgi-
gen Schlussfolgerungen aus Kundenzufriedenheitsstudien zu ziehen.
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Ein noch intensiveres Involvement der Studierenden erhdlt man, wenn Daten
eingesetzt werden, die die Studierenden fiir ihre Dualen Partner bzw. Arbeitgeber
verwenden kénnen. In der vorliegenden Vorlesung betrifft dies die Dualen Partner
Edeka, Rewe, Lidl, Kaufland, Norma, Mtiller, real, Globus, Netto, Norma, tegut, Pen-
ny, denn’s — also Unternehmen des Lebensmitteleinzelhandels. Daher wurde darauf
geachtet, dass alle im Kurs vertretenen Firmen mit ,Echt-Daten“ ihres Dualen Part-
ners arbeiten konnten. Die Studierenden werden durch das Involviert-Sein akti-
viert, sich intensiv mit den vorliegenden Daten zu beschéftigen.

2.3 Gruppenarbeit und -prasentation als , sportlicher Wettkampf”

Neben der bereits erwahnten klassischen, seminaristischen Vorlesung wurde auch
eine Gruppenarbeit integriert, bei der auf Basis verschiedener ,Echt-Daten” die Stu-
dierenden in gemischten Gruppen die Starken und Schwéchen ihrer jeweiligen Un-
ternehmen auf Basis der Kundenzufriedenheitsmessungen erarbeiten sollten. Dabei
werden die IST-Zufriedenheitswerte verschiedener Attribute (z.B. Preis, Sortiments-
auswahl, Nachhaltigkeit etc.) des eigenen Unternehmens mit den IST-Zufrieden-
heitswerten anderer Unternehmen verglichen und im Kontext der Strategien der
Unternehmen interpretiert. Aufgrund der hohen Identifikation mit dem eigenen Un-
ternehmen kann man sich vorstellen, dass in den Gruppen eine intensive Diskussi-
on zur Positionierung des eigenen Arbeitgebers im Vergleich zu dem der Kommili-
ton*innen entstanden ist.

Die Gruppenarbeiten beschrankten sich somit nicht nur auf ein sachliches Ana-
lysieren der Daten, sondern forderten die intensive Auseinandersetzung und Dis-
kussion in der Gruppe mit dem eigenen Unternehmen und dem Wettbewerb.

Dabei zeigte sich, dass Gruppenarbeiten mittels Break-out-Sessions auch tiber
einen ldngeren Zeitraum (z.B. drei Stunden) online sehr gut funktionieren.

2.4 Vorlesungsbegleitende YouTube-Tutorials

Um den Lernerfolg sicherzustellen, wurden elf vorlesungsbegleitende YouTube-
Tutorials erstellt, die den Lerninhalt in pragnanter Form (Dauer je nach Umfang
vier bis zwanzig Minuten) wiedergeben. Studierende kénnen somit zu jeder Zeit die
Vorlesungsinhalte wiederholen.

Die Tutorials sind auf YouTube ,nicht gelistet“ und wurden per Direkt-Link auf
Moodle zur Verfiigung gestellt (siehe auch Abbildung 3):
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@ 3.1 Rank-a-Brand 2019 (8:02h)

@ 3.2 Young Brand Awards 2019 (4:48h)

@ 3.3 DISQ (Deutsches Institut fir Servicequalitat) 2018 (11:54h)

@ 3.4 DISQ (Deutsches Institut fir Servicequalitat) 2019 (11:56h)

@ 3.5 Deutschland Test 2019 (19:27h)

@ 3.6 DTGV (Deutsche Gesellschaft fiir Verbrauchsstudien mbH) 2019 (7:47h)
@ 3.7 Handler des Jahres 2019-2020 (19:37h)

@ 3.8 Handelsblatt — YouGov 2020 (3:39h)

@ 3.9 Kundenmonitor Deutschland 2014/2019 (17:40h)

@ 3.10 Kundenzufriedenheit im BIO-LEH (DHBW Heilbronn) 2017 (8:35h)

@ 4. Internes Benchmarking — Kundenzufriedenheit (5:51h)

Abbildung 3: YouTube-Tutorials in Moodle per Direkt-Link (Screenshot eines Ausschnitts der
Moodle-Seite fiir die Vorlesung Kundenzufriedenheit)

Die Tutorials sind als einfache PowerPoint-Folien mit Audiodeskription aufgenom-
men worden (Abbildung 4). In einer Studie von Schaarschmidt, Albrecht und Bor-
ner wurde schon 2016 der Nutzen solche Tuturials/Erklarvideos bzw. E-Lectures aus
Dozierenden und Studierenden-Sicht aufgezeigt (Schaarschmidt et al., 2016, S.45).
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Abbildung 4: Beispiel fiir ein YouTube-Tutorial (Screenshot eines YouTube-Tutorials von
Stephan Riischen)
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2.5 Offentlichkeitsrelevantes Thema

Kundenzufriedenheitsmessung ist ein Thema, das sowohl fir die breite Offentlich-
keit (Konsumenten) als auch fiir die Fachbranche von Relevanz ist: Handler (und
auch viele andere Branchen) nutzen die Awards der Kundenzufriedenheitsmessun-
gen, um sich als Sieger gegeniiber ihren Kunden zu profilieren. Studierende kennen
diese Awards sowohl als Kund*innen als auch als Mitarbeiter*innen ihrer Handels-
unternehmen.

Nur bei der Nr. 12
die besten preise

& zufrie denste n

ALD!

Kunden.

Abbildung 5: Beispiel fiir Nutzung von Awards im Handel (eigene Fotos)

Diese Form der Offentlichkeitswirksamkeit findet sich auch in Publikums- und
Fachmedien und l&sst sich sehr gut fiir die Vorlesung nutzen, indem eine TV-Sen-
dung und Fachzeitschriftenartikel als Readings integriert werden:

— SWR Marktcheck: Handlersiegel — Wie aussagekraftig ist die Auszeichnung?
08.09.2020 (TV),

— 1Z: Uber den besten Handler entscheidet noch immer der Kunde, 12.03.2021,
— Lebensmittel Praxis: Auszeichnungen auf dem Priifstand, 26.02.2021,

— Whitepaper #4: Handler des Jahres, Deutschland Test, Deutsches Institut fiir Ser-
vicequalitat & Co — Eine kritische Wiirdigung der Methodik (Stephan Riischen,
Sebastian Altenhof), Dezember 2020 (Update und Ergdnzungen Februar 2021)
kostenlos, 28 Seiten.

Diese Verdffentlichungen tragen dazu bei, den wissenschaftlichen Diskurs bei den
Studierenden zu anzuregen, da die Messinstrumente aus verschiedenen relevanten
Perspektiven (Kund*innen, Unternehmen, Wissenschaft, Verbraucherschutzverban-
de) kritisch gewtirdigt werden.
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Ein weiterer Nutzen der Vorlesung ist, dass aus ihr bereits mehrere Bachelorar-
beiten resultierten, die z.T. sogar in der Schriftenreihe Handelsmanagement der
DHBW Heilbronn veréffentlicht werden konnten:

— Band 1: Rischen, Stephan/Nothing, Susann: Kundenzufriedenheitsmessung als
Steuerungsinstrument im LEH, 68 Seiten, September 2016.

— Band 4: Rischen, Stephan/Vallo, Vera: Kundenzufriedenheit im Bio-LEH, 112 Sei-
ten, Dezember 2017.

— Rischen, Stephan/Altenhoff, Sebastian: Handler des Jahres, Deutschland Test,
Deutsches Institut fiir Servicequalitdt & Co — Eine kritische Wiirdigung der Me-
thodik, Whitepaper #4 der Schriftenreihe Handelsmanagement der DHBW Heil-
bronn, 28 Seiten, Februar 2021.

Diese empirischen Arbeiten der Studierenden bereichern wiederum die Vorlesung
Kundenzufriedenheit. Studierende kénnen somit erkennen, dass die Erkenntnisse
ihrer Bachelorarbeiten wiederum die Vorlesung ,Messung von Kundenzufrieden-
heit“ bereichern.

2.6  Assignment und miindliche Priifung als Priifungsleistung

Die Priifungsform wurde ebenfalls angepasst, indem die Studierenden neben einem
miindlichen Priifungsgesprach zu den Vorlesungsinhalten ein individuelles Assi-
gnment vorab in Form eines TWO-Pagers bearbeiten. Die zweiseitige Bearbeitung
des Themas wird anschlieend in einem Priifungsgesprach vorgestellt und vertei-
digt. Bei den Themenstellungen wird darauf geachtet, dass ein konkreter Praxisbe-
zug fiir die jeweiligen Studierenden besteht. Das bedeutet, dass ein*e Studierende*r
moglichst die Daten des jeweiligen Dualer-Partner-Unternehmens analysiert und
die Ergebnisse in einem TWO-Pager zusammenfassen soll, z.B.:

Welche Starken und Schwéachen hat der Duale Partner auf Basis von ,Kundenmo-
nitor Deutschland®, ,Handler des Jahres®, ,Deutschland Test“ etc.? Welche Bereiche
wirden Sie priorisieren und warum?

Auf diese Weise gelingt es, bei der Prifungsleistung ein besonderes Involvement zu
erzeugen und auch den Theorie-Praxis-Transfer bei den Studierenden abzuprtifen.
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3 Feedback der Studierenden

Insgesamt ist das Feedback der Studierenden sehr positiv:

— ,Die Gruppenarbeit mit Echt-Daten zu meinem Unternehmen haben sehr viel
Spal gemacht.”

-, Jetzt weif ich, wo mein Unternehmen im Vergleich zum Wettbewerb steht und
was wir verbessern sollten.

— Jetzt kann ich die vielen am Markt existierenden Kundenzufriedenheitsawards
besser verstehen und hinterfragen.”

— ,Videos haben mir sehr gut gefallen, Lange in Ordnung und Umsetzung spitze,
insgesamt ist diese Form sehr hilfreich, um sich Inhalte 6fter anzuschauen und
tiefer zu verstehen.”

Es besteht die Herausforderung, die Vorlesung kontinuierlich mit aktualisierten Da-
ten auf dem neuesten Stand zu halten. Nur aktuelle Daten erzeugen die gewiinschte
intrinsische Motivation.

4 Fazit

Die Nutzung von Beispielen und Daten verbessert das Interesse und damit das In-
volvement (und die Aufmerksamkeit) der Studierenden (Hierl & Schnekenburger,
2018). Gelingt es, die Studierenden sogar emotional zu erreichen, fiihrt dies zu einer
erhohten intrinsischen Motivation, sich mit Lehrinhalten zu beschéftigen.

Die zusatzlich zur Verfiigung gestellten YouTube-Tutorials und die interaktive
Gruppenarbeit fihrten zu einem nachhaltigeren Lernerfolg, da die Studierenden
auch ein Jahr nach der Vorlesung sich an die Inhalte erinnern kénnen und diese
auch bei Bewertung der existierenden Kundenzufriedenheitsawards einsetzen. Der
Autor hat in der Zwischenzeit alle seine Vorlesungen um vorlesungsbegleitende Tu-
torials ergénzt, da diese auch in einer ,Nach-Corona Phase” von Studierenden als
sinnvoll angesehen werden. Sowohl die Evaluierungen als auch das personliche
Feedback der Studierenden haben den grofSen Nutzen vorlesungsbegleitender You-
Tube-Tutorials verdeutlicht. Den Studierenden steht es frei, ob sie die YouTube-Tuto-
rials nutzen. Somit haben Sie ein Stiick , didaktische Freiheit“ zu entscheiden, wel-
che Art des Lernens zu ihnen passt.

Online-Vorlesungen stellen eine hohe Herausforderung dar, das Interesse und
das Involvement der Studierenden positiv zu beeinflussen. Aber auch die Online-
Lehre bietet didaktische Optionen, die sogar auch eine prasenzdominierte Didaktik
unterstiitzen konnen.
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In der Online-Lehre hat sich gezeigt, dass eine didaktische Vielfalt wahrschein-
lich sogar eine Notwendigkeit darstellt, um den gewtinschten Lernerfolg bei den
Studierenden zu erreichen. Dozierende sind im Vergleich zur Prasenz-Lehre deutlich
mehr gefordert. Der Autor hat mir diesem Beitrag eine Anregung gegeben, wie ver-
schiedene didaktische Elemente in einer Online-Lehre sinnvoll aufeinander abge-
stimmt werden konnen.

Kontakt zum Autor

Prof. Dr. Stephan Riischen
DHBW Heilbronn
stephan.rueschen@heilbronn.dhbw.de

47



Stephan Riischen

Literatur

Hierl, L., Schnekenburger, C. (2018). Warum das Runde in das Eckige muss: Kompe-
tenzaufbau im Lehrmodul ,Bilanzierung und Jahresabschlussanalyse®. In:
D. Ternes, C. Schnekenburger (Hrsg.), #DUAL — Facetten der Lehre, Band 1 (S. 45—
56). Heilbronn: DHBW.

Rischen, S. (2021). YouTube-Kanal. Abgerufen von: https:/www.youtube.com/
channel/UCCOtQoh0sIXzSL8iZf7gwig (15.03.2021).

Schaarschmidt, N., Albrecht, C. & Borner, C. (2016). Videoeinsatz in der Lehre —
Nutzung und Verbreitung in der Hochschule. In: W. Pfau, C. Baetge, S.M. Beden-
lier, C. Kramer & J. Stoter (Hrsg.), Teaching Trends 2016 (S.39-48). Miinster/New
York.

Schneider, W. & Kornmeier, M. (2006). Kundenzufriedenheit — Konzept, Messung,
Management. Bern.

TUM (2021): Umfrage Wohlbefinden, Dezember 2020. Abgerufen von: https://www.
tumé4health.de/blitzumfragewohlbefinden-incorona-zeit (25.07.2021).

Wiibenhorst, K. (2018). Definition Sekundéarforschung. In: Gablers Wirtschaftslexi-
kon Online. Abgerufen von: https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/sekun
daerforschung-42977/version-266314 (15.02.2018).

48



Erfahrungen mit einem Online-Labor
Elektrotechnik

Werner Haustein

Einleitung

Viele Lehrende standen im Frithjahr 2020 — bedingt durch die Corona-Pandemie
und die Manahmen, die gegen ihre Ausbreitung getroffen wurden — vor der Ent-
scheidung, ihre Laborveranstaltungen auf unbekannte Zeit zu verschieben oder auf
alternative Moglichkeiten zur Durchfithrung auszuweichen, und dies innerhalb
kurzer Zeit. Aus Griinden, die weiter unten aufgefiihrt sind, habe ich mich dazu
entschieden, meine Labore (das Grundlagenlabor Elektrotechnik und das Rege-
lungstechnik-Labor) online weiterzufithren. Da die Umstellung schnell erfolgen
musste, war es notwendig, die Labore mit vorhandenen ,Bordmitteln durchzufiih-
ren. Alle Laborversuche sind seit dem Sommersemester 2020 bereits im Online-For-
mat durchgefiihrt und die Laborveranstaltungen von den Studierenden evaluiert
worden. Die dabei gewonnenen Erfahrungen — insbesondere in Bezug auf das
Grundlagenlabor — mochte ich in diesem Beitrag gerne weitergeben. Dabei werde
ich versuchen, vom elektrotechnischen Inhalt so weit wie mdglich zu abstrahieren,
um den Schwerpunkt auf den methodischen Aspekt zu legen.
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Ablauf des Grundlagenlabors vor dem Friihjahr 2020

Das Grundlagenlabor Elektrotechnik findet im zweiten und dritten Semester paral-
lel zu den Vorlesungen Elektrotechnik IT und Elektrotechnik IIT in den Modulen
T3ELG1005 und T3ELG2002 statt (DHBW, 20212/2021P, S.11f. und S.25f). Es ist im
zweiten Semester mit zwolf und im dritten Semester mit 24 Prasenzstunden ausge-
wiesen.

Das bisherige Labor (vor Corona) war bewusst als ,klassisches* Lernlabor zur
Vertiefung der Grundlagenkenntnisse konzipiert. Fiir jeden Versuch wurden drei
Prasenzstunden angesetzt. Mehrere Gruppen zu jeweils zwei Studierenden (notfalls
auch einzeln) fithrten parallel denselben Versuch durch. Die Laborausriistung
reichte dabei fiir zwolf Gruppen.

Vor jedem Versuch bekamen die Studierenden Informationsmaterial in Form ei-
ner PDF-Datei in ihr Kursverzeichnis gestellt. Dieses umfasste:

1) Eine kurze Beschreibung des Versuchsziels und eine Wiederholung der theoreti-
schen Grundlagen.

2) Einen Test zum Uberpriifen der Vorkenntnisse, meist in Form von Ja/nein-Fra-
gen zum Ankreuzen. Dieser Test wurde von mir mit den Studierenden vor dem
jeweiligen Versuch durchgesprochen.

3) Die Versuchsanleitung, die als Grundlage fiir die Versuchsdurchftihrung diente.

4) Einen Nachbereitungstest zum Uberpriifen der Erkenntnisse aus dem Versuch,
ebenfalls meist in Form von Ja/nein-Fragen zum Ankreuzen.

Jede Gruppe musste dann nach dem Versuch eine schriftliche Ausarbeitung erstel-
len. Vor jedem neuen Versuch stellte eine ausgewdhlte Gruppe ihre Ausarbeitung
aus dem letzten Versuch in einer kurzen Prasentation vor. Anschliefend besprach
sie auch den Nachbereitungstest mit den Studierenden.

Die Hauptprobleme, die gegen eine Fortsetzung des Prasenzlabors wahrend der
Pandemie sprachen, resultierten aus dem Abstandsgebot, dem Hygienegebot und
aus der Unsicherheit tiber die zukiinftige Entwicklung der Lage. Insbesondere wére
die Durchfiihrung in Zweiergruppen aufgrund des Abstandsgebots nicht mehr
moglich gewesen, sodass doppelt so viele Labortermine wie bisher bendotigt worden
waren. Zur Einhaltung des Hygienegebots hétte sichergestellt werden miissen, dass
tiber die Gerite keine Ubertragung des Virus erfolgt, wobei anfangs unklar war,
welche MaRnahmen hierfiir ausreichend waren. Auflerdem war nicht klar, wie lan-
ge das Prasenzlabor iiberhaupt durchfiihrbar sein wiirde. Eine Verschiebung des
Labors auf einen spateren Termin wurde in Erwdgung gezogen, aber verworfen,
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um den Studierenden eine zeitnahe und verldssliche Losung anbieten zu kénnen.
Im Nachhinein erwies sich diese Strategie meines Erachtens als die richtige.

An die Online-Lehre angepasster Ablauf des Grundlagenlabors

Das Online-Labor wurde ebenfalls in den bewdhrten Drei-Stunden-Bldcken durch-
geflihrt und gestaltete sich im Einzelnen folgendermafen:

Die Beschreibung des Versuchsziels und eine Wiederholung der theoretischen
Grundlagen wurden weiterhin als Datei zur Verfiigung gestellt, allerdings geschah
dies tiber die Lernplattform Moodle (eLeDia eLearning im Dialog GmbH, 2021; KA-
education support center, 2021), um dort alle Aktivitdten im Zusammenhang mit
dem Labor zu biindeln.

1) Auch der Vorbereitungstest wurde tiber Moodle durchgefiihrt. Dies hatte den
Vorteil, dass dort mit der Aktivitat , Test“ unmittelbar ein Feedback an die Stu-
dierenden Uber die Korrektheit ihrer Antwort gegeben werden konnte. AuSer-
dem war dort eine bessere Kontrolle tiber die Durchfithrung der Tests (die
verpilichtend waren) moglich und dariiber, wie gut die einzelnen Fragen beant-
wortet wurden.

2) Auch die Versuchsanleitung wurde iiber Moodle verteilt. Da die Studierenden
den Versuch nun nicht mehr selbst durchfiihren konnten, wurde folgende Lo-
sung gewahlt:

3) Der Dozent fungierte als Vermittler zwischen den Studierenden und dem Ver-
such. Er baute den Versuch auf und lie§ sich von den Studierenden bei der
Durchfithrung quasi ,fernsteuern®. Die Studierenden konnten den Versuchsab-
lauf iiber ein Videokonferenzsystem mitverfolgen und Fragen dazu stellen oder
Vorschldge zur Durchfiihrung dulern (siehe Abbildung 1).

Das Videokonferenzsystem ,alfaview” (alfatraining Bildungszentrum GmbH, 2021)
eignete sich fiir diese Zwecke hervorragend. Die Studierenden konnen sich bei die-
sem System alle gegenseitig sehen und horen (sofern sie ihre Kamera eingeschaltet
haben), was technisch eine lebendige Interaktion ermdglicht. Es kann das Live-Bild
einer Zweitkamera eingeblendet werden, wodurch es mdoglich ist, mit einem geeig-
neten Visualizer — hier ein ELMO L-12i (ELMO Europe SAS, 2021), der am Standort
bereits vorhanden war — den Versuchsaufbau sowie die Anzeigen und Bedienele-
mente der Messinstrumente abzufilmen und im Videokonferenzsystem zu zeigen.
Sehr nttzlich war die optische Zoomfunktion des Visualizers.
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Die jeweiligen Einstellungen der Versuchsparameter und die Messwerte, die im
Versuch anfielen, wurden — wie im Prasenzlabor — von den Studierenden mitproto-
kolliert. Die Oszilloskop-Bilder wurden vom Dozenten abgespeichert und iiber
Moodle zur Verfiigung gestellt.

Abbildung 1: Der Aufbau des Labors aus der Sicht des Dozenten. Die Studierenden sehen den
Inhalt des rechten Bildschirms, wozu im aktuellen Fall in der linken Spalte noch
die Webcamvideos aller Studierenden kommen. Alle Teilnehmenden kénnen iiber
ihr Mikrofon und iiber den Chat miteinander kommunizieren.

4) Der Nachbereitungstest wurde ab dem zweiten Durchlauf des Online-Grundla-
genlabors Ende 2020 in die Ausarbeitung integriert (siehe nachster Abschnitt).
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Da alle Studierenden dieselben Versuchsergebnisse hatten, wurden auch die Ausar-
beitungen gemeinsam erstellt und im Rahmen einer Moodle-Aufgabe abgegeben.
Hierbei sollten sich die Studierenden so organisieren, dass alle mindestens einmal
an einer Ausarbeitung beteiligt waren. Einsehbar war die Ausarbeitung aber fiir al-
le. Die bisherigen Nachbereitungsfragen wurden in der Ausarbeitung beantwortet.
Am Anfang des ndchsten Termins wurde die Ausarbeitung von den beteiligten Stu-
dierenden in der Videokonferenz prasentiert. Kommentare und Korrekturen vonsei-
ten des Dozenten kamen unmittelbar miindlich zuriick sowie anschlieSend
zusammengefasst in einer Textdatei.

Bewertung des Online-Labors nach didaktischen Zielen

Um das Online-Labor mit dem Prasenzlabor vergleichen zu kénnen, ist es sinnvoll,
zuerst die didaktischen Ziele zusammenzustellen, die in einem Grundlagenlabor
angestrebt werden. Hierbei kann auf eine Arbeit zuriickgegriffen werden, auf die
ich durch den Artikel von Terkowsky, May und Frye (2020) in dem Sammelband
,Labore in der Hochschullehre — Didaktik, Digitalisierung, Organisation” (Terkow-
sky et al., 2020) aufmerksam geworden bin. Gemeint ist der dort zitierte wissen-
schaftliche Beitrag von Feisel und Rosa (2005). Die Autoren stellen darin 13 Ziele
vor, die im Jahr 2002 von einem Komitee aus ca. 50 amerikanischen Lehrenden
verschiedener Ingenieursdisziplinen als die grundsatzlichen Ziele von Laboren
identifiziert wurden, die der Ingenieursausbildung dienen sollen. Tabelle 1 auf der
folgenden Seite listet die 13 Ziele in Kurzform aufgefiihrt, zusammen mit der origi-
nalsprachlichen Stichwortbezeichnung (vgl. Feisel & Rosa, 2005; Terkowsky et al.,
2020).

Im konkret vorliegenden Fall des Grundlagenlabors Elektrotechnik, das im zweiten
und dritten Semester Elektrotechnik stattfindet und insgesamt 36 Prasenzstunden
umfasst, miissen gezielt Schwerpunkte im Sinne des angestrebten vorlesungsbe-
gleitenden Lernlabors gesetzt werden. Dies geschieht auch im Hinblick darauf, dass
einige der 13 Ziele in den spéter stattfindenden Studienarbeiten wesentlich besser
adressiert werden konnen. Ein weiterer Aspekt ist die Tatsache, dass unsere Studie-
renden die Hélfte ihrer Zeit in ihrer Ausbildungsfirma verbringen und dort ja eben-
falls mit der — in diesem Fall betrieblichen — Praxis konfrontiert werden. Bei
Berticksichtigung dieser Besonderheiten eignet sich die Liste der 13 Ziele gut fir ei-
ne Bestimmung, worin die Unterschiede zwischen dem Prasenzlabor und dem Onli-
ne-Labor bestehen, und spatere Reflexion, welche Vor- und Nachteile die beiden
Laborformen jeweils haben. Hier also zundchst die Zusammenstellung:
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Ziel
Nr.

w

4
5
6
7
8
9

10
11
12

13

Models

Design

Safety

Tabelle 1: 13 grundsétzliche Ziele von Laboren (nach Feisel & Rosa, 2005)

1.

Sh

(Instrumentation) Im Prasenzlabor mussten die Studierenden selbst entschei-
den, welches Messinstrument fiir welchen Zweck am besten geeignet war, z.B.
wenn eine Spannung im V-Bereich und eine Spannung im mV-Bereich gleich-
zeitig zu messen waren. Im Online-Labor wurden die Studierenden an der ent-
sprechenden Stelle zunachst nach ihrer Meinung gefragt und anschliefend
konnte eine begriindete Auswahl der Messinstrumente getroffen werden. Ange-
sichts der Tatsache, dass sich Studierende im Prasenzlabor auch héufiger falsch
entschieden, ohne es zu merken, hatte das Online-Labor hier also auch gewisse
Vorteile.

(Models) Dieses Lernziel wurde durch einige Versuche direkt adressiert. Bei-
spielsweise war in einem Versuch das theoretische Ergebnis (Bodediagramm
fiir einen Tiefpass) angegeben und die Studierenden sollten am realen Objekt
nachmessen, ob das praktische Ergebnis damit tibereinstimmt — was wegen der
nicht idealen Eigenschaften eines Bauelements (Spule) nicht der Fall war. Inter-
essanterweise mussten die Studierenden oft sehr direkt darauf hingewiesen
werden, dass in gewissen Bereichen deutliche Abweichungen bestanden; und
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selbst dann versuchten einige, die Messwerte so zu interpolieren, dass die Zwi-
schenwerte dem theoretischen Verlauf so gut wie moglich folgten, anstatt in der
Umgebung der Stellen genauer nachzumessen, an denen die Abweichungen
auftraten. Im Online-Labor konnte der Dozent durch entsprechende Messungen
zeigen, dass das einfache theoretische Modell nicht passte, und die Studieren-
den zum Nachdenken tiber die Ursachen auffordern.

(Experiment) Die Planung von Experimenten war im Grundlagenlabor nicht
vorgesehen. Bei der Durchfiihrung der Experimente konnten die Studierenden
auch im Online-Labor Ideen fiir zusatzliche Versuche duf3ern, was sie auch ta-
ten. Im Prasenzlabor konnten sie aber sicher unbeschwerter etwas ausprobie-
ren, ohne Angst zu haben, sich vor den Kommilitonen ,zu blamieren®.

(Data Analysis) Die Auswertung der Daten fand in beiden Laborformen in der
schriftlichen Ausarbeitung statt. Der Unterschied zwischen den beiden Labor-
formen lag also vor allem darin, dass die Ausarbeitung in der Prasenzsituation
regelmagig in Zweiergruppen stattfand und in der Online-Situation in einer gro-
Beren Gruppe im Wechsel. Bei der Besprechung der Ausarbeitungen am Beginn
des ndchsten Termins war die Aufmerksamkeit der Studierenden dadurch mog-
licherweise hoher als bisher. Jedenfalls war auch im Online-Labor ein Fort-
schritt in der Qualitat der Ausarbeitungen im Laufe des Labors zu erkennen.

(Design) Dieses Ziel wurde im Grundlagenlabor nicht adressiert, auch im Hin-
blick darauf, dass es ein zentraler Punkt in den spéteren Studienarbeiten ist.

(Learn from Failure) Dieser wichtige Aspekt eines Labors kommt im Prasenzla-
bor deutlich besser zum Tragen als im Online-Labor. Auch im Online-Labor pas-
sieren unvorhergesehene Dinge wie unsichtbare Unterbrechungen in
Verbindungsleitungen, die gemeinsam gesucht werden konnen, aber deutlich
weniger oft als , Anfangerfehler” im Prasenzlabor.

(Creativity) In beiden Laborformen waren die meisten Laborversuche — vor al-
lem aus Zeitgriinden — relativ genau vorgegeben, das kreative Element dabei al-
so schwach ausgepragt. Es gab aber beispielsweise einen Versuch, bei dem die
Studierenden durch geeignete Messungen auf die Innenschaltung einer ,Grey
Box“ schlieBen sollten. Dieser Versuch war bei den Studierenden in beiden La-
borformen recht beliebt. Dies folgt aus Umfragen, die nach dem Labor mit den
Studierenden durchgeftihrt wurden. Beim Online-Labor mussten die Studieren-
den gemeinsam iiberlegen, wie sie vorgehen wollten, im Prasenzlabor in Zwei-
ergruppen, wodurch das kreative Element hier sicher ausgepragter war als im
Online-Labor. Die Beliebtheit der Versuche mit hoherem Kreativitatsanteil
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10.

11.

12.

13.

spricht dafiir, diesem Punkt in Zukunft auch im Grundlagenlabor, unabhéngig
von der Laborform, mehr Raum zu geben.

(Psychomotor) Die Mdoglichkeit, Messinstrumente selbst einstellen zu konnen,
ist ein Pluspunkt, der klar ans Prasenzlabor geht, auch wenn im Online-Labor
versucht wurde, die Studierenden in die Einstellung der Instrumente einzube-
ziehen. Beispielsweise konnen am Oszilloskop zwei Cursors angezeigt und so
lange verschoben werden, bis die zugehorigen Zeit- und Spannungswerte zur
geforderten Messaufgabe passen. Mithilfe des Visualizers konnten die Studie-
renden das Geschehen unmittelbar mitverfolgen und die korrekte Einstellung
durch entsprechende Kommentare steuern.

(Safety) Der Sicherheitsaspekt ist im Prasenzlabor stets evident durch das Vor-
handensein von FI-Schutzschaltern und Not-Aus-Schaltern, im Online-Labor ist
er eher abstrakt, da fiir die Studierenden selbst keine Gefahr besteht und fiir
das Material nur dann, wenn der Dozent einen Fehler macht. Trotzdem werden
die Studierenden natiirlich auch im Online-Labor auf grundsatzliche Regeln zur
Gefahrenvermeidung hingewiesen, z.B. darauf, dass eine Schaltung beim Um-
bauen spannungsfrei sein sollte, um Mensch und Material zu schiitzen.

(Communication) Die Prasentation der Versuchsergebnisse geschah bei beiden
Laborformen dhnlich, ndmlich jeweils durch eine kleine Gruppe von Studieren-
den vor dem Rest der Studierenden als Zuhorer.

(Teamwork) Dieses Lernziel war bei der Durchfithrung der Versuche in Zweier-
gruppen besser adressiert als im Online-Labor. Bei der Erstellung der Ausarbei-
tungen war Teamwork jedoch bei beiden Laborformen gefordert.

(Ethics in the Laboratory) Ethische Standards mussen in beiden Laborformen
eingefordert werden und betreffen z.B. das korrekte Angeben von Quellen in
der Ausarbeitung, aber auch den respektvollen Umgang miteinander.

(Sensory Awareness) Dieses Ziel betrifft z.B. das Hinterfragen und vorherige
Abschétzen von Messergebnissen — etwas, das erfahrungsgemaf haufig unter-
lassen wird. Dieses Ziel kann im Online-Labor besser eingefordert werden als
im Préasenzlabor, indem der Versuch erst fortgesetzt wird, wenn eine vorherige
Abschatzung des Ergebnisses erfolgt ist oder im Nachhinein die Frage nach der
Plausibilitét gestellt wird.

Wenn man die obige Gegentiberstellung der beiden Laborformen durchgeht, stellt
man fest, dass einige didaktische Ziele im Prasenzlabor besser erfiillt werden kon-
nen als im Online-Labor, insbesondere die Ziele 3 (Experiment), 6 (Learn from Failu-
re), 8 (Psychomotor), 9 (Safety) und 11 (Teamwork). Das ist kein iiberraschendes
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Ergebnis — aufschlussreich ist aber, dass es durchaus auch Aspekte gibt, die fiir das
Online-Labor sprechen. Dazu gehoren insbesondere die Informationen, die vom La-
borbetreuer an alle Studierenden gehen und die sicher besser im Gedachtnis blei-
ben, wenn sie den Studierenden unmittelbar im Zusammenhang mit der
entsprechenden praktischen Aufgabe vermittelt werden als am Anfang oder am
Ende des jeweiligen Labortermins. Da die Studierenden unterschiedlich schnell
sind, ist das im Prasenzlabor eine schwierige Aufgabe. Dieser Aspekt betrifft beson-
ders die Ziele 1 (Instrumentation), 2 (Models) und 13 (Sensory Awareness).

Studentische Bewertung des Online-Labors

Eine Umfrage unter den Studierenden, die nach dem Online-Labor im zweiten und
im dritten Semester 2020 durchgefithrt wurde, bestatigt manches an dieser Ein-
schatzung.

Im zweiten Semester beteiligten sich 30 von 49 Studierenden (61 %) an der Um-
frage. Der Kurs war in zwei Gruppen zu 25 und 24 Studierenden aufgeteilt. Abbil-
dung 2 bezieht sich auf die zusammengefassten Daten. Die Umfrage bestand aus elf
Teilen, von denen hier nur diejenigen aufgefiihrt sind, die sich direkt auf den Ver-
gleich der beiden Laborformen beziehen. Eine Frage bezog sich auf die Einschét-
zung des Lernerfolgs:

Abbildung 2: Grafische Auswertung der Antworten auf die Frage: Wie schétzen Sie Ihren
langfristigen Lernerfolg ein, wenn das Labor nicht online, sondern im
Présenzbetrieb stattgefunden héatte?
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Die meisten Studierenden schatzten ihren langfristigen Lernerfolg im Prasenzlabor
also ,etwas hoher” ein und nur etwa ein Viertel ,deutlich hoher®. Circa 10 %
schétzten ihren Lernerfolg im Prasenzlabor sogar ,eher geringer” ein.

Die Studierenden sollten diese Antwort auch begriinden (,Bitte begriinden Sie
kurz Thre letzte Antwort“), wovon rege Gebrauch gemacht wurde (24 Antworten).
Am meisten wurde im Online-Labor die Moglichkeit vermisst, die Gerate selbst be-
dienen zu kénnen sowie aus Versuch und Irrtum zu lernen (Beispielantworten:
,Das Erforschen der Messgeréte bleibt etwas auf der Strecke. Wenn man die Versu-
che selbst durchfiihrt, bekommt man (denke ich) ein besseres Gefiihl fiir das Mess-
gerdt ..."“ — ,Man hdtte in Prasenz selbst evtl. mehr Fehler gemacht und Erkennt-
nisse erlangt). Gelegentlich wurden aber auch die positiven Aspekte des
Online-Labors gesehen (,Vermutlich hatte im Prasenzbetrieb wesentlich weniger
Kommunikation mit [hnen stattgefunden, wodurch der Lernerfolg wahrscheinlich
ahnlich wére.).

Im dritten Semester beteiligten sich noch 13 Studierende (27 %) an der Umfrage,
die hier nur aus vier Teilen bestand. Die dritte Frage bezog sich auf die Unterschie-
de zwischen dem Présenzlabor und dem Online-Labor:

Einige Elemente des Online-Labors waren gegeniiber dem Présenzlabor neu. Kreu-
zen Sie bitte an, welche Elemente Sie im Nachhinein als vorteilhaft fiir sich anse-
hen wiirden. (Kein Kreuz bei neutraler oder ablehnender Einstellung.)

el e )

Tabelle 2: Vorteilhafte neue Elemente aus Sicht der Befragten

Hier schneidet das Element ,Zuséatzliche Hintergrundinformationen wéhrend der
Versuchsdurchfiihrung durch den Dozenten“ am besten ab. Am wenigsten positiv
gesehen wird das Element ,Kein Lerneffekt, aber auch kein Zeitverlust durch Fehler
im Versuchsaufbau®“. Das bestatigt die Ergebnisse aus der Umfrage im zweiten Se-
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mester. Alle anderen Elemente erhielten 5 + 1 Pluspunkte — interessanterweise
auch das Element ,RegelmaRige Kontrolle der Durchfiihrung der Vorbereitungs-
tests”.

Mégliche Verbesserungen des Online-Labors

Aus dem Feedback der Studierenden ist zu erkennen, dass vor allem das eigenstin-
dige Bedienen der Gerate und das Lernen aus Versuch und Irrtum vermisst wur-
den, also die Ziele 3 (Experiment), 8 (Psychomotor) und 6 (Learn from Failure) aus
dem Katalog von Feisel und Rosa (2005). Im Prasenzlabor besser realisierbar waren
zudem die Ziele 9 (Safety) und 11 (Teamwork). Wéahrend das Ziel 9 wohl bei allen
dual Studierenden auch durch die Erfahrungen in den Praxisphasen gut abgedeckt
sein diirfte, kommt das Ziel 11 im Online-Labor etwas zu kurz. Interessanterweise
wurde dieser Punkt von den Studierenden in den oben zitierten Antworten nur ein-
mal erwahnt (,Ein gesteigerter Lernerfolg wére personlich daher denkbar, da viel-
leicht eine kleine Gruppe [vielleicht 2 oder 3 Personen?] einfach mehr die Gerdte
,austesten’ wiirde.”), wobei nicht klar ist, ob der Schwerpunkt hier auf dem Austes-
ten oder auf dem Teamwork liegt. Bei anderen Antworten liegt die Betonung auf
dem ,Selbermachen®, sodass es durchaus denkbar ist, dass die Studierenden es
vorziehen wiirden, vor einem eigenen Gerdt zu sitzen. Das muss aber nicht aus-
schlieBen, dass sie sich gerne auch mit anderen tiber die Versuchsdurchfiihrung
austauschen wiirden.

Die Idee ist daher naheliegend, den angesprochenen Nachteilen der Online-Lehr-
form dadurch zu begegnen, dass den Studierenden jeweils ein Laborsatz zur Verfi-
gung gestellt wird, bestehend aus den benétigten Messgeraten und den benétigten
Bauteilen nebst Experimentierboard. Die Studierenden kénnten so zu Hause selbst
experimentieren und ihren Versuchsaufbau und ihre Fragen iiber eine Webcam
und das Videokonferenzsystem mit den anderen teilen. Der Dozent kénnte im
asynchronen Laborteil wirken wie bisher, also Informationen und Tests zur Verfi-
gung stellen. Im synchronen Laborteil wiirde er aber nur noch als Moderator fun-
gieren, das bedeutet korrigierend, ergdnzend oder helfend eingreifen, wo dies notig
ist.

Die Idee, die Studierenden mit eigener Laborausriistung auszustatten, ist selbst-
verstandlich nicht neu; ein entsprechender Ansatz wird z.B. auch in Feisel und Ro-
sa (2005, S.125) erwahnt, wobei sich hier die Studierenden auf eigene Kosten eine
Laborausstattung zu einem Preis zulegen, der die Fahrtkosten zum Campus auf-
wiegt(!). Dieser Ansatz hat gegeniiber einem Ausleihsystem mehrere Vorteile, u.a.
dass die Studierenden selbst fiir die Wartung ihrer Ausristung verantwortlich sind.
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Eine Kombination aus Ausleihsystem und eigener Ausristung ist aber natiirlich
auch denkbar.

Die Losung einer eigenen Laborausriistung fir alle Studierenden wiirde ich ge-
geniliber anderen Ansdtzen, wie z.B. Remote-Laboren oder simulierten Laboren, fa-
vorisieren. Wenn die Studierenden direkt mit den realen Objekten arbeiten, werden
mehr Sinne angesprochen als bei virtuellen Losungen, die meist auf die Verarbei-
tung visueller Eindriicke beschrankt bleiben.

Konsequenzen fiir das Prasenzlabor

Einige Eigenschaften des beschriebenen Online-Labors haben sich, wie beschrie-
ben, als vorteilhaft gegeniiber dem bisherigen Présenzlabor erwiesen und kénnten
bei der Riickkehr in das Prasenzlabor gewinnbringend integriert werden. Dies be-
trifft zum einen die Informationen, die im Online-Labor wéhrend des Versuchsab-
laufs vermittelt werden kénnen. Das ist im Prasenzlabor nicht ohne Weiteres mog-
lich, jedoch konnten entsprechende Hinweise verstarkt bei der Vor- und
Nachbesprechung des Versuchs mitgegeben werden. Ein anderer Aspekt betrifft die
Gestaltung der Vorbereitungsfragen, die mit der Lernplattform deutlich besser um-
gesetzt werden konnten als zuvor.

Zusammenfassung und Ausblick

Es wurde eine Losung vorgestellt, die es erlaubte, Labore — hier beispielhaft das
Grundlagenlabor Elektrotechnik — mit vertretbarem Aufwand trotz einschranken-
der Corona-Auflagen online weiterzufithren. Die Vor- und Nachteile dieses Formats
wurden diskutiert und eine mégliche Erweiterung des Formats vorgestellt.

Gemessen an den 13 didaktischen Zielen von Feisel und Rosa (2005) schnitt das
Online-Labor — wenig verwunderlich — insgesamt schlechter ab als das Prasenzla-
bor, wenn auch nicht in jedem Punkt. Das beschriebene Online-Labor ist deshalb
als pragmatische, schnell umsetzbare Losung zu verstehen, die es erlaubt, den La-
borbetrieb fortzusetzen, wenn ein Prasenzbetrieb nicht moglich ist. Es wére also zu
hoffen, dass der Prasenzbetrieb in Zukunft wieder die Regel sein wird, wobei die
Erkenntnisse aus dem Online-Unterricht dann genutzt werden kénnen. Ein Punkt,
der aus dem Online-Labor in das Prasenzlabor einfach ibernommen werden kann
und sollte, ist die Umsetzung der Vorbereitungsfragen. Moodle bietet hier bessere
Moglichkeiten als ein Fragebogen in Textform.
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Falls das Labor jedoch noch ldangere Zeit im Online-Betrieb durchgefiihrt werden
muss, kénnte eine deutliche Verbesserung des didaktischen Konzepts vor allem er-
reicht werden, indem das Labor durch eine Ausstattung der Studierenden mit eige-
nen Geraten und Bauteilen ergénzt wird. Dies hdtte auch den groSen Vorteil, dass
die Studierenden nicht stdndig vor dem Bildschirm sitzen missten, sondern zumin-
dest wieder mit realen Objekten, wenn auch nicht mit real anwesenden Mitstudie-
renden arbeiten konnten.

Kontakt zum Autor

Prof. Dr. Werner Haustein
DHBW Karlsruhe
haustein@dhbw-karlsruhe.de
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Business English Online. Vom digitalen
Labor zur virtuellen Lehrveranstaltung

Silvia Lauer

Einleitung

Im Zuge der rasanten technischen Entwicklung in der IT war ,,Computer Assisted
Language Learning (CALL)“! bereits in den 1970er-Jahren Thema in der Fremdspra-
chendidaktik. Die Vorstellung, durch den Einsatz von CALL gréRere Autonomie der
Lernenden und die Individualisierung des Sprachenlernens zu erreichen, schien
vielversprechend.

Schnell machte sich jedoch die Kritik breit, dass viele der damals verfligbaren
Lernprogramme durch die eingeschrankten Moglichkeiten der Autorenwerkzeuge
vor allem behaviouristische Ansatze einer ,Drill and Practice-Didaktik” bedienten,
bei der die Lernenden vom Programm prasentiertes Wissen aufnehmen und in ei-
ner starr vorgegebenen Form reproduzieren miissten.

Dies stand im Gegensatz zu den zur gleichen Zeit verstarkt auftretenden Forde-
rungen in der Fremdsprachendidaktik, statt des Reproduzierens von angelerntem
Wissen nach vorgegebenen Regeln eher kommunikative Lernansétze zu fordern.

1 CALL wird heute verstanden als Sprachenlernen mit sémtlichen Formen digitaler (End-)Gerdte, die das
Sprachenlernen und -lehren unterstiitzen (Biindgens-Kosten, 2020, S.273). In den 1970er- bis 1990er-
Jahren des vergangenen Jahrhunderts wurden die Lernprogramme zumeist auf CD-ROM publiziert
und waren somit vorwiegend fiir den Gebrauch mit PCs bzw. Laptops vorgesehen. Vgl. zu dieser Dis-
kussion Merkl, 2008, S.7.
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Das Erlernen der Grammatik etwa sollte eher implizit durch Lektiiren anstatt expli-
zit durch Grammatikbiicher stattfinden, und die Lernenden sollten zur Textproduk-
tion in Wort und Schrift ermutigt werden.?

Die Lernenden sollten zudem beféhigt werden, an ,realitdtsnahen Diskursen” zu
unterschiedlichen Themenstellungen teilzunehmen und auch innerhalb komplexer
Themenstellungen mit Muttersprachler*innen in der Fremdsprache interagieren zu
kénnen (Becker & Blell, 2016, S.7, McCarthy, 2016, S.2). Dabei sollten die Autono-
mie der Lernenden und die Kooperationsfahigkeit der Studierenden gefordert wer-
den.

Im Gegensatz zu den eingeschrankten Mdoglichkeiten der ersten Lernprogramme
stellt das Web 2.0 eine Vielzahl von Mdoglichkeiten bereit, um diese Desiderate zu
bearbeiten. So gibt es im Internet eine schier uniiberschaubare Fiille authentischer
Materialien wie YouTube-Videos oder Artikel aus Online-Nachrichtenportalen in der
Zielsprache, die in der Fremdsprachenlehre genutzt werden konnen. Auch die in
der Fremdsprachendidaktik immer wieder geforderte Individualisierung und Bin-
nendifferenzierung (Becker & Blell, 2016, S.11) sowie die Initiierung kollaborativer
Lernprozesse scheint sich in webbasierten Lernszenarien durch die Moglichkeiten
von Chats, der Arbeit in Gruppenraumen und mit Wikis geradezu aufzudrangen.

Durch die besondere Situation in der Pandemie kommt diesen Ressourcen auch
in der Fremdsprachendidaktik eine immer gréfere Bedeutung zu, da sie in einer
vollstandig digitalisierten Lehre auf breiter Ebene stiarker zum Einsatz kommen als
im klassischen Prasenzunterricht.

Das didaktische Konzept fiir die Prasenzlehre kann natrlich nicht einfach ohne
vorherige Anpassungen online durchgefiihrt werden, da viele spontane Interakti-
onsmoglichkeiten, wie sie im Prasenzunterricht selbstverstdndlich sind, durch tech-
nische Hirden erschwert werden. Auch reicht die einfache Bereitstellung von
Linksammlungen auf einer Lernplattform nicht aus, es bedarf einer thematischen
Einbindung in den Unterricht (Monkeberg, 2011, S.48). Zudem ist fir die synchrone
Lehre zu beachten, dass Lernende im Videokonferenz-Unterricht tendenziell eine
kiirzere Aufmerksamkeitsspanne als im Prasenzunterricht haben, was regelmagige
Aktivierungen der Lernenden wéhrend der Onlinephasen des Seminars notwendig
macht (Land & Wiechmann, 2020, S.13).

Die Herausforderung fiir Lehrende war und ist, digital zur Verfiigung stehende Res-
sourcen in Lehrkonzepte einzubetten, die dabei helfen, die angestrebten Lernziele
auch in reinen Online-Veranstaltungen zu erreichen.

2 Vgl. zu dieser Diskussion Merkl, 2008, S.7.
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Grundsatzlich muss fiir rein virtuell durchgefithrte Seminare oder Vorlesungen
neben der Zusammenstellung geeigneter Materialien entschieden werden, ob die
Lerninhalte vollstandig synchron in Videokonferenzen vermittelt, in ein Blended-
Learning-Konzept® eingebettet und/oder mit Flipped-Classroom-Elementen* durch-
setzt sein sollen.

Entscheiden sich Lehrende flir Blended Learning und/oder Flipped Classroom,
muss ein passender Mix gefunden werden, der sicherstellt, dass die beim Spra-
chenlernen nétige Mensch-zu-Mensch-Interaktion nicht in den Hintergrund gerat.
Wichtig ist vielmehr eine addquate Verkniipfung von Selbstlerneinheiten und der
anschliefenden Anwendung des erworbenen Wissens in synchron stattfindenden
Lernsettings. Denn auch wenn einige Fertigkeiten wie das Training von Vokabular
und Grammatik per Selbststudium erworben werden kénnen, bendtigen Lernende
bei der aktiven Anwendung die Riickmeldungen der Lehrenden (Johnson & Marsh,
2016, S.60).

Ein gutes Blended-Learning-Konzept mit ausgewogenen Anteilen von Selbststu-
dium und synchroner Lehre bietet dariiber hinaus die Chance, Lehrmaterialien fiir
unterschiedliche Lernniveaus aufzubereiten und zu adaptieren, um Diskrepanzen
des Sprachniveaus zu begegnen, die im tertidren Bildungsbereich in den Fremd-
sprachen omniprasent sind.

Flipped Classroom erscheint in der Fremdsprachendidaktik besonders geeignet,
um Lernende zum aktiven Sprechen zu ermutigen und zu befdhigen: ,In an effec-
tively flipped classroom, active student engagement is encouraged (indeed requi-
red) and student-led discussions, collaborative work, problem solving, and critical
thinking arise spontaneously.” (Johnson & Marsh, 2016, S.61).

Der vorliegende Artikel beschreibt das didaktische Konzept der Lehrveranstaltung
,Business English“ im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der DHBW Karls-
ruhe,’ in dessen Planung die oben dargestellten didaktischen und methodischen
Uberlegungen eingeflossen sind.

Die Prasenzlehre fiir die im folgenden beschriebene Lehrveranstaltung findet im
Multimedia Lernzentrum (MLZ) der DHBW Karlsruhe statt. Dieses mit 18 Lernen-
den-PCs und einem Computer fiir die Lehrenden ausgestattete digitale Lernlabor er-
mdglicht Gruppen- und Paarschaltungen der Studierenden tiber Kopfhorer, in die

> Blended Learning bedeutet im Kontext dieses Artikels die Integration von computergestiitztem Lernen
durch die Bereitstellung von Sprachlernsoftware, wobei die im Selbststudium erarbeiteten Lerninhalte
in die synchrone Lehre eingebunden werden (Johnson & Marsh, 2016, S.56).

“ Flipped Classroom wird in diesem Artikel verstanden als ,the system of choices whereby activities tra-
ditionally done in classrooms are ‘flipped’ or transferred to the domain of homework and self-study,
and vice-versa.” (McCarthy, 2016, S.9).

5 Es handelt sich um das im 3. und 4. Semester des Studiengangs Wirtschaftsingenieurwesen (Studien-
schwerpunkt ,Produktion und Logistik“) verortete Modul ,Business English I-II".
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sich Tutor*innen iiber die Software Sanako Lab einschalten kénnen. Dadurch be-
kommen Studierende wahrend der Selbstlernphasen und Gruppenarbeit ein Ange-
bot an Lernhilfen sowie ein individuelles Feedback zu den bearbeiteten Ubungen.

Blended-Learning- und Flipped-Classroom-Elemente waren schon vor der voll-
stdndigen Verlagerung der Veranstaltung in ein reines Online-Format Bestandteile
des didaktischen Konzepts der im Folgenden beschriebenen Lehrveranstaltung. In
beiden Ansatzen steht die Befahigung der Studierenden, sich schriftlich und miind-
lich addquat in beruflichen Kontexten artikulieren zu lernen, im Vordergrund.

Im Folgenden wird skizziert, welche Lernziele in der Lehrveranstaltung zu errei-
chen sind und welche Lehrmaterialien in dem Seminar zum Einsatz kommen. An-
schliefend werden die didaktischen Ansdtze beider Lehrveranstaltungstypen erldu-
tert und herausgearbeitet, welche Anpassungen in der reinen Online-Lehre im
Vergleich zu Prasenzlehrveranstaltungen im Lernlabor notwendig sind.

Lernziele der Lehrveranstaltung

Ziel des 66 Stunden umfassenden Moduls ist das Erreichen der Niveaustufe B2 des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) im Bereich Wirt-
schaftsenglisch.® Die Studierenden werden zudem auf das an der DHBW Karlsruhe
angebotene Englischzertifikat ,B2 Business Vantage“ von Cambridge Assessment
English vorbereitet.” Im Kontext dieser Priifung wird die Fahigkeit getestet, im Ge-
schéftsleben in englischer Sprache zu kommunizieren.

Dieses Zertifikat ist international anerkannt, lebenslang giiltig und kann als
Nachweis fiir das Studium an zahlreichen ausldndischen Hochschulen bzw. fiir
Masterstudiengdnge eingereicht werden. Da auer dem Speaking Part alle Pri-
fungsteile zentral in Cambridge korrigiert werden, ist ein solches Zertifikat z. B. fiir
potenzielle Arbeitgeber*innen aussagekraftiger als eine intern in einem Hochschul-
seminar vergebene Note. Dariiber hinaus ist das Zertifikat besonders geeignet fiir
die duale Lehre, da Studierende auf internationale Geschéftskontakte in englischer
Sprache vorbereitet werden.

6 Zu den verschiedenen Niveaustufen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens siehe https:/
www.europaeischer-referenzrahmen.de/. B2 wird als ,selbstédndige Sprachverwendung” definiert. Wei-
tere Details zu Kompetenzen, die Lernende in dieser Stufe vorweisen, kénnen ebenfalls auf dieser
Website eingesehen werden.

7 Die DHBW Karlsruhe ist seit 2019 offizielles Test Centre fiir Cambridge Assessment English. Dies be-
deutet, dass Studierende des Standorts zwei Mal pro Jahr vor Ort die Moglichkeit bekommen, ein Zer-
tifikat auf den Niveaustufen B2 bzw. C1 des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens abzulegen.
Die Priifungsunterlagen werden in Cambridge bestellt und nach der Priifung dort korrigiert. Fir die
miindlichen Priifungen verfiigt die DHBW Karlsruhe {iber eigene, von Cambridge Assessment English
zertifizierte miindliche Priifer*innen.
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Die Zertifikatspriifung besteht aus vier Teilbereichen: Leseverstehen, Schreibfer-
tigkeit, Horverstehen und Sprechfertigkeit. Im Leseverstehen werden fiir die Pri-
fungsaufgaben authentische Quellen wie Wirtschaftsmagazine verwendet und ge-
testet, ob wesentliche Textinhalte verstanden, Wirtschaftstermini korrekt in
Textzusammenhangen verwendet und Texte in den Bereichen Lexis und Grammatik
korrigiert werden konnen.

In dem Priifungsteil zur Schreibkompetenz miissen die Kandidat*innen betriebs-
interne und an Kundschaft bzw. Lieferfirmen gerichtete E-Mails, Berichte und Ge-
schéftsbriefe verfassen. Der Bereich Horverstehen besteht aus Telefonkonversatio-
nen und Interviews zu Wirtschaftsthemen, zu denen Fragen beantwortet werden
mussen.

Im , Speaking Exam“ werden die Kandidat*innen in Teams von zwei bis drei Stu-
dierenden von den miindlichen Priifer*innen zu ihrem beruflichen und personli-
chen Hintergrund befragt. Danach muss jede*r Studierende eine Prasentation hal-
ten und gemeinsam mit den anderen Kandidat*innen iiber ein vorgegebenes
Wirtschaftsthema diskutieren.

Verwendete Lehrmaterialien

Alle Studierenden der DHBW Karlsruhe werden zu Beginn jedes neuen Studienjahrs
automatisch in den Moodle-Raum ,Online Sprachlernprogramme/Angewandte
Sprachen” eingeschrieben, in dem vom Team des Multimedia Lernzentrums entwi-
ckelte Lernsoftware zu den Themen Prasentationstechniken?, interkulturelle Kom-
munikation’ sowie Sprachlernsoftware der Firma Speexx vorgehalten wird. Die
Speexx-Module sind fiir verschiedene Niveaustufen konzipiert, darunter auch B2.
Sie spielen fiir das didaktische Konzept, das in diesem Artikel beschrieben wird, ei-
ne wichtige Rolle.

Zusatzlich zum Raum ,Online Sprachlernprogramme/Angewandte Sprachen® ist
ein spezieller Moodle-Raum fiir die Studierenden der Lehrveranstaltung ,Business
English” eingerichtet. Dieser ist analog zum Aufbau der Priifung angeordnet, d.h.,
er beinhaltet im Wesentlichen Materialien zu den vier in der Cambridge-Priifung
abgefragten sprachlichen Fertigkeiten.

8 Es handelt sich dabei um den Presentation Coach, der auch auf Google Play (https:/play.google.com/
store/apps/details?id=dhbw.carrot.solutions.presentationcoach) und im App Store (https://apps.apple.
com/us/app/dhbw-presentation-coach/id1462735159?ign-mpt=u0%3D4) kostenfrei zur Verfiigung
steht. Auf Moodle wird eine Version vorgehalten, die fiir die Arbeit an PCs optimiert ist.

9 Hiermit ist das WBT Tour the World gemeint, in dem Studierende Kulturtheorien erlernen und erfah-
ren, welche Unterschiede es zwischen der deutschen und den elf im Programm prasentierten Kulturen
bzw. Kulturrdumen gibt. Das Programm enthélt auch Informationen zu Politik, Wirtschaft und Gesell-
schaft und wird jahrlich aktualisiert. Alle Standorte der DHBW haben {iber das gemeinsam genutzte
Moodle in folgendem Raum Zugriff: https://Moodle.dhbw.de/course/view.php?id=1767.
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Neben diesen Themenbldcken werden Linklisten zu empfehlenswerten Online-
Worterbiichern und ein Glossar mit Wirtschaftstermini vorgehalten. Dieses enthélt
alle Fachbegriffe, die in den im Seminar bearbeiteten Quellen vorkommen. Dieses
Glossar wird in jeder Veranstaltung fortgeschrieben und durch neue Eintrdge er-
ganzt.

Im Themenbereich zum Leseverstehen finden sich Priifungstexte, Ubungsaufga-
ben, Links zu frei zugénglichen englischsprachigen Online-Zeitungen und authenti-
sche, didaktisierte Artikel aus Wirtschaftszeitungen, die mit Erlduterungen sowie
Vokabelhilfen versehen sind.

Zum Training der Schreibfertigkeit stehen Ubungsmaterialien und Aufgaben zu
verschiedenen Texttypen zur Verfligung, die in der Cambridge-Priifung abgefragt
werden. Studierende miissen einige dieser Aufgaben gemeinsam bearbeiten und in
Wikis kopieren bzw. individuell erstellte Texte per File-Upload auf Moodle hochla-
den. Die Dokumente werden anschliefend von der Dozentin korrigiert und nach
den Kriterien von Cambridge Assessment English bewertet.

Weitere bereitgestellte Ressourcen wie die , Useful phrases” — Standardsétze, die
oft in der Geschaftskorrespondenz vorkommen — dienen dazuy, im Sinne des Scaf-
folding schwécheren Studierenden eine Orientierungshilfe fiir die Kommunikation
in der Fremdsprache zu geben.

Im Bereich Horverstehen sind Priifungsaufgaben und Audios sowie Links zu in-
teressanten Podcasts mit Wirtschaftsbezug abgelegt. Fiir die Sprechfertigkeit stellt
Cambridge Assessment English dariiber hinaus Videos von authentischen Prii-
fungssituationen zur Verfligung. Die gemeinsame Analyse dieser Videos im Unter-
richt gibt den Studierenden einen ersten Eindruck vom Setting der Priifung.

Weitere Themenblocke sind Grammatik, Aussprache sowie , Telephoning” und
~Meetings“. Letztere dienen dem Training der Sprechfertigkeit. Studierende sollen
damit neben der Vorbereitung auf das Cambridge-Zertifikat auch lernen, in diesen
hiufig im Berufsleben vorkommenden Situationen in englischer Sprache sicher zu
kommunizieren.

Zusétzlich zu den auf der Lernplattform vorgehaltenen Materialien wird das Lehr-
buch B2 Business Vantage Trainer von Cambridge University Press flir die Pri-
fungsvorbereitung verwendet.l® Es beinhaltet sechs Tests mit Ubungen zu allen
Prifungsteilen sowie Vorentlastungsiibungen und Tipps zu den verschiedenen Auf-
gabentypen der Zertifikatspriifung.

10 In Deutschland herausgegeben von Klett (2020).
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Prasenzlehrveranstaltung im Lernlabor versus Online-Seminar. Ein
Vergleich der didaktischen Konzepte

Das Themenspektrum blieb bei der Umstellung von Prasenzlehre auf reine Online-
Lehre der Lehrveranstaltung ,Business English” im Grundsatz gleich. Das angewen-
dete Lehrkonzept und die Materialien hingegen mussten teilweise angepasst wer-
den, was im Folgenden ndher beschrieben wird.

Im Prasenzunterricht wie auch in der Online-Lehre stehen zu Beginn ein erstes
Kennenlernen sowie die Prasentation der Lernziele und der eingesetzten Materiali-
en auf dem Programm. In beiden Settings erhalten die Studierenden nach einer
kurzen inhaltlichen Einfithrung durch die Dozentin die Aufgabe, mithilfe eines auf
Moodle bereitgestellten Interviewleitfadens ein Gesprach mit einem*r Kommili-
ton*in zu fithren.

Wahrend die Studierenden in der Prasenzlehrveranstaltung tber die Software
Sanako Lab miteinander tiber Kopfhorer verbunden werden, treffen sich die Kurs-
teilnehmer*innen in der Online-Veranstaltung in den Gruppenraumen.

Neben der Funktion als ,,Aufwarmiibung” konnen sich Lehrende mithilfe dieser
Ubung einen ersten Eindruck von der Sprechfertigkeit der Studierenden verschaf-
fen, indem sie sich in die Gesprache einschalten und zuhdoren.

Nach dem Interview fithren Studierende eine mithilfe der Moodle-Aktivitat
,Feedback” erstellte Selbsteinstufung zu ihrer Niveaustufe in den vier sprachlichen
Fertigkeiten durch." In einem Freitextfeld konnen zudem Vorschlage und Themen-
winsche zum Seminar formuliert werden. Die Umfrage ist anonym, um die Studie-
renden zu moglichst ehrlichen Antworten beziiglich ihrer Englischkenntnisse zu
motivieren. Die Umfrageergebnisse, dargestellt in Form von Balkendiagrammen so-
wie einer Ubersicht {iber die Beitrdge aus dem Freitextfeld, werden anschlieRend
gemeinsam diskutiert.

Die Analyse dieser schon seit einigen Jahren praktizierten Umfrage ergibt zumeist
ein heterogenes Bild der von den Studierenden angegebenen Niveaustufen: ob-
gleich in allen vier sprachlichen Fertigkeiten mit der allgemeinen Hochschulreife
ein B2 in der Allgemeinsprache erreicht sein sollte, liegt die Selbsteinschatzung fiir
die rezeptiven Fertigkeiten des Lese- und Horverstehens zumeist entweder auf die-
sem Niveau oder sogar dartiber (C1), in den aktiven Fertigkeiten des Sprechens und
Schreibens hingegen oft darunter. Mehrheitlich schétzen sich hier Studierende mit
B1 ein. Hinzu kommen vereinzelt noch Studierende, die aufgrund eines Auslands-

1 Die im Feedback angegebenen Niveaustufen orientieren sich am Gemeinsamen europdischen Refe-
renzrahmen (GER).
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aufenthalts in einem englischsprachigen Land oder eines bilingualen Abiturs auf ei-
nem C2-Niveau liegen.*

In den Freitextfeldern bemerken viele Studierende, dass sie bei sich am ehesten
Defizite in der Sprechfertigkeit im Englischen sehen. Zumeist wird dies in der an-
schliefenden Besprechung der Online-Umfrage damit erklart, dass ihnen im Schul-
unterricht in den oft groBen Klassenverbdnden von tiber dreifig Schiiler*innen nur
wenig Redezeit in ihren Englischstunden geblieben sei.

Wie Susan Hojnacki in ihrem Artikel , Oral output in online modules vs. face-to-
face classrooms” (2016, S.108) bemerkt, sei der Schulunterricht zumeist textbasiert,
obgleich der kommunikative Ansatz in den vergangenen Jahren starker Einzug in
den Unterricht gehalten habe. Grofe Klassenstdrken verhinderten allerdings auf
quantitativer Ebene ein ausreichendes Feedback durch Lehrende.'

Dartiber hinaus schreiben Studierende haufig in das Freitextfeld der Online-Um-
frage, dass sie bei sich selbst noch Defizite in den Bereichen Grammatik und Voka-
bular sehen. Ziel ist es daher, die individuellen Lernlticken im Lauf der Lehrveran-
staltung genauer zu identifizieren und Lerntipps zu geben, die den Studierenden
dabei helfen, in allen fiir das Cambridge-Zertifikat erforderlichen Bereichen das an-
gestrebte Niveau B2 zu erreichen. Studierende, die schon tiber B2 liegen, konnen
durch die zusatzlich vorhandenen Lehrmaterialien in Speexx motiviert werden,
sich bereits Qualifikationen fiir die ndchste zu erreichende Niveaustufe C1 anzueig-
nen, fiir die wie bereits erwahnt ebenfalls Cambridge-Zertifikatspriifungen an der
DHBW Karlsruhe abgelegt werden kénnen.

Im Bereich der Grammatik werden den Studierenden im Verlauf der Veranstal-
tung sowohl in Seminaren, die im digitalen Lernlabor stattfinden, als auch in der
reinen Online-Lehre Kapitel in den Speexx-Programmen vorgeschlagen, damit sie
ihre Lernlticken unabhédngig vom Unterricht flillen kénnen. Dies geschieht etwa,
wenn sich wahrend einer schriftlichen oder miindlichen Aufgabe herausstellt, dass
der*die Student*in Grammatikbereiche wie die Zeitenfolge oder Bedingungssatze
nicht sicher beherrscht. Diese Verbindung von Online-Lehre und anschlieRenden
Selbstlernphasen mit Lernsoftware bildet, unabhéngig von der Durchfithrung im
Lernlabor oder per Videokonferenz, einen Schwerpunkt des Blended-Learning-Kon-
zepts der Lehrveranstaltung.

12 C2 ist im GER mit ,anndhrend muttersprachliche Kenntnisse* definiert (https:/www.europaeischer-re-
ferenzrahmen.de/).

15 Siehe dazu auch die Studie ,Deutsch Englisch Schiilerleistungen International” (DESI), in der konsta-
tiert wird, dass der Redeanteil der Lehrkréfte im Durchschnitt doppelt so hoch sei wie der aller Schii-
ler*innen zusammen (Klieme, 2006, S.6). Laut Riickmeldungen zahlreicher von der Autorin befragter
Studierender hat sich im Sprachunterricht an dieser Situation in vielen Schulen seit der Zeit der Um-
frage nichts Grundlegendes gedndert.
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Um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass die Mehrheit der Studierenden ins-
besondere in der Sprech- und Schreibfertigkeit Training benétigt, enthalten die onli-
ne stattfindenden Lerneinheiten viele aktive Ubungseinheiten, wie sie auch in der
Prasenzlehre durchgefithrt werden. Dies ist u.a. moglich, weil die Sprachlehrveran-
staltung in Gruppen von maximal 18 Studierenden stattfindet, d.h. die Kurse fiir
das Seminar ,Business English“ geteilt werden.

Fiir das Training der Schreibfertigkeit werden ,Schreibwerkstatten” initiiert, in
denen Studierende in Videokonferenz-Gruppenraumen von drei bis vier Personen
gemeinsam mit einem kollaborativen Texteditor'* einen Bericht zu einem vorgege-
benen Wirtschaftsthema schreiben, so wie es auch in der Cambridge-Priifung der
Fall ist, und dann anschlieBend im Peer Review die Texte ihrer Kommiliton*innen
bewerten und korrigieren. Die in die Wikis der jeweiligen Gruppen auf Moodle ko-
pierten finalen Versionen der Texte werden dann von der Dozentin im Anschluss
an die Lehrveranstaltung nach den Cambridge-Kriterien korrigiert.

Wahrend der Gruppenarbeit erhalten die Studierenden tutorielle Unterstiitzung
in ihren Lerngruppen bzw. kénnen diese aktiv einfordern, wenn sie Fragen haben.
Im Prasenzunterricht finden diese Arbeitsprozesse analog im digitalen Lernlabor
statt. Dort arbeiten die Studierenden ebenfalls an ihren PCs und kommunizieren
iiber Kopfhorer miteinander bzw. editieren gemeinsam Texte. Der wesentliche Un-
terschied besteht nattirlich darin, dass die Studierenden und Lehrenden in einem
Raum sitzen und sich gegenseitig ,live“ sehen.

Neben den gemeinschaftlich verfassten Texten schreiben Studierende in beiden
Lehrszenarien — online und im Rahmen von Laborveranstaltungen — individuelle
Texte als Hausaufgabe und laden sie per Daten-Upload auf Moodle. Die Bewertung
erfolgt ebenfalls nach den Kriterien von Cambridge und mit dem dort verwendeten
Punktesystem. Lehrende haben die Ubersicht iber alle von den Studierenden wéh-
rend des Semesters erreichten Punkte, die wiederum selbstverstandlich Einblick in
die Bewertungen ihrer eigenen Abgaben erhalten und somit ihre Lernleistungen
Uiber die gesamte Lehrveranstaltung mitverfolgen konnen. Zumeist zeigt sich eine
Steigerung der Punktzahlen, was Studierende generell als lernmotivierend empfin-
den.

Neben dem Training der Schreibfertigkeit ist ein Ziel der Lehrveranstaltung, die
Studierenden moglichst oft selbst zu Wort kommen zu lassen und sie bei der Erar-
beitung von Lerninhalten zu involvieren bzw. zu aktivieren.

4 Die Autorin verwendet i.d.R. Edupad (https:/edupad.ch), da es intuitiv gut zu bedienen sowie DSGVO-
konform ist und zudem die Moglichkeit bietet, die ,Entstehungsgeschichte” des Texts mithilfe eines
,Timesliders” zu rekonstruieren. Dies gibt wertvolle Hinweise auf die Art und Weise, wie die Texte ent-
standen sind, wie hoch der Anteil einzelner Studierender am Text war und welche Optimierungsvor-
schldge von den Kommiliton*innen eingebracht wurden.
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Fiir den Reading Part bedeutet das, die Texte und Ubungsaufgaben in den Onli-
ne-Gruppenraumen bzw. per Gruppenschaltung im Labor in Teams von drei bis
vier Studierenden vorlesen zu lassen, die Vokabeln zusammen mithilfe des zur Ver-
fligung stehenden Glossars zu kldren und gemeinsam mit den anderen Teilnehmen-
den ihrer Lerngruppe Losungen fir die Textaufgaben zu erarbeiten.

In diesem Setting tibernehmen Lehrende sowohl im Online-Unterricht tiber Vi-
deokonferenz als auch im digitalen Lernlabor die Rolle von Lernhelfer*innen, die
vor allem dann eingreifen, wenn Studierende konkrete Fragen haben bzw. als An-
sprechpersonen zur Verfiigung stehen. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden
anschlieSend im gemeinsamen Videokonferenzraum bzw. mit der gesamten Grup-
pe im Labor besprochen.

Wahrend fir die Besprechung der Priifungsaufgaben in den Bereichen Lesever-
stehen und Horverstehen, die zumeist aus Multiple-Choice-Fragen und Einsetz-
ibungen bestehen, die korrekten Antworten mittels Smartboard in die Texte einge-
pflegt und durch Vokabeln und Kommentare erganzt werden, findet dies im
Online-Unterricht tiber Videokonferenz mithilfe eines Grafiktablets statt.

Um allen Studierenden eine Ubersicht iiber die korrekten Antworten der im Un-
terricht bearbeiteten Ubungen zu geben, sind die ,Suggested Answers* auf Moodle
abgelegt und werden sichtbar geschaltet, sobald die jeweilige Aufgabe bearbeitet
ist. Dies soll insbesondere jenen Studierenden helfen, deren Internetverbindung in-
stabil ist, sowie Kursteilnehmer*innen, die eine Prasenveranstaltung oder einen
Online-Termin verpassen. Sie bekommen so die Méglichkeit, die Ubungen nachzu-
holen und mit Musterlosungen zu vergleichen.

Alternativ zur Gruppenarbeit mit anschliefender Besprechung der Losungen mit
dem gesamten Kurs kommen in den synchronen Lernsettings auch Stillarbeitspha-
sen zum Einsatz, in denen die Studierenden selbst an den Multiple-Choice-Fragen
arbeiten. Diese werden sowohl im Prasenzunterricht als auch in der Videokonfe-
renz anschliefend iiber Umfragetools von den Studierenden live beantwortet.’>

Diese Variante hat zwei Vorteile: Live-Umfragen dienen zum einen als Diagnostik-
tests, durch die Lehrende in Echtzeit sehen, wie gut die Studierenden mit den Fra-
gen zurechtkommen. Dadurch kann der Lehrplan flexibel an den Lernstand
angepasst werden: Bei guten Umfrageergebnissen kann zur néichsten Ubung wei-
tergegangen werden, bei schlechteren Ergebnissen sollten weitere Erlauterungen
und Hinweise durch Lehrende erfolgen. Zum anderen werden die Studierenden
durch die Umnfragen aktiviert und dazu motiviert, dem Unterricht konzentriert zu
folgen.

15 Als Umfragetool eignet sich z.B. https://particify.de. In einigen Videokonferenzsystemen wie etwa Big-
BlueButton ist diese Funktion bereits implementiert.
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Die Priifungsbdgen werden in beiden Settings im Anschluss an die Gruppen-
bzw. Stillarbeit bearbeitet, relevante Textteile oder Vokabeln markiert und zusétzli-
che Erkldrungen gegeben. Dies konnen die Studierenden in der Videokonferenz
iiber den von den Lehrenden geteilten Bildschirm verfolgen, im digitalen Lernlabor
werden die Texte am Smartboard bearbeitet.

Das in der Videokonferenz eingesetzte Grafiktablet eignet sich neben Notizen auf
Powerpoint-Folien auch sehr gut zur Korrektur von Schreibaufgaben, die von Stu-
dierenden eingereicht und auf Moodle hochgeladen werden. Das Worddokument
wird der Gruppe iber den geteilten Bildschirm gezeigt und die entsprechenden
Korrekturen live mit dem Stift des Grafiktablets vorgenommen. Aufgabe der Studie-
renden ist es, diese Korrekturen selbst in das eigene Textdokument zu iibertragen,
was einen zusatzlichen Lerneffekt bietet.

Den bereits im Vorfeld erwdhnten unterschiedlichen Lernniveaus wird auch beim
Training fiir den ,Speaking Part“ Rechnung getragen, der wie weiter oben ausge-
fiihrt aus einem Interview, einer Kurzprasentation und einer Diskussion zu einem
Wirtschaftsthema besteht. Fortgeschrittene Studierende werden dazu in den Grup-
penrdumen zusammengebracht bzw. per Gruppenschaltung im Lernlabor mitein-
ander verbunden, um die Priifungen zu simulieren, wéhrend schwéchere
Studierende zunichst an einfacheren Sprechaufgaben zusammenarbeiten.

Zum Training der Sprechfertigkeit werden im Unterricht Videos zu Wirtschafts-
themen als ,Sprechimpuls“ gezeigt und dann in Gruppen diskutiert. Den Studieren-
den werden dafiir Vokabelhilfen und Fragen zum Video zur Verfiigung gestellt. Auf
die Gruppenarbeit folgt die Prasentation der Diskussionsergebnisse fiir die {ibrigen
Kursteilnehmer*innen.

Susan Hojnacki (2016, S.116) konstatiert fiir ihre Lehrveranstaltungen, dass der
Sprechanteil ansonsten eher zurtickhaltender Lernender steige, wenn sie mithilfe
von Blended-Learning-Materialien zu Hause vorbereitete Lerninhalte im Unterricht
in Sprechakten einbringen kénnen und die Gespréche in Kleingruppen stattfinden.
Dies ist ebenso in Sprachlehrveranstaltungen an der DHBW zu beobachten — und
zwar sowohl in der Prasenzlehre als auch in Online-Settings.

Fir die Vorbereitung der Themenbereiche , Telephoning” und , Meetings* stehen
auf Moodle dementsprechend Speexx-Module zur Verfiigung, die zahlreiche
Sprachiibungen und Videobeispiele enthalten. Dariiber hinaus finden die Studieren-
den in ihrem Kursraum Listen mit Redewendungen, die eine Zusammenstellung
von Sitzen aus den Speexx-Ubungen darstellen.

Diese , Useful phrases” erleichtern es im Sinne des Scaffolding auch schwéche-
ren Studierenden, sich in den Prifungsteilen idiomatisch auszudriicken. Zudem
sind die ersten Themen, mit denen sie die Priifung simulieren, etwas einfacher als
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fir die fortgeschrittenen Studierenden, womit eine Binnendifferenzierung erreicht
wird.

Sowohl ,Telephoning” als auch ,Meetings“ gehen beziliglich Komplexitat der
Fragestellungen und Schwierigkeitsniveau tiber das in der Cambridge-Priifung ge-
forderte Niveau B2 hinaus. Dies soll die Studierenden auf ihre Aufgaben im berufli-
chen Alltag vorbereiten und jenen Lernenden Entwicklungspotenzial bieten, die in
der Sprechfertigkeit bei C1 oder sogar dariiber einzuordnen sind.

Der Bereich , Telephoning” beinhaltet Rollenspiele mit Simulationen von Tele-
fonaten zwischen Lieferant*innen und Kundschaft, die in den Videokonferenzen in
Gruppenrdumen bzw. tiber die Paarschaltungen im digitalen Lernlabor umgesetzt
werden. Zumeist handelt es sich um konfliktbehaftete Situationen wie verspatete
Lieferungen oder Beschwerden, fiir die Losungen gefunden werden miissen. Stich-
punkte zum Gesprachsinhalt fir beide Rollen sind auf Moodle in getrennten Res-
sourcen vorgehalten. Schwéchere Studierende kénnen zusatzlich auf Vokabelhilfen
und , Clever phrases” zuriickgreifen, die als Textbausteine im Gesprach eingesetzt
werden kénnen.

Case Studies zu Marketingstrategien fiir neue Produkte oder Firmeniibernahmen
stehen im Mittelpunkt des Themenkomplexes ,Meetings“, die im Prasenzunterricht
mit Gruppenschaltungen bzw. online in den Gruppenrdumen des Videokonferenz-
systems besprochen werden. Die Teams umfassen zwischen sechs und neun Perso-
nen. Alle Studierenden iibernehmen in der Diskussion eine bestimmte Rolle, wobei
zumeist die Geschéftsleitung und Manager*innen verschiedener Abteilungen des in
der Simulation beschriebenen Unternehmens vertreten sind.'® Jede Rolle spiegelt
eine bestimmte Sichtweise auf die zu besprechende Fragestellung wider, die von
den Studierenden eingebracht werden soll.

Im Anschluss an die ,Meetings* erarbeiten die Studierenden mithilfe eines kolla-
borativen Texteditors gemeinsam Sitzungsprotokolle und laden den fertigen Text
auf Moodle. Die Protokolle werden dann in den Online-Phasen bzw. analog dazu im
Prasenzunterricht besprochen.

Das Assessment der Einzelbeitrdge beschrankt sich nicht auf Korrekturen von
verwendetem Vokabular und die grammatikalische Korrektheit, sondern bezieht
sich auch auf die Gespréchsfithrung und Interaktion der Lernenden untereinander.
Das Feedback dazu ist, wie Walsh (2016, S.38) betont, zentral, da die Kommunikati-
on der Lernenden untereinander im Fremdsprachenunterricht noch intensiver ge-
ibt werden miisse als individuelle, monologische Redebeitrage. Schlieflich spielten
Letztere im Alltag eine sehr viel geringere Rolle:

16 Die Simulationen basieren teilweise auf dem Lehrbuch Business Roles von John Crowther-Alwyn
(1997), teilweise auf Materialien der Autorin.
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Speakers [...] must be able to far more than produce correct strings of utterances.
They need to be able to pay attention to the local context, to listen and show that
they have understood, to clarify meaning, to repair breakdowns, and so on. Inter-
actional competence, then, is what is needed in order to “survive” most communi-
cative encounters.

Der potenzielle Mehrwert dieser Art von Aufgabenstellungen, wie die Simulation
von Telefonaten oder geschaftlichen Meetings, ist eine groflere Autonomie der Ler-
nenden. Insbesondere die in den Simulationen eingesetzten Shared-Documents-
Technologien sind fiir diesen Zweck hilfreich, da sie eine synchrone, kollaborative
Produktion von Texten erlauben und somit nicht nur in hohem Mal3e soziale Ler-
nendenautonomie fordern und fordern, sondern zudem durch die neuen technolo-
gischen Moglichkeiten den kollaborativen Entstehungsprozess der schriftlichen Do-
kumente jederzeit transparent und verfolgbar machen, fiir Lehrende wie Lernende
gleichermaRen (Becker & Blell, 2016, S.22).

Fazit und Ausblick

Das Lehrkonzept fiir die im vorliegenden Beitrag besprochene Veranstaltung ,Busi-
ness English“ basiert auf einem Blended-Learning-Konzept, das darauf abzielt, die
heterogenen Vorkenntnisse der Studierenden anzugleichen und sie zum Ende des
Moduls in allen vier sprachlichen Fertigkeiten mindestens auf das Niveau B2 zu
bringen.

Aufgrund der Tatsache, dass die Mehrzahl der Studierenden besonderen Bedarf
fir das Training der Sprech- und Schreibfertigkeit hat, steht die Aktivierung der
Lernenden sowohl in den im Lernlabor durchgefiihrten Veranstaltungen als auch in
der rein digitalen Lehre im Mittelpunkt. Dies wird beispielsweise mithilfe von Inter-
views, Rollenspielen und der kollaborativen Ausarbeitung von Texten umgesetzt.

Das Assessment beschrankt sich nicht auf die sprachliche Korrektheit, sondern
dient der Starkung der kommunikativen und interaktiven Fertigkeiten der Studie-
renden, um sie auf ihre Aufgaben im beruflichen Alltag vorzubereiten.

Die Heterogenitat der Lerngruppen erfordert sowohl im Prasenzunterricht als
auch in online durchgefiihrten Seminaren die Unterstiitzung der Lernenden durch
individuell auf sie abgestimmte Lernempfehlungen und Scaffolding, etwa durch Lis-
ten von Redewendungen fiir die miindlichen Ubungen (,Useful phrases®).

Auch die Binnendifferenzierung spielt in beiden Szenarien eine grofe Rolle: Star-
kere Studierende erhalten etwas komplexere Prasentations- und Diskussionsthe-
men fiir die Speaking Practice und werden fiir die ersten Ubungsphasen zusam-
mengebracht. Erst wenn die schwacheren Studierenden Fortschritte in der
Sprechfertigkeit gemacht haben, erhalten alle dieselben Aufgaben und die Teams
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werden nicht mehr nach Leistungsniveau getrennt.

Wie im Artikel gezeigt wird, bieten Web 2.0, Lernplattform und geeignete Video-
konferenzsysteme zahlreiche Méglichkeiten, Lernziele auch in der reinen Online-
Lehre zu erreichen. Allerdings setzt synchrone Lehre iiber Videokonferenz eine sehr
préazise Planung beziiglich eingesetzter Materialien, des Medienmixes und des Feed-
backs fiir die Studierenden voraus. Zusatzlich zu diesen didaktischen Herausforde-
rungen werden Lehrende und Lernende héufig mit technischen Problemen und Ein-
schrankungen konfrontiert. Dies reicht von temporaren kompletten Ausfallen des
Videokonferenzsystems bis zu Konnektivitidtsproblemen einzelner Kursteilneh-
mer*innen. Da gerade im Sprachenbereich eine gute Audioverbindung essenziell
ist, z.B. um die Aussprache zu korrigieren, sind Studierende mit schlechter techni-
scher Infrastruktur im Nachteil.

Doch nicht nur technische Hiirden kénnen Probleme bereiten, teilweise sind Stu-
dierende auch nicht bereit, in den Online-Konferenzen ihre Kameras anzuschalten.
Folge ist eine erschwerte Interaktion mit diesen Kursteilnehmer*innen, die haufig
auch weniger aktiv am Unterricht teilnehmen. Zudem entfallt bei ausgeschalteter
Webcam die Kérpersprache als wichtiges Element in der Verstdndigung vollstandig.

Insofern ldsst sich abschliefend konstatieren, dass die Umstellung von Prasenz-
auf Online-Lehre mit einem entsprechend angepassten didaktischen Konzept und
stabiler Technik gut gelingen kann. Neben der nétigen Infrastruktur ist dafiir aber
auch die Bereitschaft aller Beteiligten Voraussetzung, sich aktiv und gestaltend in
die Seminare einzubringen.

Kontakt zur Autorin

Prof.n Dr.in Silvia Lauer
DHBW Karlsruhe
silvia.lauer@dhbw-karlsruhe.de
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Seminare auf einmal digital:
Veredelung oder Verelendung?

Andreas Jonen

1 Problemstellung/Zielsetzung

Thema dieses Beitrags ist die Evaluation der Umstellung eines Prasenzseminars an
der Hochschule mit einer intensiven Ausrichtung am kooperativen Lernen! auf ein
rein digitales Format. Es ist Bestandteil eines betriebswirtschaftlichen Bachelorstu-
diengangs und findet im 5. und 6. Semester statt.?

Wesentliche Zielsetzung des Beitrags ist es zu analysieren, welche Elemente der
aufgrund der Covid-19-Pandemie als Ad-hoc-MaSnahme umgesetzten Digitalisie-
rung des Seminars nachhaltig verankert werden kdnnen, weil sie zur weiteren Ver-
besserung der Lehre beitragen, und wo Verbesserungen notwendig sind (Gregory &
Salmon, 2013, S.267). Auf diesem Weg konnen die positiven Erfahrungen aus der
krisenhaften Situation maf3gebliche Impulse fiir die Lehre in der Post-Corona-Zeit
geben und die Krise kann tatsichlich als Chance genutzt werden. Grundlegendes
Ziel, das mit diesem Beitrag erreicht werden soll, ist, zumindest in Teilbereichen
Antworten auf die folgenden Fragen zu geben:

1 Zu den Vorteilen der digitalen Werkzeuge fiir die kooperative Vernetzung siehe Knaus, 2016, S.142.
2 Zur generellen Ausgestaltung des Seminars siehe Jonen, 2018, S.19ff.
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— Was ist zu beachten, wenn zwangsweise ein Prasenzseminar mit hohen koope-
rativen Anteilen auf eine komplett digitale Version umgestellt werden muss?

— Was kann aus den gesammelten Erfahrungen bei der erzwungenen digitalen
Umstellung in eine Welt mitgenommen werden, in der wieder die Wahl zwi-
schen analoger und digitaler Vorgehensweise besteht?

Die Grundidee des Beitrags beruht auf dem Stellvertreterlernen (Dozierende), wie
es flr Organisationen gefordert wird,® d. h., dass Einzelpersonen Veranderungsvor-
gange initiieren und sich infolge der individuellen Lern- und Erfahrungsprozesse
zielgerichtete Aktivitdten mit breiter positiver Wirkung fiir die gesamte Organisati-
on entfalten konnen (Bruns, 1998, S.128).* Dazu wird ein dualperspektivischer An-
satz gewahlt, in dem die Erfahrungen sowohl der Studierenden als auch des*der
Dozierenden bei der Analyse herangezogen werden.

Die skizzierte Zielsetzung nimmt die Idee des forschenden Lernens® auf, die eine
kritische Beobachtung und systematische Selbstreflexion sowie Auswertung des
studentischen Lernens beinhaltet. Die zentralen Elemente, die dabei einbezogen
werden, sind die Entwicklung einer Fragestellung, deren praktische Umsetzung und
die abschlieSende Evaluation der Auswirkungen — wie in einem typischen For-
schungszyklus (Klober, 2020, S.17, 20). Dabei wird der forschende Blick auf sich
selbst als Lehrperson gerichtet und das Forschungsobjekt ist die Lehrrealitdt (Hu-
ber, 2014, S.201; Klober, 2020, S.18). Ergebnis sollte eine weiterentwickelte Form
der Lehre sein (Roxa et al., 2008, S. 282).

2 Vorgehensweise bei der Umsetzung

2.1 Grundsatzlicher Aufbau

Das Seminar hat die prinzipielle Zielsetzung, die Inhalte der vorangegangenen Stu-
dienjahre in einer seminaristischen Form zu verbinden. Es beinhaltet die Aufga-
benstellung, mit einer Gruppe Studierender ein Start-up-Unternehmen in vorgege-
benen Rahmenbedingungen zu griinden.

Die Vorgehensweise ist so strukturiert, dass die Teilnehmer*innen zunachst
gruppenweise die relevanten theoretischen Themen (z.B. Wahl der Gesellschafts-

5 Hiermit wird die Idee des ,Scholarship of Teaching and Learning' aufgenommen, wenn moglich bzw. in
einem ersten Schritt die Theorien und Methoden der eigenen Disziplin (in diesem Fall Betriebswirt-
schaftslehre) zu verwenden (Kléber, 2020, S.20 mit Verweis auf Roxa et al., 2008, S.281).

“ Siehe beispielhaft die Einfithrung des betriebswirtschaftlichen Instruments Balanced Scorecard in ei-
ner ausgewahlten Unternehmenseinheit, bevor der Roll-out im gesamten Unternehmen erfolgt (Hen-
seler et al., 2004, S.16f).

5 Zur historischen Entwicklung siehe Moser & Ream, 2015, S.3ff. mit Verweis auf Boyer 1991.
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form) aufarbeiten und ihren Mitstudierenden prasentieren. Basierend darauf wird
die Geschaftsidee entworfen, die das Ergebnis eines initialen Brainstormings ist. Sie
wird in einer Zwischenprdsentation mit dem Ziel vorgestellt, konstruktive Weiter-
entwicklungsvorschldge zu erhalten. Finale Produkte sind die Verschriftlichung des
Businessplans sowie dessen Prasentation vor dem*r potenziellen Investor*in. Be-
wertungskriterien sind: Inhalte, Foliengestaltung, Rhetorik, Sprachgeschwindigkeit,
Betonung, Kreativitdt, Literaturarbeit und Einhaltung der formalen Anforderungen.

2.2 Anpassungsaktivitaten

Durch die pandemiebedingte Notwendigkeit, das Prasenzseminar in eine rein digi-
tale Form zu konvertieren, waren einige Adjustierungen an dem Format erforder-
lich. Im Wesentlichen wurden dabei simtliche Prasenzelemente eliminiert, wah-
rend die kooperative Erarbeitung der Aufgabenstellungen erhalten wurde.

Prinzipiell hat das computergestiitzte Lernen an Hochschulen bereits eine lange
Tradition (English & Yazdani, 1999, S.2). Im Hinblick auf digitale Seminare existie-
ren unterschiedliche Formen, von der Anreicherung eines Prasenzseminars mit di-
gitalen Inhalten iiber hybride Formate bis zum reinen Online- oder Webseminar
(Wannemacher et al., 2016, S.45). Anlasslich der Zwangslage durch die Covid-19-
Pandemie bestand keine Mdoglichkeit, auf Basis der Abwagung von Vor- und Nach-
teilen zwischen den unterschiedlichen Formen (digital und Prasenz) wahlen zu
konnen, sondern es galt, das Beste aus der rein digitalen Variante herauszuholen.
Der positive Aspekt eines animierenden Wechsels des Lernumfelds durch den
punktuellen bzw. situativen Einsatz digitaler Medien konnte so nicht realisiert wer-
den (Knaus, 2011, S.28, 41).

Eine wesentliche Entscheidung, die dabei getroffen werden musste, betraf das
Modell der Vortrage, die entweder in synchroner oder asynchroner Form umge-
setzt werden konnen (Haake et al., 2012, S.2). Dies bedeutet, dass die Vermittlung
entweder Uber eine Videokonferenz oder mithilfe von Lehr- und Prasentationsvi-
deos vorgenommen wird. Hierzu wurde eine hybride Form gewdhlt, d. h., dass die
Anteile des Lehrenden in Onlineprasenz erfolgten und die von den Studierenden
aufzuarbeitenden Inhalte als Lehr- oder Erklarvideo® umgesetzt wurden. Die Ent-
scheidung fiir eine Teildurchfiihrung in der asynchronen Form basierte zum einen
auf der Moglichkeit, eine faire Abwicklung und damit Bewertung zu verwirklichen
(z.B. keine plétzlichen technischen Ausfélle wahrend des Vortrags), und zum ande-
ren darauf, innovative Elemente der Lehre verwenden zu konnen.

6 7ur Definition von Erklarvideos siehe Wolf, 2015, S.123.
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In Zeiten, in denen im Internet eine Fiille an Videos abrufbar ist, kann dieses
Medium als gewohnt” eingeordnet werden (Knaus & Valentin, 2016, S.151, 154; Fra-
linger & Owens, 2009, S.15; Falke, 2009, S.223), obgleich die Eigenproduktion durch
die Lernenden noch die Ausnahme darstellt (Wolf, 2015, S.122). Mit den zahlrei-
chen Onlinevideos existiert eine Reihe von Beispielen, die fiir die Studierenden als
Anregung fiir die Gestaltung verwendet werden kénnen.

Die Onlinedurchfithrung erforderte es, dass die Studierenden nicht nur Hilfe bei
fachlichen Lehrinhalten und der Gestaltung des Selbstlernprozesses, sondern auch
bei den technischen Fragestellungen durch die Lehrperson erhielten. Diese wurde
in Form kollaborativen Lernens realisiert (Wannemacher et al., 2016, S.46).

3 Kritische Analyse der Lehrform

Fir eine fundierte Bewertung dieser Lernform sollen einmal die Erfahrungen aus
der Durchfithrung und die Literatur herangezogen werden. Handlungsleitend sind
dabei die folgenden Zielsetzungen, die sich in zwei zentralen Kriterien fiir die Mes-
sung der studentischen Leistungen widerspiegeln:

— Forderung eines hohen Grads an Reflexion und kritischem Denken (English &
Yazdani, 1999) sowie

— faire und damit insbesondere transparente und an den Lernzielen orientierte Be-
wertung der Leistung.

Die digitale Form des Lernens besitzt gegeniiber analogen Prasenzformen mehrere
Vorteile, die in der Vergangenheit bereits dazu gefiihrt haben, dass eine Intensivie-
rung dieser Lernform festgestellt werden konnte (English & Yazdani, 1999, S.5):

— hdhere Interaktion, sowohl in quantitativer also auch qualitativer Form,

besserer Zugang zu Gruppenwissen und -unterstiitzung,

demokratischere Umgebung sowie

komfortablerer Zugang.

Die Lehrform der studentischen Eigenproduktion von Lernvideos nimmt verschie-
dene forderliche Effekte des ,Lernen durch Lehren“ auf® Die Notwendigkeit, ande-

7 Stichwort: Medienkompetenz (Knaus, 2011, S.33). .

8 Siehe Martin, 2000, S.105-110. Hier kann ein Bezug zu Kants 1803 erschienener Schrift ,Uber Pddago-
gik“ genommen werden, der dazu feststellte: ,Man versteht eine Landkarte am besten, wenn man sie
selbst verfertigen kann. Das Verstehen hat zum groten Hiilfsmittel [sic!] das Hervorbringen.” (Kant
1803, S.34).
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ren Lernenden etwas erkldren zu missen, fithrt zu einer besonderen Durchdrin-
gung des jeweiligen Gegenstands (Knaus & Valentin, 2016, S.158).

Das Rezipieren ist zeit- und ortsunabhangig und kann daher an den personli-
chen Praferenzen ausgerichtet werden. Die Methodik ermdglicht eine aktive Gestal-
tung von Inhalten und damit einen nachhaltigen Lerneffekt (Knaus, 2016, S.147f;
Herrmann, 2014, S.591f), wozu auch die Ubernahme von Selbsterfahrung und
Selbstverantwortung (Falke, 2009, S.228) beitragt. Diese erwiinschte Wirkung wird
auflerdem mit einer positiven Einstellung gegentiber der computerbasierten Lern-
form (Fralinger & Owens, 2009, S.15) sowie dem Durchbrechen der gewohnten
Lernpfade, d. h. Perturbationen (Knaus, 2016, S.144) erreicht. Ferner besteht fiir die
Studierenden die Moglichkeit, sich neben den Inhalten auch Wissen in Medienkom-
petenz und Mediengestaltung anzueignen (Baacke, 2007, S.98f.).

In diesem Zusammenhang ist im Vergleich zum Prasenzseminar eine Verschie-
bung folgender Kompetenzen zu beobachten:

— starkere technische Kompetenzen,
— geringere personeninhdrente Prasentationsfahigkeiten und

— hohere Relevanz der Vorbereitung und damit des FleifSes.

Auch im Rahmen der sogenannten Future-Skills, d.h. der Kompetenzen (Kellner,
2006, S.24), die in Zukunft fiir den Arbeitsmarkt relevant sein werden, beinhaltet
diese Form der Lehre Aspekte (z.B. Kooperations- und Kommunikationskompe-
tenz), die in der traditionellen Form nicht geférdert wurden (Ehlers, 20202, S.111-
115; 20200, 94-97).

Problematisch an dem Format der Videotutorials ist die andere und deutlich re-
duzierte Art der aktiven Beteiligung (z. B. Riickfragen). Diese wird als wesentlicher
Faktor fiir hohere Lerneffekte gesehen (Knaus, 2011, S.28) und durch kollaboratives
Arbeiten von Personen oder Gruppen gefordert (Falke, 2009, S.229.).

In Bezug auf den Einsatz der Tutorials konnen die in Tabelle 1 (S.84) dargestell-
ten Hirden identifiziert werden. Diesen werden Losungsansatze bzw. abschwa-
chende Argumente gegentibergestellt, die in der Neukonzeption der Veranstaltung
einbezogen wurden. Bezlglich der Motivation konnen auf Basis der Selbstbestim-
mungstheorie motivationsverstarkende und -reduzierende Effekte durch die Umset-
zung des Seminars mithilfe von Videotutorials prognostiziert werden. Die einzelnen
Faktoren bewirken hédufig erst in Kombination eine Erh6hung oder Reduktion der
intrinsischen Motivation (Deci, 1993, S.231). Diese wird dabei als wesentliche
Grundlage hoch qualifizierten Lernens angesehen (Deci, 1993, S.233 mit Verweis
auf Ryan et al., 1990, S.2231f.). Die Motivationsfaktoren und ihre durch die Ausge-
staltung prognostizierte Wirkung werden in Tabelle 2 (S.85) zusammengefasst.
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Tabelle 1: ~ Hiirden und Losungsansitze beim Einsatz von Studierenden-Tutorials in der
Lehre

9 Siehe https://de.creativecommons.net/was-ist-cc/.
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Tabelle 2: Motivationswirkungen durch asynchrone, digitale Ausgestaltung

10 Danner und Lonky (1981) haben differenzierte Ergebnisse beztiglich des Lobs und der intrinsischen
Motivation herausgearbeitet. Bei hoch motivierten Kandidat*innen, die eine interne Kontrolliiberzeu-
gung haben, waren positive Wirkungen zu beobachten. Bei hoch motivierten Teilnehmer*innen mit ei-
ner externen Kontrolliberzeugung reduzierte sich die intrinsische Motivation durch Lob.
Zurlickgefithrt wurde dies darauf, dass das Lob als externe Belohnung wahrgenommen wurde und so
bei der einen) Gruppe zur Reduktion der intrinsischen Motivation gefithrt hat (Danner & Lonky, 1981,
S.1046-1049).

1 Dabei war der Einfluss der wahrgenommenen Kompetenz auf die intrinsische Motivation héher als
der des verbalen Feedbacks, jedoch hatte das verbale Feedback auch einen signifikanten Effekt auf die
wahrgenommene Kompetenz.
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Insgesamt ist zu konstatieren, dass asynchrones, auf digitalen Medien basierendes
Lernen eine intensive individuelle Komponente hat, d.h., dass bei diesem Instru-
ment personenspezifische kontrare Wirkungen im Bereich der Motivation auftreten
konnen (English & Yazdani, 1999, S.12). Ergdnzend wird in der Padagogik zwischen
Lernenden differenziert, die es praferieren, den Lernprozess innerhalb eines engen,
durch den Lehrer vorgegeben Korsetts zu durchlaufen, und jenen, die eine stimulie-
rende, lernendenbezogene Umgebung bevorzugen (Entwistle & Tait, 1990, S. 180,
185, 188; Prosser & Trigwell, 1999, S.88-100, Lonka et al., 2008, S.72f).12 Die Nach-
teile, die fiir die erste Gruppe im Rahmen eines kooperativ angelegten Seminars be-
stehen, werden durch die gewahlte Form, die die Arbeit mit neuen Techniken
erfordert, noch einmal erhéht.

Ein wesentlicher Aspekt des kompetenzorientierten Lernens ist es, die Fahigkeit
des kritischen Denkens hinsichtlich des vermittelten Stoffs zu erhéhen. Hiermit
wird das sogenannte Deep Learning in Verbindung gebracht (Newman et al., 1997,
S.485f). Newman u.a. (1997) untersuchten in einer Studie, inwieweit dieses Ziel in
einer asynchronen Lernumgebung erreicht werden kann, und verglichen dies in ei-
ner empirischen Untersuchung mit einem klassischen Face-to-Face-Seminar.' Da-
bei wurde sowohl eine Umfrage nach Abschluss der Veranstaltung als auch eine In-
haltsanalyse der im Rahmen der Seminare erarbeiteten Ergebnisse durchgefiihrt
(Newman et al., 1997, S.489). Sie identifizierten dabei fiir den von ihnen aufgestell-
ten Gesamtwert zum kritischen Denken einen um 4 % signifikant hoheren Wert fiir
die asynchrone, computergestiitzte Veranstaltung (Newman et al., 1997, S.492). Da-
bei konnte zwischen den frithen Phasen der Problemerforschung und Ideengenerie-
rung, in denen das Face-to-Face-Seminar besser abgeschnitten hat, und den spéte-
ren Schritten der Verbindung von Ideen, Interpretation und Problemintegration
differenziert werden, in denen die asynchrone Veranstaltung bessere Ergebnisse lie-
ferte (Newman et al., 1997, S.492f). In Bezug auf die schlechteren Resultate bei der
Ideengenerierung kann das Fehlen der Unmittelbarkeit als eine Ursache herangezo-
gen werden. Diese Ergebnisse geben bedeutende Hinweise fiir eine zukiinftige hy-
bride Ausgestaltung entsprechender Seminare und zeigen eindriicklich, welchen di-
daktischen Wert asynchrone, computergestiitzte Veranstaltungen haben konnen.

12 Zum Wechsel der Lernstrategie siehe Vermetten et al., 2002, S.273.
15 Marra et al. (2004) und Poce et al. (2012) haben das entsprechende Modell und die Ergebnisse bestati-
gen konnen (Marra et al., 2004, S.33; Poce et al., 2012, S.16).
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4 Evaluation des veranderten Formats

4.1 Studierende
4.1.1 Grundsatzliches

Um zu beurteilen, ob sich das digitale Format dazu eignet, den Zweck des Grundla-
genseminars zu erfiillen, wurde in Anlehnung an das Kirkpatrick-Modell eine Ana-
lyse der folgenden Ebenen vorgenommen (Kirkpatrick, 1996, S.21-26):1

— Reaktion: Beteiligung der Teilnehmer, Zufriedenheit,

— Lernen: Zuwachs in den Dimensionen Wissen, Haltung und Fahigkeit, Zuver-
sicht, das Gelernte anwenden zu kénnen, Messung subjektiv und objektiv.

Die Datensammlung im qualitativen Bereich kann auf unterschiedlichen Wegen er-
folgen. Typisch sind die Durchfiihrung eines Experiments und die damit zusam-
menhdngende Beobachtung, das Interview bzw. die Befragung und die
Dokumentenanalyse (Marshall & Rossman, 2003, S.60-62). Bei der Zielsetzung, den
Lehrbetrieb zu verbessern, haben sich die Kombination der Erhebung objektiver
bzw. objektivierbarer Daten und die direkte Befragung als geeignetste Ansétze her-
ausgestellt (Holzwurm, 2000, S.396), die fiir die konkrete Analyse ausgewahlt wur-
den.

4.1.2 Vergleichende Analyse des identischen Seminars in analoger und
digitaler Form

Es wurden 71 Datensatze aus den Jahren 2017 bis 2020 untersucht, die aus der
standardisierten, von der Hochschule fiir jede Veranstaltung vorgenommenen Qua-
litdtskontrolle stammen. Damit umfasst die Analyse acht durchgefiihrte Seminare.
Von diesen war eines rein digital (Jahr 2020) und sieben waren zu grofen Teilen
analog.

Um eine vergleichende Untersuchung umsetzen zu kénnen, wurde die Version
der digitalen Realisation des Seminars den Umirageergebnissen der analogen
Durchfithrung gegeniibergestellt. Der Fragebogen entsprach dem standardisierten
Katalog flir die Qualitdtssicherung der Institution.

14 Die Ebenen des Verhaltens, also inwieweit sich das Verhalten am Arbeitsplatz gedndert hat, und der
Resultate, also der positiven Veranderung der Unternehmensresultate, die in dem Grundmodell ent-
halten sind, wurden aufgrund der Schwierigkeit der Messung im Hinblick auf Aufwand und Relevanz
(fraglich, ob dual Studierende in Praxisphase Fahigkeiten im Bereich der Unternehmensgriindung zei-
gen diirfen) nicht analysiert. Auch die ftinfte Ebene, die zur Messung des finanziellen Erfolgs (ROI oder
Wertschopfung) integriert wurde, wird aus den aufgefiihrten Griinden in diesem Zusammenhang nicht
gemessen (Kellner, 2006, S.11f).
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Insgesamt wurden acht Fragestellungen verglichen, wobei darin eine zusam-
menfassende Frage zur Gesamtbeurteilung des Seminars enthalten war. Bei allen
Kategorien war der Mittelwert der digitalen Version gegeniiber der analogen Versi-
on besser (im Schnitt 19 % besseres Resultat). Bei sieben der acht Fragen war diese

Verbesserung signifikant.

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse in der Reihenfolge der Effektstdrke, gemessen an-
hand des Korrelationskoeffizienten. Damit sind die intensivsten positiven Verdande-
rungen der digitalen Ausgestaltungsform bei der Gesamtbeurteilung der Veranstal-
tung, dem Feedback des Lehrenden und der Vermittlung der Lehrinhalte zu finden,
die zu grofen Teilen durch die Studierenden produziert wurden. Besonders hoch
war auch der Effekt im Hinblick auf die Vermittlung von Stoffinhalten.

Mittelwert
Effekt- Opti-
# Fragestellung N Verande-  Signifikanz!® sirk P
Analog  Digital starke mum
1 Zufrieden 69 4,52 6,24 38 % 0,000 0,46 7,0
2 - 6k 542 6,57 21 % 0,001 0,42 7,0
3 Uber 66 467 5,81 2 % 0,001 0,39 7,0
4 WG | pem 6,10 25 9 0,002 038 7,0
verstandlich vermittelt ! ! ’ ! : !
5 Stofffiillel” 65 530 4,48 15 % 0,005 0,35 4,0
Begleit
6 ter 62 524 6,00 15 % 0,049 0,25 7,0
schritt
Lehr
7  klar strukturierten Auf- 66 5,82 6,33 9 % 0,045 0,25 7,0
bau
g LICMVEESENNGS o | pap 4,14 3% 0,385 0,11 40
inhalte
19 %
Tabelle 3: Vergleich Bewertung analoge und digitale Form des Seminars (Basis: Mittelwerte)

Die grofte Veranderung konnte bei der (subjektiven) Zufriedenheit (gemessen als
absolute Globalzufriedenheit) in Bezug auf die Veranstaltung gemessen werden.

15 Signifikanzniveau: 0,01.

16 Betrag [(Mittelwert digital - Mittelwert analog) / Mittelwert analog].
17 Zielsetzung einer idealen Lehrveranstaltung ist bei der Stofffiille wie auch beim Niveau der Veranstal-
tung der mittlere Skalenbereich, der kein zu niedriges oder zu hohes Niveau reflektiert.
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Hierbei ist kritisch festzuhalten, dass die Angabe der Zufriedenheit abhdngig vom
Bezugspunkt, also den Ex-ante-Erwartungen ist. Wenn folglich eine skeptische
Grundlage zu der rein digitalen Durchfithrung vorlag, kann mit einer soliden Um-
setzung bereits eine gute Einschatzung erreicht werden (Pepels, 2008, S.27). Auf3er-
dem besteht das uneingeschrankte Ziel der Maximierung dieses Werts nicht, weil
innerhalb des heterogenen Zielbiindels , Qualitat der Lehrveranstaltung” konfliktare
Ziele existieren kénnen (Holzwurm, 2000, S.396f.).

AbschlieSend wurden die Durchschnittsnoten der analogen Kurse und des digi-
talen Kurses (Lehrperson identisch) einander gegeniibergestellt (insgesamt neun
Kurse, von denen einer digital durchgefiihrt wurde), um die Vergleiche der Umfra-
geergebnisse zu ergdnzen. Es konnte festgestellt werden, dass in den Bewertungs-
kategorien , Theorie“ und ,Prasentation” ein minimal besseres Ergebnis von 3 %
bzw. 2 % bei der digitalen Version erreicht wurde.

4.1.3 Spezifische Befragung zu digitalem/asynchronem Format

Zusatzlich wurde bei den 27 Teilnehmenden des rein digitalen Seminars basierend
auf einem Onlinefragebogen eine Umfrage vorgenommen (Riicklaufquote: 93 %),
um spezifische Themen und mégliche Problemfelder dieses Formats zu evaluieren.

In Bezug auf die produzierten Ergebnisse konnte bei den Studierenden eine hohe
Zufriedenheit ermittelt werden. Vollstdndig zufrieden waren 60 % und die restli-
chen 40 % gaben ,trifft eher zu“ an. Es erfolgten keine Nennungen zu , trifft nicht
zu“ oder , trifft eher nicht zu“. Ahnliche Ergebnisse konnten bei anderen Untersu-
chungen zu dieser Art der Lehrausgestaltung festgestellt werden (Knaus & Valentin,
2016, S.164).

75% der Teilnehmer*innen beurteilten ihre Kompetenz fiir die Anfertigung des
Videos als ausreichend und die restlichen 25 % gaben an, dass aus ihrer Sicht et-
was mehr notwendig sei. Folglich verursachte das Erstellen des Videos bei den Teil-
nehmenden teilweise Probleme. Dabei hatte lediglich eine Person gréere Proble-
me, jedoch hatten 60 % leichtere Probleme. Die gréfSte Schwierigkeit bestand in der
Aufnahme des Videos (52 % mit Problemen, davon 16 % verstarkt), also im techni-
schen Bereich. Diese technischen Hiirden (Aufnahme, Schnitt, Hochladen) wurden
auch in anderen Befragungen zu dhnlich arrangierten Lehrveranstaltungen festge-
stellt (Knaus & Valentin 2016, S.164). Die Gestaltung (Auswahl der Inhalte, Darstel-
lungsalternativen) des Videos hatte mit lediglich einem Drittel der Teilnehmer*in-
nen, die leichte Probleme hatten, einen deutlich niedrigeren Wert.

Die technischen Fahigkeiten fiir die Erstellung von Prasentationen wurden bei
allen Teilnehmenden ausgebaut, davon bei 44 % stark. Diese Verteilung wurde
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auch in anderen empirischen Untersuchungen zu diesem Themengebiet erfasst
(Fralinger & Owens, 2009, S.22).

Das Erstellen der Lehrvideos wurde von allen Studierenden als hilfreich einge-
stuft, um relevante Themen besser zu verstehen bzw. zu wiederholen. 40 % stimm-
ten fiir ,trifft zu“ und 60 % fiir ,trifft eher zu“.

Im Hinblick auf die Kommunikation waren bis auf eine befragte Person alle mit
den genutzten Mitteln zur Zusammenarbeit zufrieden. 44 % hétten gerne zusatzli-
che Mittel zur Kollaboration zur Verfligung, davon gaben 64 % ,vielleicht“ an. Die
Kommunikation innerhalb der Gruppe, zu Lehrenden und das Feedback wurde zu
65 % bis 80 % mit ,sehr gut” bewertet. Bezliglich des Feedbacks wurde mit 30 %
der Bewertungen, die dieses nur als ausreichend einstuften, das hdchste Verbesse-
rungspotenzial angegeben (siehe Kapitel 5).

Als grofter Unterschied gegentiber einer tiblichen Prasenzveranstaltung wurde
von den Teilnehmenden genannt, dass mehr Eigenmotivation notwendig ist (26 %).
Im Hinblick auf den Aufwand sagten 40 % der Studierenden, dass der Aufwand
gleich hoch ist. Hoher schatzten den Aufwand 28 % ein, 32 % bewerteten ihn als
,hiedriger” oder ,deutlich niedriger*“.

Wesentlicher Vorschlag zur Reduktion des Aufwands ist die Streichung der Zwi-
schenprdsentation (64 %), die auf der anderen Seite eine mafgebliche Chance fiir
Feedback darstellt.

Als Fazit der Befragung kann konstatiert werden, dass 72% der Studierenden
an dem Seminar lieber in der durchgefiihrten digitalen asynchronen Form teilneh-
men und lediglich 4 % der Teilnehmer*innen ein klares Votum fiir die klassische
Form (analog, synchron) abgaben.

4.2 Lehrende*r

Die Rolle des*der Lehrenden ist bei dieser Form des Seminars die eines*r Motiva-
tor*in (z.B. Themen abstimmen, konstruktives Feedback), Mentor*in und Media-
tor*in, der*die wenn notwendig technischen Support gibt (English & Yazdani, 1999,
S.13; Gregory & Salmon, 2013, S.257; Jaques & Salmon, 2007, S.43f). Die Analyse
erfolgt auf Basis der Zielsetzung des Seminars, die Reflexion zu férdern und die Be-
wertung transparent zu gestalten (siehe Kapitel 3).

Die inhaltliche Qualitat der Videotutorials war wie bei anderen Untersuchungen
gemessen anhand der Teilnoten durchgehend hoch (Knaus & Valentin, 2016, S. 166).
Ein diesbeziiglicher Erklarungsansatz konnte sein, dass die Studierenden mehr
Freude an der Arbeit mit dem Format hatten und basierend darauf mehr Zeit in-
vestierten.
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Ein weiterer Eindruck war, dass die neue Situation fiir Studierende Vorteile mit
sich bringt, die in ihrer Leistung durch Publikum gehemmt wurden. Im Hinblick auf
bendtigte Fahigkeiten im Berufsleben wird hier jedoch ein zentraler Bestandteil,
namlich die Disputation eigener Ergebnisse vor Zuschauenden, in geringerem MafSe
geiibt.

Bei der speziellen Form der Studierendenvideos sind auferdem die Nachteile der
eingeschrankten Korrigierbarkeit (Videos werden Studierenden als Lernhilfe zur
Verfiigung gestellt) durch Dozierende und des stark limitierten Zeit- und damit In-
haltsumfangs zu nennen.

Ein weiterer Bereich ist die reduzierte Moglichkeit, einen Betrug im Sinne einer
fehlenden Eigenerarbeitung aufzudecken. Es fehlt die im Prasenzformat gegebene
Option der direkten Fragestellung, die ein probates Mittel darstellt, um etwaige Fal-
le zu detektieren.

Besondere Relevanz hat die Bewertung der im Video erbrachten Leistung, weil
das Video als alternatives Priifungsformat eingesetzt wird und dessen Bewertung
wesentlich fiir dessen Akzeptanz ist (Knaus & Valentin 2016, S.170). Hierbei ist zu
analysieren, inwieweit technikrelevante Sachverhalte in die Bewertung einbezogen
und damit technikaffine Studierende bevorzugt werden. In diesem Zusammenhang
ist zundchst zu konstatieren, dass bei der Anfertigung von Seminararbeiten (z.B.
automatische Erstellung von Verzeichnissen, Verwendung einer Zitationssoftware)
und Prédsentationen seit jeher fortlaufend verbesserte technische Fahigkeiten dazu
gefithrt haben, dass die Qualitdt und/oder der notwendige zeitliche Einsatz des Re-
sultats beeinflusst waren. Subjektiv erschien der Aufwand der Bewertung hoher,
sie war jedoch genauer, da Stellen mehrfach betrachtet werden konnten, bevor ein
endgiiltiges Urteil (Bewertungskriterien siehe Unterkapitel 2.1) gefallt wurde. Die
hoher empfundene Intensitat bei der Bewertung ist méglicherweise dem Umstand
geschuldet, dass die Bewertungssituation im Vergleich zur jahrelang getibten Be-
wertung von Prasenzvortragen ungewohnt ist (Gregory & Salmon, 2013, S. 256).

Eine zusatzliche Anstrengung war auch im Hinblick auf das Feedback zumindest
subjektiv vorhanden. Statt direkt im Anschluss an die Prasentation Anmerkungen
zu geben, wurden diese den Studierenden schriftlich tibermittelt. Diese Form wird
nach deren Rickmeldungen (siehe Tabelle 3) als vorteilhafter eingeschatzt, was
moglicherweise auf die grofere Ausfiihrlichkeit, die Moglichkeit des mehrfachen
Lesens und damit besseren Verstehens zuriickzuftihren ist.
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5 Verbesserungspotenziale

Bei der Moglichkeit einer hybriden Durchfithrung des Seminars sollte im Sinne des
Blended Learning (Haake et al., 2012, S.3) die Erkenntnis aufgenommen werden,
dass die Ideengenerierung bessere Ergebnisse in der Prasenzform hervorbringt und
die Bearbeitung der Aufgabe durch die Studierenden im digitalen Format positive
Effekte hat. Auf diesem Weg konnten die Vorteile aus beiden Welten im Seminar
aufgenommen werden.

Von Bedeutung ist es, den Einsatz audiovisueller Medien mit vor- und nachbe-
reitenden Phasen zu flankieren (Falke, 2009, S.227). Dieses Feedback wurde in der
Umifrage als grofStes Verbesserungspotenzial angegeben. Hilfreich kénnte hier ein
institutionalisiertes Feedback nach der Zwischenprasentation durch alle Gruppen
sein. Dies konnte durch Integration eines Peer Assessments erganzt werden (Eng-
lish & Yazdani, 1999, S. 2), das Bestandteil der Gesamtnote sein kénnte.

Bei den Prasentationen konnten Animationen (bewegte Texte und Bilder) stér-
ker bertcksichtigt werden. Diese fithren zu einer deutlicheren Wahrnehmung der
Inhalte durch die Betrachtenden (Fralinger & Owens 2009, S.15). Entscheidend ist
es, das Gleichgewicht zwischen der Wahrnehmungssteigerung und der Gefahr ei-
ner Uberflutung mit Animationselementen herzustellen.’® Hier misste durch die
Lehrperson aufgezeigt werden, welche Elemente sinnvoll sind und welche zu nega-
tiven Effekten fithren.

Zu hinterfragen ist, ob Nachteile im diskursiven Bereich durch die intensivere
Nutzung eines elektronischen Pinnwandsystems (Bulletin Board) reduziert werden
konnen. Erfahrungen bei Gruppenarbeiten haben gezeigt, dass dieses Hilfsmittel in
geringem Umfang von Studierenden genutzt wird (English & Yazdani, 1999, S.11).

Beim Theorieteil konnten die Entwicklung und die Integration eines Quiz am En-
de jeder Lerneinheit durch Studierende ein Mittel sein, um den Lernerfolg individu-
ell zu Uberpriifen.

6 Fazit

Die Analyse der digitalen und asynchronen Form des Seminars hat gezeigt, dass
die Lehrvideos eine Reihe von Vorteilen enthalten. Studierende wurden durch die
Anfertigung der eigenen Lernmaterialien von der stdndig konsumierenden Ziel-

=3

Mayer (2014) analysiert in einer Meta-Studie unterschiedliche Mittel, die bei Multimedia-Instruktionen
eingebracht werden konnen, hinsichtlich deren Lernwirkung. So wird die Lernwirkung durch
interessante, aber beziiglich des Themas belanglose Zusatzsdtze reduziert, genauso wie durch
Hintergrundmusik bei der Prasentation. Verbales Unterstreichen verbesserte das Lernen, wohingegen
das Hinzufiigen von Pfeilen keinen positiven Effekt hatte (Mayer, 2014, S.391).
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gruppe digitaler Medien zu Produzierenden und hatten so die Mdéglichkeit, diesen
Bereich und die Schwierigkeiten aus der anderen Perspektive kennenzulernen.

Um die herausgearbeiteten Vorteile der direkten, teilweise auch analogen Kom-
munikation in Zukunft nutzen zu kénnen, sollte ein Mix der rein digitalen und
asynchronen Form mit synchronen, analogen Elementen erfolgen. Dies betrifft in
besonderem Maf3e die Ideengenerierung und die Diskussion des Status bei der Zwi-
schenpréasentation der Businesspléne.

Obgleich Erklarvideos in der akademischen Lehre zunehmend an Bedeutung ge-
winnen (Wolf, 2015, S.126), kann insgesamt festgehalten werden, dass der Lerner-
folg weiterhin deutlich starker vom Lehr- bzw. Lernkonzept und den Methoden als
den dafiir verwendeten Medien und Werkzeugen abhédngig ist (Knaus, 2016, S.146).
Bei weiterem Einsatz von Medien wie Videos wire es notwendig, die mediendidak-
tische Unterstiitzung auszubauen, wie es bereits seit ca. 20 Jahren im Bereich von
Prasentationen intensiv geschieht.

Aufgrund der niedrigzahligen Auswertung wird die Abhdngigkeit von Lernerfolg
und spezifischer Lernstruktur nicht ausreichend berticksichtigt. Ersterer wird er-
wiesenermaflen hochgradig davon bestimmt, wie Studierende Aufgaben und den
Kontext wahrnehmen (Herrmann, 2014, S.593). AufSerdem wurde bei einer Reihe
von beeinflussenden Faktoren eine ausgepragte individuelle Komponente (z.B.
Technikaffinitat, Extrovertiertheit) aufgezeigt. Hier kénnte eine Clusteranalyse der
Umfragedaten zusétzliche Erkenntnisse liefern (Holzwurm, 2000, S.403).

Das Verstandnis von Digitalisierung in der Lehre muss durch die Hochschulen
nach Ansicht des Autors klar bzw. klarer definiert und intensiv der teilweise in
Hochschulleitungen existierenden Auffassung entgegengearbeitet werden, dass ein
Engagement in diesem Bereich mit der Zielsetzung korreliere, Lehre mit einem
moglichst geringen Aufwand durchzufiihren. Im Gegenteil: Digitalisierung bedeutet
initial, aber auch laufend haufig mindestens einen gleich hohen oder hoheren Auf-
wand. Auf der anderen Seite gibt es eine Reihe von Feldern, wo dieser auch zu ei-
nem hoheren Lernerfolg fiihrt. Deswegen muss intensiv diskutiert werden, inwie-
weit mit Anreizsystemen, die an Hochschulen teilweise schon vor der
Coronaviruspandemie zur Férderung digitaler Lehre existierten, ein weiterer Aus-
bau der positiven Effekte von Digitalisierung erreicht werden kann.

AbschlieBend soll die titelgebende Frage beantwortet werden: ,Seminare auf
einmal digital: Veredelung oder Verelendung?“. Hier kénnte man es sich einfach
machen und antworten: ,Sowohl als auch®. Dies ist sicherlich auch korrekt, 1dsst
sich auf Basis der Analyse dennoch deutlich spezifizieren. Das wesentliche Ergebnis
lautet, dass mit den durch Studierende selbst erstellten Lehrvideos ein Element
existiert, das zur Veredelung, also Verbesserung der Lehre beitragen kann. Wenn
dieses auf Basis der herausgearbeiteten Adjustierungen angepasst wird, besteht mit
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dieser Lehrform ein wertvolles Instrument zur didaktischen Verbesserung in Nach-
Pandemie-Zeiten. Herausgestellt hat sich in Bezug auf den Einsatz digitaler Mittel
auch flr die Form des Integrationsseminars, dass der hybride Weg mit Integration
von Prasenzveranstaltungen der sinnvollste ist.

Kontakt zum Autor

Prof. Dr. Andreas Jonen
DHBW Mannheim
andreas.jonen@dhbw-mannheim.de
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Lernforderliche Gestaltung des Ankom-
mens und der Kollaboration Studierender
in der synchronen

Online-Lehre zur Steigerung des

Student Engagement

Stefanie Sachsenmaier & Katja Wengler

1 Einleitung

Die plétzliche Umstellung von Prasenzlehre auf Online-Lehre stellte die Lehrenden
der DHBW im Mérz 2020 vor die Herausforderung, ihre Lehre unter komplett ver-
anderten Rahmenbedingungen ad hoc so zu gestalten, dass Studierende einen
gleichwertigen Lernerfolg erzielen konnen. Die Online-Lehre bedingt eher eine redu-
zierte oder einseitige Kommunikation in der Lehrveranstaltung sowie eine gewisse
Konsumhaltung von Studierenden, wéahrend die Aktivierung der Studierenden und
die Interaktion bzw. Kollaboration der Studierenden untereinander deutlich er-
schwert wird. Jedoch sind gerade das studentische Lern-Engagement sowie das
Lernen in Gruppen und die fachbezogene Interaktion mit Lehrenden und Kommili-
ton*innen fiir den Studienerfolg férderlich (Miiller & Braun, 2018). In der Lernfor-
schung wird dies auch mit dem sogenannten Student Engagement erklart, das den
aktiven Lernprozess betont und einen positiven Zusammenhang mit der studenti-
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schen Leistung und Zufriedenheit (Webber et al., 2013) sowie dem Erreichen des
Abschlusses (Flynn, 2014) aufweist.

Student Engagement kann von Hochschulen beeinflusst werden (Kuh, 2003) und
wird zunehmend als Indikator fiir erfolgreiche Lehre (Groccia, 2018) angesehen. Fiir
Lehrende stellt sich deshalb die Frage, wie in der synchronen Online-Lehre die
Lehrveranstaltung so gestaltet werden kann, dass die Studierenden aus der Kon-
sumhaltung heraus hin zu einem gesteigerten Student Engagement gelangen. Da-
her ist das Ziel dieses Beitrags, basierend auf den Erfahrungswerten der Autorin-
nen aus synchronen Online-Lehrveranstaltungen, die zwischen Marz 2020 und
Marz 2021 stattgefunden haben, eine Erweiterung bestehender didaktischer Kon-
zepte zu erarbeiten, die das Student Engagement und damit den Lernerfolg stei-
gern. Dazu wird in Form dieses ,Werkstattberichts eine Auswahl von Ideen und
Anséatzen erlautert, die zur direkten Umsetzung anregen sollen, um die eigene Lehre
auf die besonderen Rahmenbedingungen im Online-Setting und hinsichtlich eines
gesteigerten Student Engagement anzupassen.

Der Artikel beleuchtet hierzu zwei besonders relevante Bereiche einer Lehrveran-
staltung: Im ersten Teil des Artikels geht es um das Ankommen im virtuellen Vorle-
sungsraum, also um ein sogenanntes Warm-up, um die Aufnahmebereitschaft der
Studierenden zu aktivieren und den Fokus auf den Beginn der Lehrveranstaltung zu
lenken. Der zweite Teil widmet sich dem kollaborativen Arbeiten der Studierenden.
Hier liegt der Fokus auf dem Aktivieren und der Interaktion der Studierenden un-
tereinander, um die Aufnahmefahigkeit wahrend der gesamten Lehrveranstaltung
zu erhalten. Dies erfolgt mit ausgewdhlten Methoden, die nicht zwingend neu sind
oder gar den Anspruch der Vollstandigkeit erheben, sondern der Erlauterung des
Konzepts und der Impulsgebung dienen.

2 Problemanalyse

Die Durchfithrung von Lehrveranstaltungen im Online-Format stellt nicht nur einen
Medienwechsel dar, bei dem die Prasenzlehre zu 100 % ins Videokonferenzformat
ibertragen werden kann. Vielmehr findet Lehre unter gednderten Rahmenbedin-
gungen statt. Es haben sich im Laufe der Online-Semester folgende Herausforde-
rungen in der synchronen Lehre im digitalen Vorlesungsraum gezeigt, die sich teil-
weise mit den Ergebnissen der Studie Stu.diCo decken (Traus et al., 2020) und bei
der Anpassung des eigenen didaktischen Konzepts adressiert werden sollten:

— Geringere Aufmerksamkeit bzw. schnellere und haufigere Ablenkung der Studie-
renden, da sie in ihrem hauslichen Umfeld sind. Hinzu kommen soziale Veran-
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derungen durch Isolation in der eigenen Wohnung oder die Riickkehr zu den El-
tern etc.

— Der unmittelbare Kontakt zu Kommiliton*innen und Lehrenden ist einge-
schrankt bzw. findet tiberwiegend digital statt, somit findet das Lernen ,isolier-
ter statt. Gesprache mit dem Sitznachbarn, aber auch die gegenseitige
Wahrnehmung im Vorlesungsraum, in den Pausen sowie Meinungsaustausche
auf dem Flur und im Treppenhaus entfallen.

— Hohere Passivitat der Teilnehmenden und , Verstecken hinter ausgeschalteter
Kamera fiihren zu sehr wenig Feedback der Studierenden fiir den Lehrenden.

— Die verdnderte Kommunikation erschwert interaktive Ansdtze. Die nonverbale
Kommunikation ist stark reduziert oder entféllt ohne Kameraeinsatz mitunter
ganz. Auch Diskussionen sind online wesentlich schwieriger abbildbar, da der
verbale Austausch mehrerer Teilnehmer gleichzeitig in der Praxis eher schlecht
funktioniert oder langer dauert, wenn er gezielt moderiert wird. Der Austausch
durch aktive Beteiligung und Beitrage von Studierenden zu Lehrinhalten ist also
im Vergleich zu Prasenzveranstaltungen meist reduziert.

— Technische Hiirden bzw. fehlende technische Ausstattung aufseiten der Studie-
renden und der Lehrenden schranken das Vermitteln der Lerninhalte und den
Lernprozess ein und erschweren das Nachfragen.

Die Herausforderungen treten noch starker in den Vordergrund, wenn es sich um
Studienanfanger*innen handelt, da sich diese Studierenden noch gar nicht person-
lich bzw. nur sehr wenig in Prasenz kennenlernen konnten. Es fehlen die sozialen
Beziehungen, die die Basis fiir die Kollaboration und einen sozialen Lernprozess
schaffen. Daher sollten auch das Kennenlernen und die Unterstiitzung zur Selbst-
motivation in das didaktische Konzept fiir die Online-Lehre eingeplant werden,
denn z.B. konnte die gefithlte Anonymitét eine Hiirde darstellen.

In den betrachteten Vorlesungen brachten sich die Studierenden ohne Anpas-
sung des didaktischen Konzepts weniger oder gar nicht in die Lehrveranstaltung
ein, v.a. wenn die Kameras deaktiviert waren (dies bestatigten auch Salzle et al.,
2021). Insgesamt fiihrt das zu verdnderten Lehr-Lern-Prozessen, deren lernforderli-
che Gestaltung ein entsprechend angepasstes didaktisches Konzept erfordert. Da-
her werden in diesem Erfahrungsbericht Ansdtze veranschaulicht, die das soge-
nannte Student Engagement im digitalen Vorlesungsraum fordern sollen (allerdings
wird das Onboarding von Studienanfanger*innen nicht adressiert).

Das Student Engagement wird von Schmidt und Mindt (2020) als multidimensiona-
les Konstrukt definiert:
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— Verhalten (z.B. Vorbereitung, aktive Teilnahme, Abwesenheit),

— Akademische Emotionen (Gefiihle in Bezug auf die Institution und auf den Lern-
prozess, z.B. Zufriedenheit, Zugehorigkeitsgefiihl, Frustration oder Angst),

— Kognitive Aktivierung (intensive Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten).

Dartiiber hinaus merken Schmidt und Mindt (2020) an, dass sich die Lehrenden an
diesen vier unterstiitzenden Faktoren orientieren sollten, um das Student Engage-
ment zu erhohen: aktives und kollaboratives Lernen, unterstiitzendes Umfeld, Erle-
ben von Kompetenz sowie akademische Herausforderung.

Somit sehen Schmidt und Mindt (2020) die reine Wissensvermittlung in Form
von Frontal-Vorlesungen als wenig effektiv und effizient an. Effizienter sei es, das
Wissen digital aufbereitet zur Verfiigung zu stellen und durch Studierende erarbei-
ten zu lassen, z. B. unter Nutzung des Inverted-Classroom-Modells (ICM; Roemer &
Hagemus-Becker, 2018). Fiir lernforderliche Online-Lehre sollte also der Lernerfolg
der Studierenden durch die Steigerung des Student Engagement erreicht werden
konnen. Hierzu bedarf es eines entsprechend angepassten didaktischen Konzepts,
das auch die lernforderliche Gestaltung des Ankommens und die Kollaboration Stu-
dierender zum Ziel hat. Welche Methoden eingesetzt werden konnen, wird in den
nachfolgenden Kapiteln anhand exemplarisch ausgewdahlter Beispiele fiir die Onli-
ne-Lehre dargestellt.

3 Ansdtze und Methoden zur Steigerung des Student Engagement
3.1 Ankommen im virtuellen Vorlesungsraum férdern

Bevor die Lehrenden in die Inhalte der Veranstaltung einsteigen und mit den Stu-
dierenden kollaborativ arbeiten, sollten sie die Studierenden im virtuellen Vorle-
sungsraum ankommen lassen. Ankommen wird in diesem Zusammenhang auch
als Fokus oder Bereitschaft, Lehrinhalte aufnehmen zu kénnen, betrachtet.

Die Online-Lehre stellt die Studierenden vor ganz andere Hiirden, die sich durch
Ablenkungen im hauslichen Umfeld, schnell verfligbare digitale Medien und even-
tuell fehlende Motivation oder fehlendes Zeitmanagement bemerkbar machen kon-
nen. Hinzu kommt eine gewisse Konsumhaltung, die durch Bequemlichkeit ver-
starkt wird, die im hauslichen Umfeld durch die Distanz-Lehre starker zum Tragen
kommt als im Vorlesungsraum an der DHBW, wo man den Vorlesungsbeginn durch
das Schweigen der Kommilitonen und bestimmte Rituale der Lehrenden nicht ver-
passen kann (weitere Punkte finden sich in Sélzle et al., 2021). Teilweise spielt viel-
leicht auch eine Art , Online-Miidigkeit* mit, die durch zu viele Online-Veranstaltun-

102



Lernforderliche Gestaltung in der Online-Lehre zur Steigerung des Student Engagement

gen, fehlende Hinweisreize fiir die nonverbale Kommunikation oder Online-Veran-
staltung im klassischen Frontal-Unterricht hervorgerufen wird (siehe auch das so-
genannte Zoom-Fatigue; Wiederhold, 2020). Hinzu kommt, dass die Aufmerksam-
keitsspanne der Studierenden am heimischen PC viel geringer ist als im
Vorlesungsraum an der DHBW und so ein regelméRiges Aktivieren der Studieren-
den stattfinden sowie der reine Lehrinput kiirzer gestaltet sein sollte (Marczuk et
al., 2021). Die in diesem Abschnitt vorgestellten Methoden verfolgen daher das Ziel,
die Aufmerksamkeit der Studierenden in den virtuellen Vorlesungsraum zu trans-
portieren und somit die Aufnahmebereitschaft fiir die Lehrinhalte herzustellen, um
damit die zwei Punkte Verhalten und akademische Emotionen des Student Engage-
ment zu beeinflussen, indem ein unterstiitzendes Umfeld aufgebaut wird.

Bevor die Lehrveranstaltung selbst beginnen kann, sollte man sich fiinf bis zehn
Minuten Zeit nehmen, um die Studierenden ,abzuholen” und in den virtuellen Vor-
lesungsraum zu begleiten. Am besten startet man mit der Begriifung der Studie-
renden und bittet alle, die Kamera sowie das Mikrofon einzuschalten, um wenigs-
tens ,Hallo“ zusagen. Danach hat sich in den betrachteten Vorlesungen eine
Methode zum Kennenlernen zu Beginn der Vorlesung bewdhrt, um neben dem An-
kommen auch soziale Bindungen zu starken und die gefiihlte Distanz zu reduzie-
ren. Dadurch kénnen auch akademische Emotionen im Rahmen des Student Enga-
gement geweckt und verstarkt werden, die wiederum zu einem lernférderlichen
Umfeld ftihren sollten.

Dazu kann man z.B. das Konzept der Playdaktik® (Playful Insights 2021) einset-
zen, welches das Ankommen im virtuellen Raum auf kérperlicher, geistiger, sozia-
ler und emotionaler Ebene fordert. Diese vier Ebenen lassen sich am besten am
Beispiel einer ersten Methode erldutern. So kann man z. B. die Studierenden bitten,
einen Gegenstand zu holen, der z.B. zum Thema der heutigen Lehrveranstaltung
passt, oder ein Buch, dass Sie gerade lesen. Dieser Gegenstand soll dann in die Ka-
mera gehalten und in einem Satz erlautert werden. Je nach Anzahl der Studieren-
den konnen alternativ auch Gruppenrdume genutzt werden, um sich in Kleingrup-
pen iiber die Gegenstdnde auszutauschen. Allerdings ist dann eine zufallige
Zuordnung zu den Gruppenrdumen empfehlenswert, damit sich idealerweise auch
Studierenden treffen, die bisher gar nicht oder nur wenig miteinander agiert haben.
Die vier Ebenen des Ankommens stellen sich fiir dieses Beispiel wie folgt dar:

— Korperlich: Die Studierenden holen den Gegenstand und setzen sich bewusst an
den PC, um der Lehrveranstaltung weiter zu folgen (Verhalten: Bewegung be-
wirkt bewusstes Ankommen/Anwesenheit).

— Geistig: Die Studierenden tiberlegen sich, welchen Gegenstand sie holen wollen
und was sie dazu sagen konnten (Verhalten: aktive Teilnahme).
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— Sozial: durch die Beschreibung des Gegenstands lernen sich Lehrende und Stu-
dierende naher kennen und erfahren eventuell auch Privates tibereinander. So-
ziale Kontakte werden verstarkt und fordern den sozialen Lernprozess
(akademische Emotionen: Wecken/Verstarken von Gefiihlen in Bezug auf die
Kommiliton*innen und die Institution).

— Emotional: Aufgrund der Informationen, die eventuell auch die Zuhorer z.B.
zum Lachen bringen, entstehen emotionale Bindungen und eine lockere Lernat-
mosphére (akademische Emotionen: Zugehdorigkeitsgefiihl).

Durch das Holen und Erkldren des Gegenstands werden zusétzlich zu den genann-
ten Ebenen der Playdaktik® die zwei Dimensionen Verhalten und akademische
Emotionen des Student Engagement angesprochen, denn die Studierenden werden
auf den Start der Lehrveranstaltung vorbereitet, zur aktiven Teilnahme gebracht
und es wird das Zugehorigkeitsgefiihl gestarkt, da sich jede*r einbringen kann und
Gemeinsamkeiten entdeckt werden konnen. Die dritte Dimension des Student En-
gagement der kognitiven Aktivierung zur Auseinandersetzung mit den Lehrinhal-
ten erreicht man, wenn man die Methoden zum Ankommen in einer zweiten
Runde so anwendet, dass fachliche Fragen und Aufgaben zur Wiederholung von
Lehrinhalten der letzten Lehrveranstaltung gestellt werden.

Das geht z.B. auch mit dem ,Popcorn-Chat“. Der*Die Lehrende stellt eine Frage
und bittet die Studierenden, die Antworten auf dem kollaborativen Whiteboard zu
sammeln oder in den Chat zu schreiben. Alle schreiben gleichzeitig ihre Antworten
auf, danach werden diese in der Gruppe vorgestellt bzw. diskutiert. Durch das par-
allele Schreiben und Lesen der Antworten werden zuschauende Studierende er-
muntert teilzunehmen und Beteiligte werden angeregt, neue Ideen zu finden (so
kann das Erleben der eigenen Kompetenz und derjenigen der anderen Studieren-
den zu einer Steigerung des Student Engagement fithren).

Im Rahmen des Ankommens wirken Fragen aus dem privaten Bereich auflo-
ckernd (z.B.: Was ist das schrecklichste Geschenk, dass Sie je bekommen haben? In
welcher Sportart wiirden Sie gern an einer Olympiade teilnehmen?). Diese Methode
lasst sich leicht auch fachlich einsetzen, indem man z. B. fragt, welcher Zutaten es
fiir eine gute Unternehmensfiihrung bedarf.

Nach dem Einsatz solcher Methoden zur Forderung des Ankommens im virtuel-
len Vorlesungsraum sind die Studierenden bereit fiir die Aufnahme der fachlichen
Inhalte und die Lehrveranstaltung kann beginnen. Um das Student Engagement
iber die gesamte Lehrveranstaltung aufrechtzuerhalten, haben sich in den betrach-
teten Vorlesungen z.B. kompetitive Quizze (wie z.B. kahoot.com oder quizacade-
my.de) als Abschluss der Lehrveranstaltung bewéhrt, um wichtige Inhalte der ak-
tuellen Lehrveranstaltung zu wiederholen. Im ndchsten Abschnitt wird gezeigt, wie
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vor allem die kognitive Aktivierung als dritte Dimension des Student Engagement
durch kollaboratives Arbeiten im Verlauf der Lehrveranstaltung angesprochen wer-
den kann.

3.2 Ansatze zum kollaborativen Arbeiten der Studierenden

Eine erste Umfrage unter den Studierenden an der DHBW hat gezeigt, dass die di-
daktische Gestaltung des Ablaufs von Lehrveranstaltungen in der Online-Lehre
qualitativ der Prasenzlehre noch nachsteht (Gerstung et al., 2021). Insbesondere
fehlen Methoden zum kollaborativen Arbeiten, z.B. Gruppenarbeiten, aber auch
das Motivieren zur aktiven Mitarbeit sowie der Austausch der Studierenden iiber
Studieninhalte. Aufgrund der verdnderten Rahmenbedingungen und der genannten
Herausforderungen sollte das kollaborative Arbeiten verstarkt eingesetzt werden,
um das Student Engagement in der Online-Lehre zu steigern. Der direkte kommuni-
kative Austausch mit anderen Studierenden und mit den Lehrenden sollte also ak-
tiv geplant und gestaltet werden.

Dass das kollaborative Lernen zu einem lernforderlichen Prozess fiihrt, ist nicht
neu. Durch die Entwicklung der Aktivitdten von passiv zu aktiv zu konstruktiv zu
interaktiv durchlaufen Studierende Prozesse der Wissensveranderung (Chi & Wylie,
2014, S.240). Kollaboratives Lernen fordert die Fahigkeit zu kritischem Denken und
zur Entwicklung geeigneter Problemlésungstechniken, fiihrt aber gleichzeitig auch
zu sozialem und psychologischem Nutzen fiir die Studierenden (Laal & Ghodsi,
2012, S.487). Damit erreichen die Lehrenden eine kognitive Aktivierung, die eine in-
tensivere Auseinandersetzung mit den Lehreinhalten auf Basis akademischer Her-
ausforderungen fordert und damit das Student Engagement steigert.

Basierend auf diesen Erkenntnissen ist fiir die Online-Lehre ein entsprechendes
lernforderliche didaktisches Konzept notwendig, in dem die Lehre nicht als Ein-
bahnstrafle, sondern als Austausch gestaltet wird. Dazu kénnen jeweils spieleri-
sche, visuelle und/oder haptische Methoden zum Einsatz kommen, um eine Akti-
vierung und Interaktion zu foérdern. Auch hier ist es hilfreich, die kérperliche,
geistige, soziale und emotionale Ebene der Studierenden anzusprechen. Haufig kon-
nen bereits existierende Ansétze aus der Prasenzlehre an die speziellen Rahmenbe-
dingungen angepasst und in den virtuellen Raum tibertragen werden. Dies wird in
diesem Abschnitt exemplarisch anhand dreier Ansitze gezeigt.

Als Erstes die klassische Gruppenarbeit. Die Studierenden bearbeiten in Kleingrup-
pen eine Aufgabenstellung, die Ergebnisse werden anschlieSend im Plenum prasen-
tiert, verglichen und diskutiert. Die idealerweise zufillige Zuordnung der
Studierenden in Gruppenrdume erlaubt (auch zuriickhaltenden) Studierenden, den
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Austausch untereinander und das Lernen miteinander sowie voneinander zu nut-
zen. So kann auch der klassische ,Think-Pair-Share-Ansatz“ oder die Methode
,World-Café“ sehr gut in den virtuellen Raum iibertragen werden (Methodenkartei,
0.J.).

Eine mogliche Aufgabenstellung in diesem Szenario kann die Bildung einer The-
se zum Thema der Lehrveranstaltung sein (Anzahl der Worter fiir die These ent-
spricht der Anzahl der Studierenden in der Gruppe). Zunachst muss in Absprache
mit den Studierenden in der Gruppe eine These gefunden werden. Dann schreibt je-
de*r Studierende ein Wort der These auf ein Blatt Papier und zeigt dieses in die Ka-
mera. Jetzt ist noch eine zusatzliche Koordinierung durch aktive Kommunikation
notig, um die These in der richtigen Wortfolge als Screenshot festzuhalten und
dann als Bild im Plenum zu prasentieren.

Die zweite erprobte Methode ist die ,Puzzlestrategie”. Bei diesem Ansatz bearbeitet
jede Kleingruppe ein Teilgebiet des aktuellen Themas (z.B. unterschiedliche Analy-
seansatze im strategischen Management). Dies kann auch iiber mehrere Lehrveran-
staltungstermine hinweg erfolgen. Die jeweiligen Ausarbeitungen werden
anschliefend zu einem ,groen Ganzen® (Puzzlebild) zusammengefiigt. Zur Zusam-
menfithrung und visuellen Unterstiitzung sollte ein digitales Whiteboard (eventuell
mit vorbereiteter Mindmap-Vorlage) dienen, auf dem die Inhalte durch die Studie-
renden festgehalten und gemeinsam zu einem Gesamtbild integriert werden kon-
nen, das anschliefend im Plenum angeschaut und ausfiihrlich besprochen werden
sollte.

Der dritte Ansatz setzt auf kollaboratives Arbeiten der gesamten Gruppe (mit bis zu
25 Studierenden). Das zentrale Element ist dabei die Kamera. Beispielszenario: Die
Studierenden bilden eine ,Postkette” und reichen ein ,imagindres Paket” von Ka-
merabild zu Kamerabild weiter. Das ,Paket soll zentrale Begriffe oder Konzepte,
die in der vorangegangenen Lehrveranstaltung verwendet wurden, enthalten. Diese
werden z.B. von den Lehrenden auf einer Liste vorgegeben oder alternativ durch
die Teilnehmer*innen identifiziert. Die Person, die das Paket entgegennimmt, er-
klart einen Begriff von der Liste. Zur Unterstiitzung kann man einen virtuellen
,Sitznachbarn® um Hilfe bitten. Danach wird das Paket an die Person nebenan wei-
tergereicht. So wird z.B. zu Beginn einer Lehrveranstaltung oder am Ende einer
Einheit gemeinsam das Feld nochmals aufgerollt und es finden eine Lernkontrolle
fiir Lehrende sowie eine Wiederholung der Lehrinhalte fiir die Studierenden statt,
die auch Kompetenzen der Studierenden erlebbar machen.

106



Lernforderliche Gestaltung in der Online-Lehre zur Steigerung des Student Engagement

Diese Beispiele veranschaulichen, wie das eigene didaktische Konzept zum Aktivie-
ren der Studierenden und kollaborativen Lernen mit haptischen, spielerischen und
sozialen Elementen erweitert werden kann. Die praktische Umsetzung kann je nach
Einsatzszenario (z.B. Wissensvertiefung, Anwendung, Austausch, Feedback Ab-
schluss der Lehrveranstaltung etc.) mithilfe unzdhliger Ideen, Methoden und Werk-
zeuge erfolgen (Hanke & Hollander, o.J.). Zur Vertiefung interaktiver Methoden der
Hochschullehre siehe auch die Methodensammlung der Hochschuldidaktik (2021)
oder Hanke & Bach (0.J.). Diese Art des Lernens wird in Evaluationen auch von
den Studierenden eingefordert, da sie selbst gemerkt haben, dass diese Methoden
zum Lernerfolg beitragen kénnen (Gerstung et al., 2021).

3.3 Erste Evaluationsergebnisse

Im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/2021 wurden Lehrevaluatio-
nen durchgefiihrt, die belegen, dass die in diesem Zeitraum durch die Autorinnen
umgesetzten Ansdtze zur Steigerung des Student Engagement von den Studieren-
den sehr positiv wahrgenommen wurden. So wird zum Beispiel von den Studieren-
den aktiv angemerkt, dass ,trotz Online-Format“ eine hohe Interaktion stattfindet
und sie sich durch den Einsatz der beschriebenen Methoden ,trotz Digital-Format
immer wieder abgeholt, mitgenommen und eingebunden” fiihlen. Auch werden die
eingesetzten digitalen Medien dadurch als ,gewinnbringend und zielorientiert” be-
schrieben. Positiv werden zudem die Ubungen zum Ankommen zu Beginn einer
Lehrveranstaltung oder nach einer Pause beurteilt. Die Studierenden haben durch
die Abwechslung und Interaktion mehr Spafl und Motivation der Lehrveranstal-
tung zu folgen, was eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg und eine Folge
der Steigerung des Student Engagement ist. Insgesamt zeigen die oben beschriebe-
nen Beispiele zur Steigerung des Student Engagement im Einsatz sehr positive Aus-
wirkungen in Bezug auf eine aktivere Beteiligung und Mitarbeit der Studierenden in
den Online-Lehrveranstaltungen. Die Kommunikation findet vergleichsweise dyna-
mischer und mit Beteiligung von mehr Studierenden statt, was auch in ein starke-
res Zusammengehorigkeitsgefiihl und ein unterstiitzendes Lernumfeld miindet.

4 Anpassung des eigenen didaktischen Konzepts

Die besonderen Rahmenbedingungen und Herausforderungen der Lehre im virtuel-
len Raum erfordern ein Uberdenken und eine Anpassung des eigenen didaktischen
Konzepts. Dieses sollte sich in der synchronen Online-Lehre stirker auf die Steige-
rung des Student Engagement fokussieren, denn in synchronen Online-Veranstal-
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tungen ist die reine Wissensvermittlung in Form von Frontalvorlesungen wenig ef-
fektiv und effizient, z.B. als Inverted-Classroom-Modell (Roemer & Hagemus-Be-
cker, 2018). Das Wissen wird beim ICM digital aufbereitet und vor der Vorlesung
zur Verfiigung gestellt, sodass Inhalte durch die Studierenden zumindest in Teilen
selbstédndig im Vorfeld erarbeitet werden sollten. Die so in der Lehrveranstaltung
freiwerdende Zeit wird dann fir die gemeinsame interaktive Vertiefung und die in-
tensive Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten genutzt, was zur Férderung des
Student Engagement beitragt.

Die Anpassung des eigenen didaktischen Konzepts fiir synchrone Online-Lehre soll-
te zusammengefasst folgende Elemente berticksichtigen:

— Ankommen der Studierenden im virtuellen Raum moglichst auf korperlicher,
geistiger, sozialer und emotionaler Ebene (Playful Insights, 2021). Dadurch for-
dern Lehrende die Fokussierung und Konzentration der Studierenden auf den
Beginn der Lehrveranstaltung. Zeitlich kurze Fokussierungstibungen sind auch
nach Pausen empfehlenswert (Verhalten: Bereitschaft zur Wissensaufnahme
und aktiven Teilnahme fordern).

— In den ersten Lehrveranstaltungen ist es im virtuellen Raum noch wichtiger als
in Prasenzveranstaltungen, die Moglichkeit des Kennenlernens der Studierenden
untereinander, aber auch den Kontakt-/Beziehungsaufbau zu Lehrenden aktiv
durch entsprechende Methoden zu fordern und den sozialen Lernprozess anzu-
stoRen (akademische Emotionen: z.B. Zugehorigkeits- und Zusammengehorig-
keitsgefiihl).

— Die Kollaboration der Studierenden untereinander sollte aktiv gestaltet werden,
indem sich Input-Phasen (empfehlenswert sind max. 20-30min) und kollabora-
tive Arbeitsphasen in Kleingruppen oder je nach Kursgrée im Gesamtkurs ab-
wechseln. Die Arbeitsphasen kénnen didaktisch sowohl der Erarbeitung,
Vertiefung und Reflexion als auch der Wiederholung von Inhalten dienen. Es
werden, wie beim Ankommen, méglichst viele der oben angesprochenen Ebe-
nen verwendet (kognitive Aktivierung: Erleben von Kompetenz, akademischer
Herausforderung und eines unterstiitzenden Umfelds).

Die Umsetzung eines solchen didaktischen Konzepts erfordert sowohl technische
als auch organisatorische Voraussetzungen. Grundsatzlich wird ein Kommunikati-
onstool mit der Moglichkeit zu parallelen Gruppenrdumen eingesetzt. Im Einsatz
haben sich bei den Autorinnen Alfaview, BigBlueButton und Microsoft Teams be-
wahrt. Je nach Kurs und Studienjahr sowie Aufgabe erfolgt die Einteilung der Stu-
dierenden in Gruppen durch die Lehrenden bzw. zufdllig, um unterschiedliche
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Gruppenzusammensetzungen zu erzielen (die Gruppeneinteilung kann aber auch
teilweise durch Studierende selbst erfolgen).

Die Ausstattung aller Teilnehmer mit Mikrofon und Kamera ist notwendig, insbe-
sondere der Kameraeinsatz unterstiitzt Abwechslung und die nonverbale Kommu-
nikation. Zusatzlich hat sich die Verwendung eines digitalen Whiteboards als
hilfreich erwiesen. Dazu stehen einige (kostenlose) Software-Losungen zur Verfu-
gung (z.B. in BigBlueButton integriert oder als Online-Version, z.B. conceptboard,
miro, mural oder padlet).

Eine funktionierende Technik ist zwar eine notwendige, aber nicht hinreichende
Voraussetzung fiir das Gelingen der synchronen Lehrveranstaltungen. Grundlegend
sind das didaktische Konzept der Lehrenden und dessen organisatorische Umset-
zung. Dabei ist die Vereinbarung von Umgangsregeln in der ersten Lehrveranstal-
tung zu empfehlen, z.B. wie man sich bemerkbar machen kann oder ob die Kame-
ras eingeschaltet bleiben sollten. Auch kénnen Rituale bei der Umsetzung hilfreich
sein (z.B. immer zu Beginn, nach langerer Pause kurze Aktivierungen etc.).

Solche lernforderlichen Aktivitdten kosten Zeit, deshalb sollten Lehrende eine sinn-
volle Stoffreduktion priifen oder Teile der reinen Wissensvermittlung asynchron zur
Verfiigung stellen. Beispielsweise fanden Marczuk et al. (2021) heraus, dass Studie-
rende vor allem an Videoaufzeichnungen interessiert sind.

5 Fazit und Ausblick

Dieser Artikel basiert auf Erfahrungsberichten der Autorinnen. Wir méchten damit
Impulse flir Lehrende geben, das eigene didaktische Konzept um dhnliche Metho-
den zu erweitern. Die vorgestellten Ideen und Ansétze sollen als Beispiele fungieren
und zur Umsetzung motivieren, jedoch kann grundsatzlich eine Vielzahl unter-
schiedlichster Methoden zur Steigerung des Student Engagement zum Einsatz kom-
men.

Die Umsetzung in der Praxis hat gezeigt, dass die Studierenden zu mehr Aus-
tausch und Zusammengehorigkeitsgefiihl und somit zu mehr Student Engagement
angeregt werden. Zudem werden Motivation und Spal am Lernen in der synchro-
nen Online-Lehre gefordert, was sich wiederum auch positiv auf die Zufriedenheit
der Lehrenden auswirken kann. Und gleichzeitig wird durch die intensivere kogniti-
ve Aktivierung und die damit einhergehende Auseinandersetzung mit Lehrinhalten
auch die Chance auf den Lernerfolg verbessert.
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Zum anderen mochten wir damit zu weitergehenden empirischen Studien zum
Student Engagement in der synchronen Online-Lehre und dessen Auswirkungen
auf Lernerfolg anregen. Zahlreiche positive Weiterentwicklungen didaktischer Kon-
zepte in diesem Kontext waren wiinschenswert, da sich die Umsetzung im Sinne
von ,You only get out what you put into it“ lohnt.
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Corona-Krise! Wie geht es mit den Praxis-
projekten der DHBW weiter? Gesammelte
Erfahrungen aus dem anwendungsbezo-
genen Projekt Urban Mobility Lab (UML)
wdhrend der Pandemie

Andrea Honal, Marcella Rosenberger, Alexander Jinsch, Robert Lahdo,
Maximilian Schwing & Vera Doring

1 Ausgangspunkt: UML vor und wahrend der Corona-Pandemie
1.1 Ziel und Vorgehensweise des Urban Mobility Labs

Das Urban Mobility Lab (UML) setzt sich als interdisziplindres und standortiiber-
greifendes Lehr- und Lernprojekt der DHBW mit zentralen Fragestellungen ausein-
ander, die sich primér mit der Mobilitdt der Zukunft beschaftigen. So sollen Lo-
sungsansatze und innovative Konzepte mit studentischen Teams erarbeitet werden,
die technische, gesellschaftliche und 6konomische Relevanz haben sowie die Mobi-
litat der Zukunft in der Stadt und auf dem Land verdndern. Dabei soll die DHBW als
Inkubator und Plattform dienen, Ideen zu entwickeln und den Studierenden den
Rahmen dafiir zur Verfiigung zu stellen. An dem UML-Projekt sind die Standorte
der DHBW Stuttgart, Mannheim und Villingen-Schwenningen beteiligt, die dabei
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eng zusammenarbeiten (Rosenberger et al., 2020). Das innovative Projekt versteht
sich als Lehr- und Lernlabor mit der Besonderheit, dass es fakultdts- und standort-
ibergreifend umgesetzt wird. Von Januar 2019 bis Dezember 2021 forderte das
Wissenschaftsministeriums aus dem ,Fonds Erfolgreich Studieren in Baden-Wiirt-
temberg (FESt BW)“ das UML-Projekt. Seit Projektbeginn steht die Idee im Fokus,
interdisziplindr in den Fakultaten der DHBW Technik, Wirtschaft und Sozialwesen
an zentralen Zukunftsthemen zu arbeiten. Zudem sollen die UML-Teilnehmer*innen
stets ein Thema mit einem hohen Anwendungsbezug bearbeiten und die MINT-The-
matik bzw. MINT-Facher geférdert werden. Zusammengefasst soll das UML-Projekt
Studierenden aus verschiedenen Fachrichtungen die Chance geben — au8erhalb des
normalen Studienbetriebs —, projektbasiert an einem innovativen Zukunftsthema
zu arbeiten, fundiertes Wissen zu erwerben, neue Perspektiven auf komplexe Sach-
verhalte einzunehmen und etwas ,Neues zu entwickeln®, das technologisch, sozial
oder 6konomisch etwas bewegt. Hierbei orientiert sich das UML-Projekt an den drei
Kernauftragen einer Hochschule: Lehre, Forschung sowie Praxis- bzw. Wissen-
stransfer (Roessler et al., 2015, S.4). Somit setzt das UML-Projekt auf eine prakti-
sche Wissensvermittlung, die auf ein reales Umfeld angewiesen ist. Dartiiber hinaus
pragen das Projekt eine kollaborative Arbeitsumgebung und erfahrungsbasiertes
Lernen, da die Studierenden an realen Konzepten arbeiten, ihre Projektergebnisse
vor Stakeholder*innen (z. B. Manager*innen fiihrender Firmen oder Expert*innen)
prasentieren und am Ende des Projekts einen Prototyp oder ein Start-up-Konzept
vorweisen, das spater auf den Markt gebracht werden kann. Beispiele hierfiir sind
z.B. eine App, um die Vermietung privater Parkflachen in deutschen Grofstadten
zu vermarkten, oder ein Parkplatz-Konzept fiir das Abstellen und Aufladen von E-
Bikes am Hochschul-Campus. Anzumerken ist, dass engagierte Professor*innen
und akademische Mitarbeiter*innen (= UML-Verantwortliche) an allen drei Stand-
orten die studentischen Teams begleiten, coachen, bewerten und motivieren, dass
deren Ideen am Projektende ein Erfolg werden.

1.2 Anpassung des UML-Projekts an die ,neue Online-Lehre” wéahrend der
Corona-Krise

Ohne die Corona-Pandemie war fir das UML-Projekt in 2020 eine Reihe von stand-
ortlibergreifenden Veranstaltungen mit Fachvortragen zu innovativer Mobilitat so-
wie Kreativitats- und Prasentationstechniken in Form von Workshops vorgesehen.
Ziel dabei war es, den studentischen Teams ein gutes Wissens- und Methodik-Fun-
dament zu vermitteln, damit sie ihr jeweiliges Projektthema besser bearbeiten kén-
nen. Diese Events sollten an jeweils einem der UML-Standorte stattfinden, wobei
die Beteiligten der anderen Standorte eingeladen waren, anzureisen. Ferner waren

114



Erfahrungen aus dem anwendungsbezogenen Projekt Urban Mobility Lab wéhrend der Pandemie

eine mehrtdgige Exkursion nach Kopenhagen mit allen UML-Studierenden und eine
grof3e Abschlussveranstaltung in Stuttgart mit allen UML-Teilnehmer*innen, Ange-
horigen der DHBW, Vertreter*innen verschiedener Kommunen und Ministerien, der
Presse sowie Partnerunternehmen geplant. Anzumerken ist, dass der Standort
Mannheim mit einer neuen, zweiten Projektrunde mit neuen Studierenden starte-
te.! Doch die Corona-Pandemie machte die geplante Realisierung dieser Vorhaben
im Jahr 2020 unmgglich und es musste alles umorganisiert werden. Ab dem 16.
Maérz 2020 stellte die DHBW den Prasenzbetrieb weitgehend ein. Zwar wurden ab
Juni wieder vermehrt Prasenzveranstaltungen zugelassen, dennoch blieb die Mehr-
zahl der Lehrveranstaltungen bis Ende Oktober 2020 im Online-Modus. Ab dem 31.
Oktober 2020 wurden aufgrund steigender Infektionszahlen Prasenzvorlesungen
bis liber das Jahresende hinaus erneut eingestellt (Corona-Verordnung Studienbe-
trieb, 2020/2021; Informationen zum Umgang mit dem neuen Corona-Virus,
2020/2021). Diese neuen Gegebenheiten erforderten ein Umdenken der Umsetzung
des UML-Projekts. So musste vom ,Prasenz-Projektbusiness“ auf ,,Online-Koordina-
tion“ umgestellt werden und alle Teilnehmer*innen nun virtuelle Lern- und Konfe-
renzsysteme zur gemeinsamen Zusammenarbeit nutzen (Netzwerk Digitale Bil-
dung, 2021). Zudem mussten auch einige Highlights, u.a. die Exkursion nach
Kopenhagen, abgesagt werden. Relativ ziigig war es den Projektverantwortlichen
jedoch méglich, die Zusatzevents, die Projektprasentationen und die Veranstaltun-
gen in Mannheim in dem zweiten Zyklus in virtuelle Formate umzuwandeln. Da al-
le Beteiligten infolge der Lockdown-Phasen nicht reisen durften, wurde die Exkursi-
on nach Kopenhagen (u.a. durch einen Online-UML-Tag mit dem Kernthema
,Storytelling”) ersetzt. Dieser Event war mit einem virtuellen Warm-up sowie Pro-
jekt-Pitches und deren Bewertungen umrahmt. Die Abschlussveranstaltung in
Stuttgart wurde zundchst weiter als Hybrid-Veranstaltung geplant, musste kurzfris-
tig wegen steigender Inzidenzwerte aber als reine Online-Veranstaltung durchge-
fithrt werden. Bei der Anpassung des UML-Projekts an die neuen Pandemie-Rah-
menbedingungen zur Durchfithrung solcher innovativen Konzepte in Kooperation
mit studentischen Teams stellten sich die Projektleiter*innen eine Vielzahl von Fra-
gen, wie z.B.:

— Wie kann technisch sichergestellt werden, dass das anwendungsorientierte
Lehr- und Lernlabor auch online gut funktioniert?

— Wie kann die Motivation bei den Studierenden vor allem in Lockdown-Phasen
aufrechterhalten werden?

1 Die Umsetzung des UML variierte je nach Standort. Wahrend in Stuttgart und Villingen-Schwenningen
ein Projektzyklus angeboten wurde, gab es in Mannheim zwei Projektzyklen bzw. ,zwei Runden® (Ro-
senberger et al., 2020, S.65-68).
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— Welche Tools sind fiir die Zusammenarbeit der Teams zusatzlich geeignet?

— Wie kénnen die ULM-Verantwortlichen personliches Coaching weiterhin online
gewahrleisten?

Die didaktischen Losungen, welche die UML-Verantwortlichen fiir diese neuen Her-
ausforderungen entwickelten, werden im Folgenden dargestellt. Aus neuen Er-
kenntnissen lassen sich ferner Handlungsempfehlungen fiir anwendungsbezogene
und interdisziplindre Online-(Lehr-)Veranstaltungen ableiten, die kreatives Arbeiten
an realen (Business-)Herausforderungen fokussieren.

2 Umsetzung des UML-Projekts unter Pandemiebedingungen

2.1 Zentrale Veranstaltungsformate im Uberblick

Im UML-Projekt werden vier zentrale Veranstaltungsformate unterschieden:

— Standortspezifische Projekttreffen mit den UML-Mitarbeiter*innen und Profes-
sor*innen, die Impulse zum aktuellen Projektstand der Teams geben.

— Projektprasentationen zur Bewertung des Projektstands sowie zur Definition der
ndchsten Schritte (vor DHBW internen und externen Expert*innen).

— Begleitveranstaltungen mit Fachvortragen und Workshops, an denen Studieren-
de teilnehmen, um weiteren inhaltlich oder methodischen Input zu erhalten.

— Meilensteine des UML-Projekts, wie v.a. Kick-off-Veranstaltung, besondere Ex-
kursionen und die Abschlussveranstaltung.

In Abbildung 1 sind die Veranstaltungen des UML-Projekts von Mérz bis September
2020 dargestellt. Dabei werden die Vielzahl der virtuellen Formate und Events an
den verschiedenen Standorten und die gemeinsamen Veranstaltungen deutlich. An-
zumerken ist, dass das UML-Team schnell mit den neuen technischen Herausforde-
rungen infolge des Online-Studienbetriebs umgehen und auch die Studierenden
zigig digital arbeiten konnten. Dartiber hinaus erlangten die UML-Verantwortlichen
iber didaktische Schulungen und gemeinsame Online-Meetings rasch ein hohes di-
daktisches Niveau, sodass die studentischen Teams effektiv betreut werden konn-
ten. Dartiber hinaus wurden mittels einer Benchmarking-Analyse kleinere
Online-Tools und Anwendungen (z.B. Kahoot oder Mentimeter) identifiziert, die in
den einzelnen Online-Formaten erganzend zum Einsatz kamen.
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. Marz/April Mai/Juni Juli/August September
2020 2020 2020 2020
. Kick-off-
Sta;dt_’ﬂkstlt'el:“he Veranstaltung Zweiter Projektzyklus MA
BIECIETED Mannheim (MA)
Prasentation Proben
Villingen- Prasentation Probe Abschluss- Abschluss-
Schwenningen Stuttgart (S) prasentation VS prasentationen S
(vS) und MA
Begleit- Founders Talk: Mobility & Mobility & Social
vemnstgaltun 9 Sozialunter- Digital Media
8! nehmertum Innovation Marketing

UML-Abschluss-

Online-UML-Tag veranstaltung

Abbildung 1: Projektzyklus des UML fiir den Zeitraum Mérz bis September 2020

2.2 Standortspezifische Projekttreffen: Kick-off-Veranstaltung und zweiter
Projektzyklus am Standort Mannheim

Die angedachte Kick-off-Veranstaltung in Mannheim fiir Marz 2020 mit Uber 50
Teilnehmer*innen fiel in jene Phase, in der die Hochschule Prasenzveranstaltungen
fir eine nicht absehbare Zeit aussetzte. Deshalb wurde diese Veranstaltung kurz-
fristig als Online-Live-Event mit vielen Zusatzangeboten organisiert. Die eingelade-
nen Expert*innen aus Wirtschaft und Forschung wurden digital zugeschaltet, die
Workshops bzw. Vortrage und die angebotenen Personlichkeitsanalysen fiir die
Studierenden wurden ebenso online durchgefiihrt. Die Personlichkeitsanalysen
dienten auch dazu, dass sich Studierende gemag ihren individuellen Interessen im
Anschluss besser in Teams matchen und so das richtige UML-Thema fiir sich und
ihr Team finden konnten. Das jeweilige UML-Thema wird auch als Urban-Mobility-
Herausforderung bezeichnet. Nach der Kick-off-Veranstaltung fand am Standort
Mannheim hauptsachlich eine virtuelle Projektbegleitung im Rahmen eines Design-
Thinking-Prozesses fiir die Teams statt. Dieser Prozess lief iber einen ldngeren Zeit-
raum und bestand meist aus digitalen Treffen. Dabei wurden die Termine tiber
Doodle koordiniert. Da zwischenzeitlich auch Prasenztreffen in kleinen Runden un-
ter Einhaltung von Hygieneregeln durchgeftihrt werden konnten, wurden diese Ter-
mine als besonders wertvoll von den Studierenden eingestuft. Dies half auch, die
Motivation und das Vertrauen in das jeweilige Team zu starken.
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Da das gesamte UML-Team umfangreiche Erfahrungen im Online-Lehrbetrieb
sammeln wollte, kamen verschiedene digitale Anwendungen fir ein interaktives
Arbeiten zum Einsatz, wie u.a.:

— DHBW Moodle-Plattform fiir die gesamte Projektorganisation,

— Blackboard Collaborate, Zoom und Jitsi fiir das Streamen der UML-Veranstaltun-
gen,

— Slack, Trello und Google Drive fiir den kollaborativen Daten- und Informations-
austausch,

— Wonderme fiir lockere Treffen im virtuellen Format,
— Mentimeter und Kahoot fiir Feedback, Umfragen und Live-Abstimmungen,

— InVision und Figma fiir das Erstellen von Prototypen fiir Apps (z.B. fiir die Ver-
mietungs-App fir Parkplatzfldchen in Stadten, die ein Team entwickelte).

Diese Aufzahlung zeigt, dass das UML-Projekt im Corona-Betrieb viele didaktische
und technische Erkenntnisse lieferte, wie bestimmte Tools und Formate bei den
Studierenden ankommen und wann solche Tools im Studienbetrieb bzw. im Pro-
jektmanagement angewendet werden sollten. Dariiber hinaus kristallisierte sich
auch heraus, dass jeder Standort etwas andere Vorlieben fiir verschiedene Tools
hat und die UML-Verantwortlichen diese Bandbreite fiir ein innovatives Lern- und
Lehrportfolio schnell zu schatzten lernten. Zudem gefiel es den Studierenden auch,
immer mal ein anderes Tool zu nutzen und so etwas Vielfalt in die Lockdown-Pha-
sen zu bringen.

Zusammenfassend konnten folgende (didaktische) Implikationen aus der Umstel-
lung des UML-Projekts wahrend der Corona-Krise gezogen werden:

— Verwendung einheitlicher Tools: Um Uberforderung zu vermeiden, sollten beim
Einsatz von Online-Anwendungen die Erfahrungen der Studierenden bertick-
sichtigt werden. Zur Forderung von Interaktion und Abwechslung sollten auf
dem Lernzweck basierend zusatzliche Anwendungen verwendet werden.

— Regelmafige Treffen (online/in Prasenz): Da der personliche Kontakt fehlte, war
es entscheidend, kreative Moglichkeiten zu finden, eine Beziehung zu den Teil-
nehmer*innen aufzubauen und den Mehrwert der Teilnahme am UML immer
wieder zu verdeutlichen. RegelmaRige personliche Einzel- und Gruppencoa-
chings und die regelmaRige Betonung der Vorteile waren hier sehr wirksam.
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— Forderung des Wohlbefindens und Empathie zeigen: Die mentale und physische
Gesundheit der Teilnehmer*innen muss im Fokus stehen. Sorgen beziiglich der
Ungewissheit der Pandemie, soziale Isolation, mentale Belastungen und die Ver-
schmelzung von Privatsphire und Studium infolge des Lockdowns waren zen-
trale Belastungsfaktoren. Bei digitalen Zusammentreffen wurden daher
Energizer-Spiele, Entspannungsiibungen und ,Break-out-Runden® durchgefiihrt.
Zudem wurden immer Alternativtermine fiir die Team-Meetings angeboten, um
eine Uberlastung bei den Studierenden zu vermeiden, falls ein Team an einem
bestimmten Termin nicht konnte.

— Feedback-Kultur und Motivation fordern: RegelméaRiges Feedback ist immer no-
tig, wahrend der Corona-Krise aber noch mehr. Ob per Online-Meeting oder E-
Mail - persénliche Coachings und regelmégige Feedbackrunden waren essenzi-
ell, damit die Studierenden das Gefiihl einer personlichen Interaktion weiterhin
erhielten. Zudem halfen personliche (Online-)Gesprache auch zur Sicherung ei-
ner hohen Motivation bei den Teams.

2.3 Begleitveranstaltungen und Projektprasentationen

Die Begleitveranstaltungen waren an allen drei Standorten in Zusammenarbeit als
monatliche Events angesetzt. Diese fanden immer am dritten Donnerstag im Monat
von 17 bis 19 Uhr statt. Zu Beginn der Pandemie wurde die Umstellung auf das rei-
ne Online-Format eher als Nachteil betrachtet, da z.B. geplante Exkursionen abge-
sagt werden mussten. Nachdem die Agenda der Begleitveranstaltungen inhaltlich
entsprechend auf die verdnderten Rahmenbedingungen umgestellt war, gestaltete
sich die Durchfiihrung der Begleitveranstaltungen als vorteilhaft. So war es einfa-
cher, Expert*innen fiir einen Vortrag oder einen Workshop zu gewinnen, da sie u.a.
nicht anreisen mussten. Zudem war es fiir Studierende weniger aufwendig, an den
Veranstaltungen teilzunehmen. Die Umstellung auf das Online-Studienformat er-
hohte somit die Dynamik und Spontanitdt im gesamten UML-Projekt. Nachteilig an
dem Online-Format war im Unterschied zu Prasenzveranstaltungen, dass das Feed-
back aus der Teilnehmerrunde wahrend einer Veranstaltung deutlich schwieriger
zu erfassen war. Die Griinde hierfiir waren vielfaltig, wie z.B. instabile Netzverbin-
dung, Ausfallen der Kamera (keine Erfassung von Mimik und Gestik) oder sinken-
des Feedbackinteresse der Teilnehmer*innen bei langeren Veranstaltungen. Daher
war es den Projektverantwortlichen sehr wichtig, alle Online-Veranstaltungen ex-
plizit auf die aktuellen Bediirfnisse der Projektteams zuzuschneiden und tiber eine
ausreichende Vorabstimmung mit den Vortragenden und auch den Teilnehmer*in-
nen den inhaltlichen ,Fit“ der Veranstaltung auf die Projektbediirfnisse der Teams
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sicherzustellen. Insgesamt konnten so von Mérz bis Ende September 2020 sechs
Online-Veranstaltungen angeboten werden, bei denen die studentischen Teams
durch die Vorstellung ihrer Projektergebnisse Teile der Veranstaltung itbernehmen
und somit eine aktive Mitarbeit leisten konnten. Dies sicherte auch ein schnelles
Feedback und hohes Engagements bei allen Beteiligten.

2.4 UML-Meilensteine
2.4.1 Online-UML-Tag

Um einen standortiibergreifenden Austausch zwischen den UML-Studierenden der
drei Standorte zu foérdern, war im urspriinglichen Projektplan die bereits genannte
Exkursion in die Vorzeigestadt fiir nachhaltige Mobilitat Kopenhagen vorgesehen.

Da diese jedoch abgesagt werden musste, wurde als Ersatzveranstaltung ein On-
line-UML-Tag entwickelt, an dem die UML-Studierenden teilnehmen konnten. Ziel
dieses Tags war es, mithilfe der Methode Storytelling einen standortiibergreifenden
Austausch der Studierenden tber deren Projekte und Erfahrungen zu erwirken.

Die Online-Veranstaltung wurde iiber das Konferenzsystem Zoom durchgefiihrt.
Zu Beginn wurden die 30 teilnehmenden Studierenden? im Hauptraum des Zoom-
Meetings empfangen und die Agenda vorgestellt. Fiir den ersten Programmpunkt —
das Kennenlernspiel als Warm-up — wurden jeweils zehn Teilnehmer*innen zufallig
einem von drei Break-out-Radumen zugeteilt. Jeweils ein*e Mitarbeiter*in moderier-
te das Warm-up in dem Break-out-Raum, bei dem nicht nur das Kennenlernen,
sondern auch der Spaffaktor eine wichtige Rolle spielte. Danach wurden die Teil-
nehmer*innen in den Hauptraum zurtickgeholt, um einen Fachvortrag zum Thema
Storytelling zu héren. Nach dem Vortrag gab es eine Mittagspause, die wahlweise
durch die Teilnehmer*innen digital in Break-out-Rdumen verbracht werden konnte.
Nach der Pause startete der Workshop-Teil der Veranstaltung. Dazu wurde in
Break-out-Rdumen gearbeitet, diesmal aufgeteilt nach den studentischen Projekt-
teams. Ziel war es, innerhalb von 45 Minuten im Team eine spannende Geschichte
iber das eigene Projektthema und den aktuellen Projektstand zu entwickeln und
als Préasentation aufzubereiten. Die groSe Herausforderung bestand darin, dass die
Geschichte innerhalb von 180 Sekunden erzahlt werden sollte. Wahrend des Work-
shops besuchten der eingeladene Fachexperte fiir Storytelling sowie die UML-Mitar-
beiter*innen die Projektteams in den Break-out-Rdumen und betreuten sie indivi-
duell. Zum Abschluss des Storytelling-Workshops trugen die Projektteams ihre
Kurz-Storys vor, um Feedback zur Vortragsweise sowie zu ihrem Projekt zu erhal-

2 Zu diesem Zeitpunkt waren insgesamt ca. 45 Studierende in das UML-Projekt involviert. Es nahmen
demnach zwei Drittel der Studierenden am UML-Tag teil.
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ten. Der gesamte Online-UMIL-Tag wurde von einer Expertin fiir Graphic Recording®
begleitet, die drei Blocke zum Storytelling in jeweils einer grafischen Illustration
festhielt. Diese Bilder wurden im Nachgang allen Teilnehmer*innen gemeinsam mit
den weiteren Schulungsunterlagen zur Verfiigung gestellt. Dieses besondere Zusatz-
angebot erhohte die Motivation der Beteiligten und sorgte fiir mehr Spaf§ am Pro-
jekt. Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse des Graphic-Recordings.

Abbildung 2: Eines von drei Graphic Recordings des Online-UML-Tags (Grafik: Helena Neubert)

Zusammenfassend lieferte dieser Online-UML-Tag spannende didaktische Erkennt-
nisse, die auch als Handlungsempfehlungen fiir zukiinftige Lehrveranstaltungen ge-
nutzt werden konnen:

— Anreize durch den Veranstaltungsort schaffen: Die hohe Teilnehmerzahl spiegel-
te das grofe Interesse und die Wichtigkeit eines fir die Gruppe relevanten
Workshop-Themas wider.

— Erlebnisse und gute Erinnerungen erzeugen: Das interaktive Warm-up sowie die
Dokumentation des Online-UML-Tags durch Graphic Recording erhielten sehr
positives Feedback und evozierten eine besonders nachhaltige Wirkung bei den
Teilnehmer*innen.

5 Beim Graphic Recording wird ein Prozess, z.B. eine Veranstaltung, ein Brainstorming oder ein Ge-
sprach, von einem*r daftir ausgebildeten Zeichner*in grafisch festgehalten, um Potenziale aufzuzeigen,
Klarheit zu gewinnen oder ein Erlebnis zu visualisieren (Neubert, 2021).
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— Individuelles Coaching der Projektteams: Die Betreuung der jeweiligen Teams
und die individuelle Zuwendung wirkten sich férderlich auf die Projektideen aus
und halfen bei der Weiterentwicklung der studentischen Projekte. Der Einsatz
der Break-out-Rdume in Zoom sicherte zudem Kleingruppenarbeit und somit ei-
ne individuelle Ansprache.

2.4.2 UML-Abschlussveranstaltung als Online-Event

Da die hybride Abschlussveranstaltung nicht durchfithrbar war, organsierte das
UML-Team einen reinen Online-Event. Verdnderungen in der Agenda der Veranstal-
tung, des Teilnehmerkreises, der Vortragenden, der Streaming-Software und im
Moderationsteam waren nicht notwendig. Dennoch waren einige Herausforderun-
gen bei der Anpassung an ein reines Online-Format zu lésen. Dazu gehérten z. B.
die Rechtevergabe der Teilnehmer*innen in der Streaming-Software Zoom, der Ab-
lauf der Co-Moderation, die Interaktion mit den Teilnehmer*innen und die Stimm-
abgabe der Teilnehmer*innen fiir den besten Pitch. An der Online-Veranstaltung
nahmen schliefSlich insgesamt 140 Personen teil, darunter ca. 50 Personen, die
durch Moderationen, durch GruSworte, durch Pitches und bei der Podiumsdiskus-
sion an der Veranstaltung mit Beitragen beteiligt waren. Um angesichts der Vielzahl
der Teilnehmer*innen einen maglichst storungsfreien Ablauf der Veranstaltung zu
sichern, wurden die in Tabelle 1 aufgefiihrten Einstellungen in der Streaming-Soft-
ware Zoom vorgenommen:

Chat
X X X X
,Co-Hosts"
X X

Tabelle 1: Rechtevergabe in Zoom fiir die Abschlussveranstaltung am 25. September 2020

Im Vorfeld hatten die aktiven Beteiligten, die nicht zum Lehrkérper der DHBW ge-
horen, eine Einverstandniserklarung zur Nutzung von Bildrechten unterschrieben
eingereicht, sodass auch Pressematerial zum Online-Event mit Fotos der Vortragen-
den und Studierenden erstellt werden konnte. Dariiber hinaus konnten alle aktiven
Beteiligten 20 Minuten vor Beginn der Veranstaltung tiber einen Warteraum in das
Zoom-Meeting eintreten, um den Ablauf durchzusprechen, wichtige Einstellungen
zu testen und die ,Co-Host“-Rechte einzurichten. Dabei erhielten sie auch diverse
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Anweisungen, die eine stabile Verbindung und ein professionelles Erscheinungsbild
sichern sollten (u.a. Kamera aktivieren, um Anwesenheit, Interesse bzw. Mitwir-
kung zu zeigen, eine ruhige Umgebung oder virtuellen Hintergrund nutzen, um
Hintergrundablenkung zu vermeiden, und stabile Internetverbindung sicherstel-
len).

Nachfolgende Abbildung 3 zeigt den Ablauf der Abschlussveranstaltung. Nach
einer BegrtiSung durch den Vize-Prasidenten der DHBW Prof. Dr. Véterlein und den
Rektor der DHBW Stuttgart Prof. Dr. Weber stellten die studentischen Teams ihre fi-
nalen Projektergebnisse vor. Ziel der Prasentationen war es, die Projektteams zu
bewerten und die Sieger des UML-Projekts zu pramieren. Danach fanden Fachvor-
trage und eine Diskussion rund um das Thema ,Innovative Mobilitat und Zukunfts-
konzepte* statt. AbschlieRend wurden die Projektteams bewertet und das Sieger-
team pramiert. Eine kurze Abschlussrede beendete den Event.

<m 25.09.2020

URBAN
MOBILITY UML-Symposium
N8

AGENDA

BegriiBung und GruBworte
16:00 Uhr Professor*innen, Prof. Dr. Vaterlein (Vize-Prasident DHBW),
Prof. Dr. Weber (Rektor DHBW Stuttgart)

Vorstellung der Projektergebnisse

16:20 Uhr Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen & Projektteams

Keynotes und Podiumsdiskussion

LUl Katja Diehl & Marcus Schmidt

18:30 Uhr Pramierungen und Abschluss

Abbildung 3: Agenda der Online-Veranstaltung (Grafik: Maximilian Schwing)

Zu Beginn des Events um 16 Uhr wurde der Warteraum deaktiviert und alle Teil-
nehmer*innen hereingelassen. Um eine klare Identifizierung virtuell zu ermdgli-
chen, wurden samtliche Teilnehmer*innen gebeten, sich mit Namen und
Organisation (DHBW/Unternehmen) klar zu benennen. Das UML-Team machte sich
zusdtzlich durch die Aktivierung eines Hintergrundbilds mit dem UML-Logo kennt-
lich (Abbildung 4).
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Abbildung 4: Die Moderator*innen der Veranstaltung mit Hintergrundbildern, welche die
Zugehorigkeit zum UML-Projekt kenntlich machen

Die Veranstaltung wurde tiberwiegend von akademischen Mitarbeiter*innen komo-
deriert, die an verschiedenen Standorten safen und virtuell zusammengeschaltet
waren. Diese Ausgangslage bedingte eine prazise Absprache der Moderation sowie
die Vorformulierung von Ubergangen beim Wechsel von einem*r Moderator*in
zum*r nachsten. Aus diesem Grund wurden die Moderationstexte vorab gemein-
sam erstellt. Bei jedem Moderator*innen-Wechsel wurde der*die neue Modera-
tor*in einmal namentlich genannt, um den Teilnehmer*innen Orientierung zu
geben. Ein Sonderfall bei der Moderation stellte die Podiumsdiskussion dar, die
durch einen Mitarbeiter und eine Mitarbeiterin im Tandem moderiert wurde. Auch
hier gelangen die Ubergénge reibungslos dank einer prizisen vorherigen Abspra-
che sowie die namentliche Nennung des*der iibernehmenden Moderator*in. Wah-
rend der Diskussion sprachen sie sich zudem tiber personliche Chatnachrichten
kurzfristig ab. Die Interaktion mit den nicht aktiven Teilnehmer*innen war tiber die
Chatfunktion méglich. Hierbei erhielt das Publikum die Moglichkeit, per Chat Fra-
gen zu stellen, die von einem*r Moderator*in vorgelesen wurde. Die Doppelmode-
ration ermoglichte das Lesen und Filtern der Publikumsfragen durch eine*n
Moderator*in, wahrend der*die andere sprach bzw. die Diskussion verfolgte. Auch
bei den Projekt-Pitches gingen viele Chatbeitrage ein. Diese wurden an die studenti-
schen Teams weitergegeben, aber nicht direkt in der Veranstaltung aufgegriffen.
Am Ende der Veranstaltung wurde der Sieger aller prasentierten Projekte gekrt.
Hierzu fand eine Online-Abstimmung mittels des Tools ,Mentimeter” statt. Dieses
Tool ist bei den Studierenden sehr beliebt, einfach zu nutzen und liefert die Auswer-
tungsergebnisse in Echtzeit. Die Ergebnisse wurden durch das UML-Team kurz vor
Eventende bekannt gegeben. Mit einer emotionalen Siegerehrung endete der Event.
Im Anschluss an den Event konnten alle Teilnehmer*innen per E-Mail Feedback ge-
ben. Insgesamt kamen alle Projektideen gut an, das digitale Format wurde inhalt-
lich und zeitlich gut bewertet und diente zudem der Vernetzung.
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Zusammenfassend lassen sich anhand dieses Events folgende Handlungsempfeh-
lungen fiir die zukiinftige Lehre definieren:

— Vorbereitung der aktiven Beteiligten: Bei einem solchen digitalen GroRevent mit
vielen aktiven Beteiligten sind prazise Briefings und Checklisten fir einen ein-
wandfreien Ablauf essenziell.

— Vorformulierung der Moderationstexte: Bei einer Diskussion mit mehreren Mo-
derator*innen ist es empfehlenswert, Moderationstexte vorab abzusprechen,
weil eine spontane Verstandigung wahrend des Events nur schwerlich moglich
ist.

— Einsatz einer schlanken Agenda: Ein kompakter und attraktiver Ablaufplan ist
ratsam. Unnotige Themen sollen bei Online-Events weggelassen werden. Bei die-
sem UMIL-Event lag der Fokus auf den Projekt-Pitches der Studierenden und den
Bewertungen.

— Vernetzung und informeller Austausch auch digital erméglichen: Uber die Chat-
funktion konnten bei dieser Veranstaltung erste Kontakte ausgetauscht und im
Nachgang eine weitere Vernetzung iiber E-Mail oder soziale Medien sicherge-
stellt werden, da alle Teilnehmer*innen klar benannt wurden.

Nachfolgend sollen weitere Erkenntnisse des UML-Studienbetriebs fiir die zukiinfti-
ge Lehre abgeleitet und diskutiert werden.

3 Weitere Handlungsempfehlungen fiir anwendungsbezogene
Online-(Lehr-)Veranstaltungen

Die erfolgreiche Umsetzung des UML-Projekts basierte auf der Kombination zentra-
ler Faktoren. Ein wichtiger Faktor ist die Sicherstellung einer einwandfrei funktio-
nierenden technischen Infrastruktur. Die vortragenden Personen mussten sicher-
stellen, wahrend der Online-(Lehr-)Veranstaltungen Uber eine stabile
Internetverbindung zu verfiigen. Zudem mussten die Teilnehmer*innen mit der
Handhabung des gewdhlten Streaming-Tools und weiterer Anwendungen vertraut
sein. Eine problemlos funktionierende technische Infrastruktur bildete bei allen
UML-Veranstaltungen eine solide Grundlage und gab allen die Moglichkeit, sich
ausschlieglich auf die Inhalte sowie die Interaktion untereinander zu fokussieren.
Ein weiterer Faktor ist die Planung des Projekts. Eine detaillierte und realistische
inhaltliche Vorplanung hat sich als eine der tragenden Komponenten bei der erfolg-
reichen Durchfiihrung von Online-Formaten herausgestellt. Die Studierenden hat-
ten durchweg ein hohes Pensum projektbezogener Aktivitaten zu bearbeiten. Diese

125



A. Honal, M. Rosenberger, A. Jansch, R. Lahdo, M. Schwing & V. Doring

Aktivitdten wurden durch die Projektverantwortlichen regelmaRig begleitet. Auf-
grund der inhaltlichen N&he der Projektverantwortlichen zu den studentischen
Teams konnten die Programminhalte fiir die Veranstaltungen stets prazise formu-
liert werden. Dementsprechend wurden spezifische Experten*innen eingeladen, die
auf relevante Inhaltspunkte spezialisiert waren. Zudem konnten die Projektverant-
wortlichen individuell auf inhaltliche Liicken eingehen, erfolgreich absolvierte Mei-
lensteine hervorheben oder motivierende Perspektiven formulieren. Ein weiterer
zentraler Faktor war die Vernetzung der studentischen Teams mit Stakeholder*in-
nen, die zu den UMIL-Veranstaltungen eingeladen wurden. Eine klare Benennung
der Teilnehmer*innen einer Online-Veranstaltung innerhalb der genutzten Strea-
ming-Software und die Moglichkeit, per Chat oder im Nachgang per E-Mail, Kon-
takt zueinander aufzunehmen, waren dafiir essenziell. Ferner waren auch die Mo-
derations-, Prasentations- sowie allgemeinen Kommunikationsfahigkeiten der
Projektverantwortlichen ein zentraler Erfolgsfaktor. Durch authentische und geziel-
te Kommunikation konnten die Projektverantwortlichen sicherstellen, dass die Teil-
nehmer*innen fokussiert und aktiv in den Sitzungen waren. Um die Konzentration
kontinuierlich aufrechtzuerhalten, wurden zusatzlich kurzweilige entspannende
Agenda-Punkte oder kurze Specials eingelegt. Insbesondere bei den Meilenstein-
Veranstaltungen forderten spielerische Angebote wie Warm-ups, Mobilisierungs-
ibungen und Graphic Recording eine hohe Teilnahmequote und eine gutes Com-
mitment. Dartiber hinaus sind der Einsatz guter und kompetenter Mitarbeiter*in-
nen und ein intensiver Austausch Treiber fiir den Projekterfolg. AbschlieSend ist
anzumerken, dass das UML-Projekt durch begleitende Umfragen bewertet wurde
und in allen Phasen ein positives Feedback sdmtlicher Stakeholder*innen eingeholt
werden konnte. Die positiven Evaluationen mit den Projektbeteiligten zeigten, dass
mit dem UML-Projekt anwendungsbezogene Lehre auch im reinen Online-Format
gelingen kann und dies eine Bereicherung fiir das Studium an der DHBW ist. Auf-
grund der positiven Resonanz wurde das UML-Projekt ab Januar 2021 verstetigt
und daftir ein Zentrum fiir Interdisziplinare Lehre und Forschung (INDIS) an der
DHBW an allen drei Standorten eingerichtet. Die gewonnenen Erfahrungen und
Kontakte flieRen in zukiinftige Projekte ein und zeigen, dass Lehre auch in Krisen-
zeiten Spafl macht und einen Mehrwert generiert.
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Lehre mit Planspielen im digitalen Raum

Tobias Alf, Simon Hahn, Stephan Kraft & Martin Lang

Einleitung: Planspiele als Lernmethode

Wie so oft in der bildungswissenschaftlichen Theorie haben auch zum Thema Plan-
spiel verschiedene Autor*innen Definitionen vorgelegt, ohne dass sich eine dieser
Definitionen federfiihrend durchgesetzt hitte. Ein Vergleich der Definitionen unter-
schiedlicher Autor*innen (Kriz, 2011, S.14; Pasin & Giroux, 2011, S.1241; Rappen-
gliick, 2017, S.171.; SAGSAGA e.V.; Schwagele, 2015, S.50) macht jedoch deutlich,
dass wesentliche Elemente immer wieder betont werden:

— Eine simulierte Spielumgebung (fiktive, komplexe, realitditsnahe und dynami-
sche Umwelt), in der eigene (Spiel-)Regeln gelten.

— Ubernahme von Rollen in dieser Spielumgebung (Geschaftsfiihrung, Behérde,
politische Amter etc.).

— Teilnehmende handeln (in ihren iibernommenen Rollen) in der Spielumgebung:
Sie bearbeiten Aufgaben/problemhafte Situationen und treffen Entscheidungen,
mit deren Konsequenzen sie innerhalb der Spielumgebung leben miissen.

— Zielist die Ermoglichung von Lernen.

Als Lernmethode blicken Planspiele auf eine lange Tradition zurtick und werden ge-
genwartig vielfach in unterschiedlichen Kontexten eingesetzt. Als erste Planspiele

129



Tobias Alf, Simon Hahn, Stephan Kraft & Martin Lang

(bzw. als Vorgdnger des modernen Planspiels) werden Schach und andere Kriegs-
spiele diskutiert, mit denen Feldziige simuliert wurden (Schwégele, 2015, S.17ff).
Auch in der wirtschaftlichen/buchhalterischen Ausbildung finden sich schon seit
dem spdten Mittelalter planspielahnliche Methoden (Schwdégele, 2015, S.22ff).
Gegenwartig werden Planspiele weltweit in verschiedensten Disziplinen als Lern-
methode eingesetzt. Nach wie vor ist die Betriebswirtschafts- bzw. Management-
ausbildung ein hiufiges Anwendungsfeld flir Planspiele. Teilweise werden
Planspiele entwickelt und eingesetzt, um spezifische Charakteristika ganzer Indus-
triezweige aufzuzeigen. Als Beispiele seien die Musikindustrie (Herzig, 2019, S.108)
und die Shipping-Industry (Mohd Radzi et al., 2019, S.157) genannt. Auch in poli-
tik- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen kommen Planspiele hdufig zum Ein-
satz (Nussbaum et al., 2015, S.791; siehe z.B. Oberle & Leunig, 2016, S.231). Sie
thematisieren soziale Ungleichheit oder politische Entscheidungsprozesse. Ein et-
was neueres Feld fiir den Einsatz von Planspielen ist das Erlernen komplexer Com-
putersysteme (z.B. Hwang, 2019, S.39). Gemeinsam haben die skizzierten
Einsatzfelder der Planspielmethode, dass sie komplexe Systeme (z.B. Management
eines Unternehmens, politische Entscheidungsfindung) thematisieren und diese als
simulierte Umgebung abbilden. Genau hierin liegt auch die groRSe Stérke der Metho-
de. Planspiele versetzen Lernende in komplexe Situationen und stellen sie inner-
halb der simulierten Umgebung vor ,echte“ Entscheidungen, mit deren
Konsequenzen sie umgehen miissen. Planspiele ermdglichen es, innerhalb einer ge-
schiitzten Umgebung umfassende Erfahrungen zu sammeln und aus diesen zu ler-
nen. Auch empirische Studien zum Lernen mit Planspielen legen nahe, dass sie sich
insbesondere dazu eignen, komplexe systemische Effekte und komplexe Entschei-
dungsfindungsprozesse zu verstehen (Pasin & Giroux, 2011, S. 1252).

Aus lerntheoretischer bzw. didaktischer Perspektive wird die Planspielmethode
hdufig mit dem Experiental Learning Circle nach Kolb in Verbindung gebracht
(Geithner & Menzel, 2016, S.230f.). Etwas verkiirzt dargestellt besagt Kolbs Lern-
theorie, dass Wissen oder Kompetenzen aus einer sich wiederholenden Abfolge von
Concrete Experience, Reflective Observation, Abstract Conceptualization und Acti-
ve Experimentation entstehen (Kolb & Kolb, 2009, S.299). Durch konkrete Erfah-
rung werden abstrakte Konzepte gebildet; reflexive Beobachtung und aktives Aus-
probieren wiederum verdndern Erfahrungen (,dialectically related modes®).
Planspiele, die zumeist in mehreren Spielrunden mit ergdnzenden Reflexionseinhei-
ten (Debriefing) ablaufen, bieten hierzu einen idealtypischen Rahmen. Innerhalb
der simulierten Spielumgebung machen Spielende konkrete Erfahrungen. Aufgrund
neuer Informationen (Folgen der Entscheidung, Riickmeldung des Spiels) werden
diese reflektiert und bewertet (Debriefing). So kénnen abstrakte Konzepte entwi-
ckelt werden. Mit diesen neuen Konzepten gehen die Teilnehmenden in die ndchste
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Spielrunde und versuchen neue Handlungsoptionen, aus denen wiederum konkrete
Erfahrungen entstehen.

Technische Umsetzung von Planspielen im digitalen Raum

An der Fakultat Wirtschaft der DHBW Stuttgart gibt es das auf Planspiele speziali-
sierte Zentrum fir Managementsimulation (ZMS). Dort kdnnen ca. 30 unterschied-
liche Planspiele zu verschiedenen betriebswirtschaftlichen Facetten gespielt wer-
den. Hierzu gehéren auch die Planspiele TOPSIM General Management und BTI
Hospital, die in diesem Artikel exemplarisch vorgestellt werden.

Fir eine ,normale” Planspielveranstaltung eines Studierendenkurses mit etwa
30 Studierenden sind Rdumlichkeiten notwendig, die auf diese Lehr-/Lernmethode
optimal zugeschnitten sind. In der Regel werden vier bis sechs Unternehmen
(Kleingruppen) gegriindet, die fiir ca. vier bis sechs Perioden (Geschéftsjahre) die
wesentlichen Entscheidungen treffen. Da die Unternehmen meist in direkter Kon-
kurrenz stehen, bendgtigen sie hierfiir einen geschiitzten Raum. Im ZMS sind diese
Kleingruppenrdume (Vorstandsbiiros) fiir eine optimale Planungs- und Entschei-
dungsphase mit einem Laptop, einem grofen Bildschirm, Whiteboards und Flip-
charts ausgestattet. Zudem sind sie fiir die Spielleitung, die eine beratende Rolle
iibernimmt, schnell zugénglich. Zwischen den Perioden finden jeweils eine gemein-
same Auswertung und ein Debriefing der vorangegangenen Periode statt. Im ZMS
steht hierfiir ein Grofgruppenraum (Plenum) zur Verfiigung.

Der erste Schritt, um eine solche Veranstaltung in den digitalen Raum zu trans-
ferieren, ist die Anpassung dieser Voraussetzungen. Ein Videokonferenztool mit
Bild und Ton ist somit das Fundament fiir eine Online-Planspielveranstaltung. Zu-
dem sind Break-out-Sessions, die flir die Planspielleitung schnell und unkompliziert
zugénglich sind, essenziell. Um Prdsenz-Werkzeuge wie Flipcharts, Plakate und
Prasentationen in einer Online-Veranstaltung zu nutzen, sind weitere Funktionen
wie ,Bildschirm teilen“ und ein ,kollaboratives Whiteboard“ wichtig. Am ZMS hat
sich die Kombination aus dem Videokonferenztool ,Zoom" und dem virtuellen kol-
laborativen Whiteboard , Conceptboard“ bewéhrt. Auf dem Conceptboard kdnnen
Briefings, Debriefings und Auswertungen addquat im Online-Raum stattfinden. Me-
thodische und didaktische Vorlagen lassen sich hier hervorragend vorbereiten und
in der Veranstaltung umsetzen. Ein beliebtes Diskussionstool in Prasenz wie das
World-Café (Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg, o.J.) ist mit Zoom und Con-
ceptboard problemlos online durchfiihrbar. Fiir eine erfolgreiche Online-Lehrveran-
staltung ist geniigend Zeit fiir die Einfiihrung in die Technik einzuplanen, damit sich
die Studierenden mit den Tools vertraut machen und mit diesen arbeiten kénnen.
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Nicht alle Moglichkeiten einer Prasenzveranstaltungen kénnen so an den digita-
len Raum adaptiert werden, dass sie dieselbe didaktische Wirkung entfalten wie in
Prasenz. Jedoch ergeben sich andere technische Mdoglichkeiten fiir den Online-
Raum, die didaktisch Verwendung finden sollten:

— Auswertungen und Prasentationen der Ergebnisse konnen mit Musik unterlegt
werden, um Spannung zu erzeugen.

— Umfragen in Zoom oder anderen Tools wie Kahoot/Mentimeter erzeugen in kurz-
er Zeit relativ viel Feedback.

— Internet-Recherchen kdnnen genutzt werden, um beispielsweise fiir eine Asso-
ziationslibung Bilder zu einem Thema zu sammeln (,Laden Sie ein Bild hoch
zum Thema Change!).

— Kleingruppen bilden und in einen separaten Raum zuweisen ist online schneller
moglich als in Prasenz und kann daher vermehrt Anwendung finden.

All diese Aspekte sind unabhdngig vom jeweiligen Planspiel und gelten grundsatz-
lich fiir Online-Planspiel-Veranstaltungen. Um weitere technische Anforderungen
fiir Online-Planspiele zu erortern, ist es sinnvoll, zwischen computergestiitzten und
brettbasierten Planspielen zu differenzieren. Fur Erstere sind die Herausforderun-
gen iberschaubar, da man den Studierenden entweder die Software oder den
Browser- bzw. Cloud-Zugang des Planspiels zur Verfigung stellen muss, damit die-
se remote am Planspiel teilnehmen konnen.

Brettbasierte Planspiele hingegen online durchzufiihren, bedeutet groferen Auf-
wand.! Zuvor sollte daher tiberlegt und recherchiert werden, ob fiir das entspre-
chende Thema ein addquates computergestiitztes Planspiel zur Verfligung steht
oder der Hersteller bereits eine Online-Variante gestaltet. Ansonsten lasst sich ein
brettbasiertes Planspiel durch erweiterte Nutzung eines virtuellen kollaborativen
Whiteboards umsetzen. Beim Hersteller des Planspiels sollte die rechtliche Kompo-
nente geklart und ein hochauflosendes Bild des Spielplans angefordert werden.
Spielfiguren u. A. lassen sich in Icons, Textfelder oder Sticky-Notes auf dem Con-
ceptboard umwandeln. Nachdem alle wesentlichen Spielelemente auf dem Board
abgebildet sind, empfiehlt sich im Rahmen der Konzeptionsphase ein kompletter
Testdurchlauf des Planspiels, um nachzuvollziehen, ob wirklich alle Spielmechanis-
men/-ziige im spateren Livebetrieb addquat umgesetzt werden konnen. Dabei ist
auch zu entscheiden, ob alle Spielutensilien (bspw. Anleitungen oder Checklisten)
auf dem Board platziert oder gegebenenfalls separat zur Verfiigung gestellt werden.

1 Am 15.09.2020 hat das ZMS erfolgreich das erste brettbasierte Planspiel online durchgefiihrt: Brettspiel
digital — ein Widerspruch? Abgerufen von: https://zms.dhbw-stuttgart.de/de/das-zms/details/2020/09/15/
brettspiel-digital-ein-widerspruch/346/.
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AnschlieRend sollte fiir die einfachere Bedienung des Boards mit Uberschriften, Ab-
schnitten, Farben und Rahmen Ordnung und Struktur geschaffen werden. Eine der
vermutlich wichtigsten Funktionen auf dem Board ist das Anpinnen von Elemen-
ten. Alles, was die Teilnehmenden auf dem Board nicht bewegen diirfen, sollte an-
gepinnt sein.?

Je nach Anzahl der Kleingruppen kann das erstellte Board beliebig oft kopiert
werden. Damit die Teilnehmenden keine Spionage betreiben, stellt man die Links zu
den jeweiligen Boards nur in den Chat der entsprechenden Break-out-Session. Fir
die Planspielleitung ist es hilfreich, die einzelnen Boards strukturiert und analog zu
den Break-out-Sessions zu benennen, beispielweise mit einer farblichen Codierung:
Team Blau spielt auf dem blauen Board und kommuniziert tiber die blaue Break-
out-Session.

Folglich ist die technische Anpassung eines Planspiels an den digitalen Raum
sehr gut moglich. Zentrale Bestandteile sind ein Videokonferenztool mit den be-
schriebenen notwendigen Funktionalitaten sowie ein digitales kollaboratives Whi-
teboard. Bei der Umsetzung eines brettbasierten Planspiels als Online-Veranstal-
tung ist der nicht zu unterschatzende zeitliche Aufwand fiir die Anpassungen zu
berticksichtigen.

Erfahrungsbericht TOPSIM — General Management
Ausgangssituation und Zielsetzung

Im Rahmen der betriebswirtschaftlichen Prasenzausbildung an der DHBW ist das
computerbasierte Unternehmensplanspiel ,General Management* von TOPSIM
(TOPSIM, 2021%) ein bewahrter Klassiker, der in vielen Studiengangen unter Feder-
fithrung des ZMS regelmafig zum Einsatz kommt. TOPSIM — General Management
(TOPSIM, 20219 ist ein anspruchsvolles kompetitives Industrieplanspiel, das die
komplexen Zusammenhénge eines produzierenden mittelstdndischen Unterneh-
mens in der Branche der Kopiergeratehersteller abbildet. Die im direkten Wettbe-
werb miteinander stehenden Teams stehen hierbei vor der Herausforderung, im
Rahmen ihrer Entscheidungsfindung grofSe betriebswirtschaftliche Informations-
mengen zu handhaben und zu verarbeiten und die Reichweite und Konsequenzen
ihrer Entscheidungen abzuschétzen. Im April 2020 bestand die Herausforderung
darin, kurzfristig eine virtuelle Konzeption dieses Planspiels zu entwickeln. Hierbei

2 Uber folgenden Link ist ein Conceptboard des ZMS mit dem brettbasierten Planspiel BTI Factory abruf-
bar. Fiir den Zugang als Betrachter einfach den Gastzugang wahlen: https://dhbw-stuttgart.concept
board.com/board/sfre-7sbp-6ikd-t88u-1zhk.
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standen die Gewdahrleistung eines reibungslosen Ablaufs und die Erreichung der fa-
cettenreichen Zielsetzungen des Planspieleinsatzes im Fokus.

Konzeptgestaltung und -umsetzung

Die virtuelle Umsetzung des zuvor skizzierten Planspiels ist aufgrund der Verfiig-
barkeit der TOPSIM-Cloud (TOPSIM, o.J.) in Kombination mit dem Video-Konferenz-
Tool Zoom (Zoom, 0.J.) technisch méglich. Die vorteilhaften technischen Rahmen-
bedingungen bieten wiederum vielfaltige Moglichkeiten der didaktischen und me-
thodischen Ausgestaltung des virtuellen Planspieleinsatzes iiber mehrere
Veranstaltungstage, angefangen bei der Planspieleinfithrung iiber die Gestaltung
der Entscheidungs- und Debriefingphasen von bis zu acht Spielrunden in Form von
fiktiven Geschaftsjahren bis hin zum Planspielabschluss.

Um die Teilnehmenden jederzeit virtuell bestmoglich begleiten zu kénnen, hat
sich unseres Erachtens der kombinierte Einsatz folgender interaktiver Elemente be-
wabhrt:

— Versorgung der Teilnehmenden mit Erstinformationen wie Handbuch, Zoom-
Einwahldaten, Cloud-Zugangsdaten, Teameinteilung via E-Mail oder Moodle,

— Vorstellungsrunde der Teilnehmenden tiber Chat- oder Whiteboard-Funktion,
wahrend sich die Spielleitenden im virtuellen Plenum vorstellen (Zoom),

— Erfahrungs- und Erwartungsabfrage der Teilnehmenden iiber Zoom-Umfrage,

— Informationsversorgung der Teilnehmenden durch Spielleitende zu den Inhal-
ten, nachsten Schritten und Geschaftsjahren im Planspielverlauf iiber Bild-
schirmpréasentationen und Uploads im virtuellen Plenum (Zoom),

— Entscheidungsfindung der Teams in ihren virtuellen Vorstandsbiiros (i.e. pro
Team eine Break-out-Session in Zoom) und -eintragung in der TOPSIM-Cloud,

— rollierender Besuch der Teams durch Spielleitende in den Break-out-Sessions zur
Sicherstellung einer hohen Betreuungsqualitdt und ,geftihlten Nahe®,

— phasenspezifische Einbindung abwechslungsreicher ,Interventionen wie Ex-
pertenteams, Strategieentwicklung, Kennzahlensteuerung, Werbekonzept, Liqui-
ditatsplanung im Planspielverlauf sowie Hauptversammlung am Planspielende
und

— Debriefing-Phasen zur Vorstellung der jeweiligen Geschéftsjahresergebnisse
durch Spielleitende im virtuellen Plenum (Zoom) unter Nutzung der grafischen
Auswertungsmaglichkeiten der TOPSIM-Cloud (Compact View).
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Die vorgenannten Elemente lassen sich im Verlauf eines virtuellen Planspiels situa-
tions- und adressatengerecht einsetzen und unterstiitzen somit das Gelingen eines
handlungsorientierten und teilnehmerzentrierten Lehr-Lern-Erlebnisses maf3geb-
lich.

Erfahrungen und Fazit

Die bisherigen Erfahrungen und Beobachtungen sowie Evaluations- und Feedback-
ergebnisse unserer virtuellen Planspieleinsétze sind zahl- und facettenreich. Unter
anderem ist anzumerken, dass sich die Teilnehmenden der ,,Generation Z“ grund-
satzlich sehr offen auf das virtuelle Planspielformat einlassen und es schétzen.
Dennoch stellt das ,Phianomen der Unsichtbarkeit in manchen Kursen eine Her-
ausforderung dar, obwohl diese Generation weitestgehend mit virtuellen Formaten
sozialisiert wurde (Kirchmeier, 2020). Eine aktive Einbindung und personliche An-
sprache der Teilnehmenden erscheinen in der virtuellen Welt daher umso wichti-
ger, um rdumliche Distanz und Anonymitat zu iiberwinden. Hier hilft manchmal
bereits die Bitte: ,Sie konnen mich sehen und ich wiirde mich freuen, Sie ebenfalls
sehen zu konnen, weil wir die kommenden Tage miteinander verbringen werden.”
Nicht zuletzt erfordert auch die Anwesenheitsbestatigung die Sichtbarkeit der Teil-
nehmenden. Auch helfen virtuelle Vorstellungsrunden, um sich ein Bild der Teil-
nehmenden machen zu kénnen. Zur Auflockerung des Planspielverlaufs, insbeson-
dere zwischen den Analyse-, Planungs- und Entscheidungsphasen, hat sich das
Einstreuen der im vorhergehenden Abschnitt bereits erwdhnten ,Interventionen®,
die in Teams bearbeitet werden, bewéahrt. Die Arbeit der virtuellen Experten- und
Vorstandsteams als Kleingruppen in Break-out-Sessions erhéht die Kommunikati-
onsintensitat und Zusammenarbeit der Teilnehmenden erheblich. Um die Teilneh-
menden im Planspielverlauf nicht zu verlieren, insbesondere wenn es einmal
schlecht lauft oder die virtuelle Chemie im Team nicht stimmen sollte, ist die eng-
maschige Betreuung der Teams durch die Spielleitenden von essenzieller Bedeu-
tung. Besonders bewdhrt hat sich auSerdem das Einstreuen von Umfragen zur Be-
grifung an jedem neuen Tag zur Abfrage der geschaftsjahresspezifischen
Herausforderungen der Teilnehmenden oder der Ergebniserwartungen der Teilneh-
menden vor dem Debriefing. Derart vielseitig einsetzbare Umfragen erlauben
dem*r Spielleitenden die Einholung von und das situative Eingehen auf Stim-
mungs-, Meinungs- und Erwartungsbilder der Teilnehmenden. Fir die Simulation
der Geschéftsjahre sowie die Sichtung der jeweiligen Geschéftsjahresergebnisse, die
Festlegung der Feedbackschwerpunkte und die Abstimmung der néchsten Schritte
hat sich die Einrichtung einer separaten Break-out-Session als virtuelles Planspiel-
leitungsbiiro bewahrt (Kraft et al., 2020).
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Aufgrund unserer subjektiven Erfahrungen und Beobachtungen sind wir tiber-
zeugt, dass das virtuelle Planspiel-Setting eine geeignete Alternative zum Prasenz-
planspiel darstellt und sich in beiden Settings vergleichbare Lerneffekte erzielen
lassen. Im Vergleich zur Prasenzveranstaltung bearbeiten und 16sen die Teilneh-
menden die inhaltlichen Herausforderungen im Laufe des virtuellen Planspiels we-
der besser noch schlechter, sondern allenfalls anders, aber immer auf ihre indivi-
duelle Art und Weise.

Erfahrungsbericht BTl Hospital
Ausgangssituation und Zielsetzung

Neben einer computerbasierten Unternehmenssimulation, wie zuvor anhand des
Beispiels von ,General Management” dargestellt, soll als Ergdnzung noch die Um-
stellung eines brettbasierten Unternehmensplanspiels auf die Online-Lehre vorge-
stellt werden. In Abgrenzung zu einer computerbasierten Simulation musste fir
das Brettspiel als zusatzliche Herausforderung erst die technische Grundlage fir die
Durchfiihrung in der Online-Lehre gefunden werden. Hierzu entschied man sich als
Arbeitsplattform fiir die Nutzung der Software ,Conceptboard”, die in Form eines
digitalen Whiteboards die Abbildung eines Brettspiels ermdglicht (Conceptboard
Cloud Service GmbH, 2021) wie oben bereits genauer ausgefiihrt. Als Beispiel fir
die Unternehmenssimulation dient hier das Planspiel ,Hospital Akut“ von BTI, das
an der DHBW Stuttgart am Studienzentrum fiir Gesundheitswissenschaften & Ma-
nagement branchenspezifisch fir die Studiengdnge im Gesundheitssektor einge-
setzt wird (DHBW Stuttgart, 2021). Zielstellungen dieses Planspiels sind die allge-
meine Vermittlung betriebswirtschaftlicher Grundlagen als Vertiefung zu den
Vorlesungen sowie die Veranschaulichung der Besonderheiten der Finanzierung im
Gesundheitswesen anhand des Unternehmens ,Krankenhaus“. Die Studierenden
sollen dazu den Weg der Patient*innen durch das Krankenhaus, von der Aufnahme
Uiber die Behandlung mit der Diagnostik und Therapie bis hin zur Entlassung, bu-
chungstechnisch mit den dazugehorigen Geschéftsfallen anschaulich auf dem
Spielplan nachvollziehen kénnen (BTI, 2013, S.12-15). Gespielt wird ein Geschafts-
jahr im Krankenhaus und am Ende wird als Ergebnis der Jahresabschluss des
Krankenhauses mit der Gewinn- und Verlustrechnung sowie der Bilanz aufgestellt.
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Konzeptgestaltung und -umsetzung

Als technische Voraussetzungen fiir die digitale Umsetzung ist ein Videokonferenz-
system notwendig, das die Arbeit in virtuellen Teams ermoglicht. Hierfiir wurde
,Zoom" eingesetzt, das die Funktion der Teambildung Uber die ,Break-out-Sessi-
ons” bietet. Weiterhin musste eine Losung gefunden werden, wie sich das Brettspiel
digital abbilden lasst. Die Software ,Conceptboard” bot hierfiir die geeignete
Grundlage, insoweit sich der gesamte Spielplan auf die digitale Oberflache tibertra-
gen 1asst und das Tool zudem virtuelle Zusammenarbeit und Kommunikation un-
terstitzt.

Fir die Durchfithrung der Simulation ist eine Zusammenarbeit in Gruppen vor-
gesehen, da dadurch die Losungsfindung in der Interaktion gefordert wird und als
soziale Komponente auch ein Gemeinschaftserlebnis mit dem Planspiel verbunden
ist. Eine fiir den Spielerfolg mitentscheidende konstruktive Zusammenarbeit kann
damit auch als weiteres Kompetenzziel angesetzt werden.

Der Spielablauf fiir die Umsetzung in der Online-Lehre 14sst sich in folgende Pha-
sen gliedern: 1. Vorbereitungsphase: Wichtige Spielunterlagen werden vorab bereit-
gestellt (ggf. zum Ausdrucken fiir eine bessere Ubersicht wihrend des Spiels). 2. Be-
grifungs- und Einfilhrungsphase: Die Studierenden werden mit den
Begrifflichkeiten der Betriebswirtschaft, dem Spielplan und technischen Tools (hier:
,Conceptboard®) vertraut gemacht. Gegebenenfalls 14sst sich hier auch eine kleine-
re Teamubung einbinden als kurze ,Aufwarmiibung” fiir die spatere Zusammenar-
beit im Spiel. 3. Teamphase: An dieser Stelle beginnt die eigenstindige Spielphase in
den Gruppen, wobei die Spielleitung die einzelnen Teams anleitet und unterstutzt.
4. Auswertungsphase: Als Abschluss werden die Ergebnisse im Plenum mit Raum
fir bisher offene Fragen besprochen. Eine Analyse der Zusammenarbeit im Team
ist hier ebenfalls denkbar.

Erfahrungen und Fazit

Als grundsatzliches Resiimee lasst sich festhalten, dass sich mithilfe der techni-
schen Tools auch bisher haptische Unternehmenssimulationen in den digitalen
Kontext mit vertretbarem Aufwand iibersetzen lassen und so zur Vertiefung der
klassischen Vorlesung zur Verfiigung stehen. Positiv ist weiterhin hervorzuheben,
dass mit der zunehmenden Digitalisierung der Berufswelt (Kretschmer, 2020, S.7)
auch die virtuelle Zusammenarbeit und Kommunikation an Bedeutung gewinnen
und mit dem digitalen Angebot der Planspiele auch diese Erfahrungswelt mit den
Studierenden in den Simulationen eingeiibt werden kann. Kritisch ist anzumerken,
dass die digitale Lehre keinesfalls einfacher ist. Routine im Umgang mit den techni-
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schen Tools lasst sich als ein kritischer Faktor fir die Durchfithrung der Planspiele
sehen, der den Erfolg und den Spielspa8 mitbeeinflusst. Bei der digitalen Umset-
zung der Planspiele ist der Aufwand flir die Arbeit mit den technischen Tools
dementsprechend zuséatzlich zu beriicksichtigen. Die technischen Fertigkeiten der
Studierenden sind im Spielverlauf sicherzustellen, sodass am Ende weiterhin Spiel-
freude gegeben ist und sie nicht an den technischen Hiirden zu scheitern droht.
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Ringvorlesung Gender & Diversity.
Ein Werkstattbericht aus dem
»Digital Gender & Diversity Lab*

Karin E. Sauer & Marc Hasselbach

Einfiihrung

Die Ringvorlesung Gender & Diversity ist Bestandteil eines an der DHBW Villingen-
Schwenningen (DHBW VS) neu konzipierten Moduls, das 2020 zum ersten Mal
stattfand. Dieser Beitrag gibt einen Einblick in den Entstehungsprozess und den in-
haltlichen sowie methodischen Kontext. Dabei werden die Ziele im Webinar Ring-
vorlesung Gender & Diversity und im eigens darauf abgestimmten E-Learning-La-
bor ,Digital Gender & Diversity Lab“ vorgestellt. Am Beispiel einer ausgewdahlten
Veranstaltung der Ringvorlesung erfolgt eine detaillierte Darstellung der Kompe-
tenzvermittlung in Webinar und Lab. Aufbauend auf einer hochschul- und fachdi-
daktischen Einordnung des Formats werden Gelingensfaktoren zur erfolgreichen
Umsetzung geschildert. Eine abschliefende Zusammenfassung der bisherigen Er-
fahrungen miindet in ein Fazit und Perspektiven zur Weiterentwicklung.
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1 Implementierung des Moduls Gender & Diversity im Studiengang
Soziale Arbeit. Zur Planung und Umsetzung im digitalen Raum

Im Zuge der Re-Akkreditierung des Studienbereichs Sozialwesen wurde das Modul
Gender & Diversity in das Curriculum Soziale Arbeit der DHBW VS aufgenommen
(DHBW VS, 2018). Dieses Lehrangebot ist in Form und Ausgestaltung in der Hoch-
schullandschaft der Bundesrepublik Deutschland neu (Leiprecht, 2019). Seitens der
Modulverantwortung (Prof.® Dr. Karin E. Sauer) wurden mit der Planung und
Durchfithrung neue Diskursimpulse gesetzt. Zur Konzeption fand ein interdiszipli-
ndrer Austausch statt zwischen am Modul beteiligten Wissenschaftler*innen ver-
schiedener Standorte der DHBW sowie weiteren Expert*innen aus den Bereichen
Gender und Diversitat.! Das hierbei entstandene Vorlesungs- und Seminarangebot
wurde komplett im E-Learning-Format bereitgestellt. Einige Themenbereiche wer-
den in dieser Form bereits in der deutschsprachigen Hochschullehre und Weiterbil-
dung angeboten; allerdings sind noch keine systematischen didaktischen Rahmen-
konzepte dazu verdffentlicht. Es galt hier also, Pionierarbeit zu leisten und ein
passendes E-Teaching-Konzept zu entwerfen.

Ab dem zweiten Quartal 2020 im vierten Semester begann das Modul mit zwei
Units, die in Form von zwei Wahlpflichtseminaren (WPS) angeboten wurden (ebd.).
Unit 1 umfasst das WPS Ringvorlesung Gender & Diversity, das mit weiteren the-
matisch abgestimmten WPS in Unit 2 in Verbindung steht.? Als Priifungsleistung ist
jeweils ein Testat vorgesehen, das fiir die Prasenz der Studierenden vergeben wird.

Das als moderierte Ringvorlesung konzipierte WPS Gender & Diversity dient da-
zu, den ca. 260 Studierenden des gesamten Jahrgangs vielfaltige Formen sozial(ar-
beits)wissenschaftlicher Auseinandersetzungen zu Gender und Diversitat mit
wechselnden Referent*innen zuganglich zu machen. Die Umsetzung im digitalen
Raum erfolgt einerseits durch Live-Streamings der Veranstaltungen. Andererseits
werden die synchronen Termine durch ein asynchrones Begleitseminar zur Vor-
und Nachbereitung erweitert, woflir das Digital Gender & Diversity Lab auf der
Lernplattform Moodle eingerichtet wurde, mit von den Dozent*innen angeleiteten
,Laborarbeiten®. Eine der dort gestellten Aufgaben ist die Formulierung von ,Er-
kenntnissen®, die auf ein bis zwei Seiten den Lernertrag der Studierenden aus den

1 Hochschuldozent*innen aus dem gesamten Bundesgebiet (Universitat Marburg, PH Heidelberg, Uni-
versitdt Heidelberg, Bundesstiftung Magnus Hirschfeld Berlin, Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg, Hochschule Merseburg, Hochschule Fresenius Kéln, Dieter-Kaltenbach-Stiftung Lorrach, TU
Braunschweig, Leibniz Universitdt Hannover, Universitét Tiibingen) tibernahmen Unit 2 des Moduls
(s.u.).

2 Zum Beispiel Gender Mainstreaming; Queer und hier — Homosexualitdt und Transidentitdt als Flucht-
grund; Verletzungsoffenheit von Jungen und Mannern; Auergewéhnliche Sexualitaten; Geschlechter-
reflektierte Padagogik gegen rechts; Madchen und Frauen im Autismus-Spektrum; Anti-Genderismus
im sozialpolitischen Diskurs.

144



Ringvorlesung Gender & Diversity. Ein Werkstattbericht aus dem ,Digital Gender & Diversity Lab“

einzelnen Vorlesungsterminen dokumentieren. Bei mindestens drei von insgesamt
zwolf Terminen sollen die Studierenden ihre Erkenntnisse einreichen; die Auswahl
steht ihnen frei. Parallel steht dem kompletten Studienjahrgang offen, auf freiwilli-
ger Basis die im Gender & Diversity Lab bereitstehenden Begleitmaterialien und
Aufgaben fiir sich zu nutzen.

Abbildung 1: Wahlmdéglichkeiten zur Erstellung von Erkenntnissen im WPS Ringvorlesung
Gender & Diversity (in Anlehnung an DHBW, 2020, S.15)

Inhaltlich werden in diesem Setup die im Modulhandbuch verankerten Themen be-
arbeitet (DHBW VS, 2018). Diese umfassen Grundlagen der intersektional ausge-
richteten sozial- und kulturwissenschaftlichen Gender, Queer und Diversity Studies,
u.a. zu sozialen Bewegungen (internationale Frauen*-, Médnner*- und LGBTIQ-Be-
wegungen), z.B. Lutz, Herrera Vivar und Supik (2013), Sabla und Pl6Rer (2013),
Biihrmann (2009). Daran schliefen sich Handlungsmethoden der gender- und di-
versitatsbewussten Sozialen Arbeit an, z.B. Nagy (2016), Ehlert (2012), Czollek, Per-
ko und Weinbach (2009). Diese beziehen sich auf Definitionen und Konzepte von
Privilegien und Diskriminierungen, wie Sexismus, Rassismus (Crenshaw, 2013),
Klassismus (Fraser, 2012), Homo- und Transphobie (Connell, 2005), Behinderten-
feindlichkeit (Maskos, 20202). Auf dieser Basis lassen sich Wirkweisen von (Ge-
schlechter-)Stereotypen und gruppenbezogenen Vorurteilen analysieren sowie
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gleichstellungs- und antidiskriminierungspolitische Strategien entwickeln (z.B.
Gender Mainstreaming, Diversity Management/Politics, Care-Politiken, Inklusion).
Wichtige Prinzipien finden sich dafiir in den Ansatzen des Feminismus und femi-
nistischer Sozialer Arbeit, (z. B. Maurer, 2016) sowie in Strategien gegen Antifemi-
nismus (z. B. Ringhofer, 2016).

Die Ringvorlesung spricht ein Querschnittsthema Sozialer Arbeit an, das ver-
schiedene Facetten sozialer Ungleichheit umfasst, die sich an bestimmten Kategori-
en von Diversitat, hier v.a. Gender, materialisieren. Der Umgang mit Diversitit
kommt in den Studienrichtungen des Sozialwesens unterschiedlich zum Tragen. Die
Vorlesung fungiert im Curriculum als Schnittstelle: Zwar durchdringen Gender-Fra-
gen alle Praxisfelder Sozialer Arbeit, jedoch werden sie oft noch nicht als Ursache
von Diskriminierungen wahrgenommen. Die Zusammenhénge erschlieen sich
durch interdisziplindre Zugénge mit konkreten Fokussierungen, z.B. in den Berei-
chen Care (Winker, 2015; Conradi, 2001), Behinderung (Li8eck & Vahemade-Zierold,
2021), Prostitution (Schrader, 2012), Flucht (Kiippers & Bundesstiftung Magnus
Hirschfeld, 2019; Teubert & Sauer, 2018) etc. Diese werden von den Referent*innen
auf der Basis ihrer einschldgigen Forschungs- und Praxiserfahrung veranschau-
licht. Davon ausgehend wird eine {ibergreifende Perspektive auf gesellschaftliche
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse deutlich, in denen spezifische Diskriminie-
rungsverhdltnisse eingebettet sind.

Aus den jeweiligen Fokussierungen der Expert*innen mit ihren Spezialgebieten
ergibt sich flir die Studierenden im Verlauf ein kohérentes Verstdndnis zu Gender
und Diversitit. Der folgende Webinarplan gibt einen Uberblick iiber die Themen
und Dozent*innen der Ringvorlesung Gender & Diversity 2020:

Ringvorlesung Gender & Diversity 2020 — Themen und Referent*innen

Profin Dr." Barbara Schramkowski & Prof.» Dr.i" Karin E. Sauer
1) Geschlechterverhdltnisse als eine gesellschaftliche Machtordnung — Klarung
grundlegender Begrifflichkeiten und ihr Bezug zur Sozialen Arbeit

Prof. Dr. Sebastian Klus & Prof.in* Dr.in* Karin E. Sauer

2) Zwischen Modernisierung und Traditionalisierung der Geschlechterverhaltnis-
se: zur feministischen Kritik an wohlfahrtsstaatlichen Politiken und ihren Un-
gleichheitseffekten

Prof.n Dr.i" Beate Blank, Stephan Sélinger (B. A. Soziale Arbeit) & Prof.” Dr.» Ka-
rin E. Sauer

3) Die Feminisierung von Care-Arbeit aus historischer Perspektive bis zu den
,neuen” Mannerbildern in der frithkindlichen Erziehung
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Prof. Dr. Sebastian Klus & Prof." Dr.i» Karin E. Sauer
4) Mannlichkeiten und Care — ein schwieriges Verhaltnis?

Michael Malina, Kenth Joite & Profin Dr.i* Karin E. Sauer
5) Diversity und Gesundheit. Der Einfluss lebensbedrohlicher Krankheiten auf die
Lebensplanung junger Menschen

Prof. Dr. Christoph Schneider & Prof.» Dr.i" Karin E. Sauer

6) ,Identitat” und ,Geschlechterpolitik” — Zur Politisierung der Kategorie ,Ge-
schlecht” in der Offentlichkeit einschlieRlich der Frage nach dem Unterschied
zwischen einer Politik der , Anerkennung” und der , Verteilung*

Prof. Dr. Tobias Staiger & Prof." Dr." Karin E. Sauer
7) ,Depression und Mannlichkeit” — Herausforderungen geschlechtsreflexiver So-
zialer Gesundheitsarbeit

Prof™ Dr.i" Rahel Gugel & Prof.» Dr. Karin E. Sauer
8) Prostitution/Sexarbeit — zwischen rechtlicher Normierung und lebensweltlichen
Bewidltigungsstrategien. Konsequenzen fir die Soziale Arbeit

Prof.™ Dr.i" Anja Teubert & Prof.» Dr.i" Karin E. Sauer
9) Soziale Arbeit und sexualisierte Gewalt

Prof.n Dr.i" Karin E. Sauer & Prof.» Dr." Anja Teubert
10) ,Geschlecht: behindert, besonderes Merkmal: Frau®“. Dis_ability Studies und So-
ma Studies im Themenfeld Korperlichkeit und Sexualitat

Prof. Dr. Robin Bauer & Prof" Dr.i" Karin E. Sauer

11) LSBT, dhh...I und dann auch noch Q...“ — Ein queer-theoretischer Blick auf se-
xuelle und Geschlechterdiversitit: Heteronormative oder heteronormativitats-
kritische Soziale Arbeit?

Alexander Stotkiewitz (Abteilung fiir individuelle Chancengleichheit von Frau-
en und Mannern der Stadt Stuttgart), Praxisvertreter*innen des Projekts Mit
Migrant*innen fiir Migrant*innen [MiMi] & Prof." Dr." Karin E. Sauer

12) Geschlechtsspezifische Gewalt im Kontext von Flucht und Migration — Ansétze
fiir die Gewaltpravention

In Kombination mit der Arbeit im Gender & Diversity Lab (s.u. unter 2.1) werden
die Studierenden zu einer aktiven, kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit dem
Themenkomplex Gender und Diversitdt angeregt. Dabei entwickeln sie Kompeten-
zen in Bezug auf die im folgenden benannten Ziele (Modulhandbuch).
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2 Ziele im Webinar Ringvorlesung Gender & Diversity und
Gender & Diversity Lab

Ziel des gesamten Moduls Gender & Diversity ist der Erwerb von Wissenskompe-
tenz, sozialethischer Kompetenz, Selbstkompetenz und Handlungskompetenz.® Die-
se Kompetenzen erschlieen sich die Studierenden in folgenden Differenzierungen:

Wissenskompetenz: Die Studierenden haben Basiskenntnisse in sozial- und
kulturwissenschaftlichen Gender, Queer und Diversity Studies. Sie kennen die Rele-
vanz von Gender und Diversitdt als Querschnittsthemen der Sozialen Arbeit. Sie
kennen gender- und diversitatsbewusste Konzepte und Handlungsmethoden in der
Sozialen Arbeit.

Sozialethische Kompetenz: Die Studierenden nehmen soziale und mediale
Ausdrucksformen als kulturell und geschlechtlich konstruierte wahr. Sie reflektie-
ren Diskriminierungsrisiken, Zugange und Barrieren sowie Ein- und Ausschliisse in
Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit. Sie setzen sich kritisch und selbstreflexiv mit
Normativitdt und Normalitdt auseinander.

Selbstkompetenz: Die Studierenden konnen ihre eigene soziale und professio-
nelle Position gender- und diversitatsbewusst reflektieren. Sie entwickeln Sensibili-
tat fir vergeschlechtlichte Kommunikations- und Interaktionsformen. Sie erkennen
eigene Vorurteilsstrukturen und Ressourcen und kénnen diese relativieren.

Handlungskompetenz: Die Studierenden konnen vergeschlechtlichte Zuschrei-
bungs- und Konstruktionsprozesse wahrnehmen und damit verbundene Privilegien
und Diskriminierungen reflektieren (Genderkompetenz). Sie sind in der Lage, die
Vielfalt menschlicher Lebenslagen zu erkennen und im professionellen Kontext dif-
ferenzkritisch damit umzugehen (Diversitats- und Antidiskriminierungskompe-
tenz). Die Studierenden konnen unter Anleitung kleinere Manahmen fiir die Praxis
entwickeln, die das Ziel haben, Gleichstellung (im Sinne von gleicher Teilhabe, ech-
ter Wahlfreiheit, Diskriminierungsschutz) zu fordern.

2.1 Digital Gender & Diversity Lab

Zur Unterstiitzung der aktiven Aneignung dieser Ziele dient die Arbeit im Digital
Gender & Diversity Lab. Dort besteht zu jedem Vorlesungstermin die Moglichkeit,
durch Vorbereitungsaufgaben einen Transfer zum eigenen Vorwissen und zu All-
tags- oder Praxiserfahrungen herzustellen. Dies geschieht in Form von Reflexions-
fragen (z.B. ,Was haben Sie als Kind/Jugendliche*r gemacht, das nicht dem gangi-

5 Die hier angefiihrten Kompetenzen sind in der Modulbeschreibung verankert (DHBW VS, 2018). Spezi-
ell zur Vermittlung von Gender-Kompetenz in der Sozialen Arbeit z.B. Mair (2019), Bollert und Kar-
sunky (2008).
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gen Verstdndnis von mannlichen bzw. weiblichen Aktivitdten entspricht?“), Umfra-
gen (z.B. ,Inwiefern kamen Sie in Threr Praxis mit sexueller Gewalt in Beriih-
rung?”), Wahrnehmungsaufgaben (,Betrachten Sie das Spielwarensortiment eines
Kaufhauses/Online-Handels Threr Wahl. Beschreiben Sie das Angebot in Bezug auf
Gendersensibilitat.“) 0. A. Daneben halten die Vorlesungsdozent*innen Materialien
zur vertieften Auseinandersetzung mit deren Inhalten vor, z. B. in Form von Video-
links, einschldgigen theoretischen Texten, aktuellen Forschungsdaten, Hinweisen
auf Internetprasenz von Aktivist*innen fiir Geschlechtergerechtigkeit oder Online-
Angeboten fiir Hilfe bei Gewalterfahrungen. Diese Materialien werden jeweils eini-
ge Tage vor dem Vorlesungstermin auf Moodle freigeschaltet. Im Webinar werden
die Uberlegungen der Studierenden zu den Vorbereitungsaufgaben per Chat aufge-
griffen und in einem moderierten Austausch mit den Referent*innen diskutiert.
Zum konkreteren Verstandnis des Ablaufs einer Veranstaltung in Webinar und Lab
wird im Folgenden anhand eines exemplarisch ausgewahlten Vorlesungstermins
der Prozess der Kompetenzvermittlung in vier Schritten dargestellt.

2.2 Kompetenzvermittlung am Beispiel einer Ringvorlesungsveranstaltung

Schritt 1 — Gender & Diversity Lab: Vorbereitung

Vorbereitungsaufgabe Prof.» Dr. Karin E. Sauer & Prof." Dr.i* Anja Teubert
10) ,Geschlecht: behindert, besonderes Merkmal: Frau“ (Ewinkel und Hermes,
1992)

Schauen Sie den Trailer von ,Sommer der Kriippelbewegung“ an (Newnham &
Lebrecht 2020) und lesen Sie den Kommentar von Rebecca Maskos (2020°) ,Ein Fe-
riencamp als Utopie“. Wie bewerten Sie die Darstellung von Behinderung, Sexuali-
tat und Burgerrechts-Aktivismus?

Schritt 2 — Webinar

Nach einer inhaltlichen Einfiihrung in das Thema durch die Referentin des Webi-
nars konnten die Studierenden ihre Antworten auf die vorbereitende Frage per
Chat eintragen. Von der Moderation wurden alle Chat-Beitrage geclustert an die
Vortragende weitergegeben, die darauf in ihren weiteren Ausfithrungen Bezug neh-
men konnte. Auch waren Fragen per Chat jederzeit moglich und wurden im Verlauf
der Vorlesung aufgegriffen.
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Schritt 3 — Gender & Diversity Lab: Nachbereitung und Erkenntnisse

Nach Ende des Webinars konnten die Studierenden sich mit im Lab bereitgestellter
vertiefender Literatur (Boger, 2020; Grundstein, 2017) beschéftigen und ihre Aus-
einandersetzungen damit in Form von Erkenntnissen auf ein bis zwei Seiten zu-
sammenfassen. Diese haben sie im Lauf einer Woche nach dem Streaming-Termin
in den der Veranstaltung zugeordneten Upload-Bereich auf Moodle gestellt. Dort
wurde von den Dozent*innen eine Lernertragskontrolle vorgenommen und Riick-
meldung an die Studierenden gegeben. Durch die bis zum Ende des Semesters zur
Verfiigung stehenden Aufnahmen der Webinare hatten die Studierenden noch im
Nachgang Zugriff auf alle vorangegangenen Veranstaltungen, auch wenn diese (ggf.
aufgrund technischer Schwierigkeiten am Streaming-Termin) nicht live mitverfolgt
werden konnten.

Schritt 4 — Gender & Diversity Lab: Bewertung der Erkenntnisse

Zur Veranschaulichung sind hier einige Ausziige aus den Erkenntnissen von drei
Studierenden aus unterschiedlichen Praxisfeldern zusammengestellt. Thre Aussagen
lassen sich den o.g. genannten Kompetenzbereichen zuordnen; somit kann der Er-
kenntnisgewinn durch die Referent*innen bewertet werden (Hinweise hierzu je-
weils in Klammern).

Erkenntnisse Student*in 1: ,Neu war fiir mich, dass in den USA tatsiachlich so
viele Menschen fiir Inklusion und Partizipation auf die Strale gehen und demons-
trieren und wie lange sie fir ihre Rechte kdmpfen mussten. (Wissenskompetenz)

Als in der Vorlesung Sexualitat und Beziehung bei Menschen mit Beeintrachti-
gung zur Sprache kam, iberlegte ich, wie damit eigentlich in meiner Praxiseinrich-
tung umgegangen wird. Dabei fiel mir auf, dass die meisten Mitarbeiter dieses
Thema eher totschweigen bzw. ignorieren, was ich mit Erschrecken feststell-
te.” (Selbstkompetenz, sozialethische Kompetenz)

Erkenntnisse Student*in 2: ,Beruflich begegne ich [...] ab und zu Menschen mit
Behinderung. Mir ist dabei aufgefallen, dass diese Menschen sich selbst tiberhaupt
nicht als behindert wahrnehmen. Sie wissen jedoch, dass ihre Mitmenschen sie so
wahrnehmen. Also stimme ich der These von Tiam Grundstein zu. (Selbstkompe-
tenz, sozialethische Kompetenz)

In meiner Stammeinrichtung gibt es Seminare, in der die Menschen mit Behin-
derungen tiber ihren Korper, Liebe, Sexualitit usw. aufgeklart werden und sich dar-
iber ausgetauscht wird. Grundsatzlich sollten Fortbildungen/Weiterbildungen zum
Thema Sexualitat mehr stattfinden und gefordert werden. (Handlungskompetenz)
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Sexualitdt gehort zur Normalitét fiir alle Menschen, solange sie selbstbestimmt
ist. Es geht immer um Inklusion, jede*r muss sich in die Gesellschaft hereinfinden,
egal ob man behindert ist oder nicht. Selbstbestimmtes Leben heifit z.B. in einer ei-
genen Wohnung leben. Am besten hat mir das T-Shirt ,YES, we fuck’ gefallen. Tolle
Message!!” (sozialethische Kompetenz)

Erkenntnisse Student*in 3: ,Durch die medizinische Diagnose wird das ,Behin-
dert SEIN' festgeschrieben, durch das soziale Modell und Stigmatisierungen der Ge-
sellschaft geschieht jedoch das ,Behindert WERDEN'. Daraus wird deutlich, dass
Menschen mit einer Beeintrachtigung eine Hinderung erleben und exkludiert wer-
den. Deutlich wird dies auch noch mal mit dem vorgestellten Text: ,Inkludiert mich
doch am Arsch’ von T. Grundstein. Menschen mit einer Beeintrachtigung werden
immer exkludiert, abhéngig von der duferen Definition. (Selbstkompetenz, Wis-
senskompetenz)

Der sexuelle Diskurs bei Menschen mit Beeintrdchtigung wird von der Gesell-
schaft noch nicht anerkannt. Menschen mit einer Behinderung wird dabei oftmals
eine Asexualitat zugeschrieben. Jedoch sollte gerade fiir alle Einrichtungen, welche
Menschen mit unterschiedlichen Stigmatisierungen betreuen, ein sexualpadagogi-
sches Konzept vorhanden sein, damit nicht durch die Stigmatisierung die Sexualitét
verboten, verdrangt und unterbunden wird“. (Wissenskompetenz, Handlungskom-
petenz)

Die Beispiele zeigen, dass die Auseinandersetzungen der Studierenden verschie-
dene Facetten der o.g. Kompetenzen umfassen und — auf unterschiedlichem meta-
theoretischem Niveau — auch ein Transfer zum eigenen Erfahrungswissen in spezi-
fischen Bereichen der Sozialen Arbeit geschieht. Insgesamt wird den Studierenden
durch die verpflichtende Einreichung von Erkenntnissen zu drei Vorlesungstermi-
nen ein breites Spektrum differenzierter Lernerfahrungen erméglicht. Somit erfiil-
len sie die generalistisch orientierte Unit des Moduls. Flankierend dazu vertiefen sie
in der zweiten Unit ein Spezialgebiet von Gender & Diversity im Rahmen parallel
stattfindender Wahlpflichtseminare (s.0.).

3 Hochschuldidaktische und fachdidaktische Einordnung von
Inhalt und Format

Fachdidaktisch ist die Veranstaltungsform Ringvorlesung im Themenbereich Gen-
der & Diversity an einigen Hochschulen etabliert. So hat beispielsweise 2018 das
Zentrum fiir Interdisziplinare Frauen- und Geschlechterforschung der TU Berlin die
Ringvorlesung Politiken der Artefakte und des Wissens — Transdisziplindre Ge-
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schlechterforschung zu MINT und Planung angeboten. Sie fand als Prasenzveran-
staltung in einem Raum der Hochschule statt, hat jedoch barrierefreie digitale An-
teile in Form von Graphic Recordings.* Thematisch verwandt ist auch ,Diversi-
ty@University. Ringvorlesung zu Antidiskriminierung & Solidaritat“ 2020/21 an der
Martin-Luther-Universitat Halle. Die digitalen Veranstaltungen sind 6ffentlich und
kostenfrei zugdnglich.> Dafiir setzt sich auch der dortige Arbeitskreis Inklusion ein.
Im Geleitwort zum Programm der 2016/17 in Prasenz veranstalteten Ringvorlesung
,2Hochschuldidaktik als Grundlage einer vielfaltigen Hochschule” schreibt er: ,Die
Veranstaltung ist barrierearm, wird aufgezeichnet und ist dann unter www.diversi
ty.uni-halle.de einsehbar. Bei Bedarf werden Gebardensprachdolmetscher zur Ver-
fligung gestellt. [...] Wahrend der Ringvorlesung bieten wir eine kostenlose Kinder-
betreuung”. Gender- und Diversitatssensibilitat sind hier nicht nur inhaltlich, son-
dern auch organisatorisch und infrastrukturell mitgedacht. Ob bei diesen
Veranstaltungen jedoch ein Nachweis im Sinne einer Priifungsleistung erworben
werden konnte, ging aus den verfiigbaren Unterlagen nicht hervor. Vielmehr mach-
ten sie den Eindruck eines 6ffentlich zuganglichen Studium Generale.

Eine aktuelle Veranstaltung, die auch hochschuldidaktisch vergleichbar mit der
Ringvorlesung Gender & Diversity der DHBW VS erscheint, ist die Ringvorlesung
Einfiihrung in die Angewandte Kulturwissenschaft am ZAK des Karlsruher Instituts
fiir Technologie.® Die Ringvorlesung ist gedffnet fiir Gasthérer*innen und findet on-
line auf Zoom statt. Als Leistungsnachweis konnen , Schliisselqualifikationsscheine®
durch die Erstellung von zwei Lernprotokollen zu ausgewdhlten Sitzungen der
Ringvorlesung erworben werden.

Die fach- und hochschuldidaktische Verortung zeigt, dass die Anlage des Moduls
Gender & Diversity der DHBW VS grundsatzlich wegweisend ist, was die Aktivie-
rung und den Austausch mit den Studierenden beziiglich eines gesamtgesellschaft-
lich und sozialarbeitswissenschaftlich relevanten Querschnittthemas betrifft.
Gleichzeitig bietet die Einordnung in die deutsche Hochschullandschaft Anregun-
gen, die in der Weiterentwicklung des Moduls Gender & Diversity der DHBW VS
aufgenommen werden kénnen (siehe Fazit dieses Beitrags).

4 Siehe https://'www.zifg.tu-berlin.de/menue/mitarbeiter_innen/wwwstsgender_zifgtu_berlinde/aktuel
lesnews/ringvorlesung_startseite/.

5 Siehe https:/diskriminierungsschutz.uni-halle.de/ringvorlesung_antidis/#anchor3323229.

¢ Siehe https://lwww.zak kit.edu/Ringvorlesung-AK.php.
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4 Gelingensfaktoren des digitalen Gender & Diversity Webinars/
Labs

Zielfithrend fiir eine stringente Strukturierung der Ringvorlesung erweist sich eine
prazise Abstimmung mit den Referent*innen. Alle sollten einen eigenen Zugang zu
ihrem ,Laborraum” im Gender & Diversity Lab auf Moodle haben, um diesen ent-
sprechend den eigenen Bedarfen einrichten zu konnen. Fiir allfallige Anpassungen
im Verlauf ist ein frithzeitiger Einbezug verantwortlicher IT-Mitarbeiter*innen emp-
fehlenswert.”

Ebenfalls muss den Studierenden bereits vor ihrer Wahl der einzelnen Veran-
staltungen klar sein, wie das Seminar verlauft und welche Bedingungen zum Er-
werb der Priifungsleistung erforderlich sind (Abgabe von Erkenntnissen zu drei
ausgewdahlten Veranstaltungsterminen). Diese Kommunikation kann iiber die Stu-
diensekretariate mit ausreichend Vorlauf erfolgen.

Die Materialien und Aufgaben im Gender & Diversity Lab sollten einheitlich
strukturiert sein und jeweils punktgenau fiir die Vorbereitung der Studierenden
freigegeben werden. Dafiir sorgt im giinstigsten Fall die fiir die Moderation verant-
wortliche Person, die den Gesamtiiberblick haben sollte. Diese kann zu Beginn je-
des Webinars den Studierenden einen kurzen Status quo vermitteln und die inhalt-
lichen Verbindungen zwischen den vergangenen und kommenden Seminarinhalten
herstellen. Es erweist sich als giinstig, wenn die Moderation auch zwischen den Li-
veterminen als Bindeglied zwischen Studierenden und Referent*innen zur Verfii-
gung steht, z. B. indem sie eine Liste von Frequently Asked Questions fiihrt, die sie
standig aktualisiert hélt oder die Verdffentlichung besonders gewinnbringender Er-
kenntnisse der Studierenden iiber Moodle organisiert.

5 Ergebnisse und Erfahrungen seit Einfiihrung der Ringvorlesung
Gender & Diversity

Die Evaluation der Ringvorlesung im Rahmen der Uberpriifung der Leistungsnach-
weise ergab, dass diese von gut 98 % des gesamten Jahrgangs erbracht wurden.
Durch eine ebenfalls digital zu erbringende Ersatzleistung konnten auch die restli-
chen Studierenden ihre Priifungsleistung erfolgreich erbringen. Die Erkenntnisse
der meisten Studierenden zeigten einen bemerkenswerten Lernertrag (s. 0.). Neben
der prifungsrelevanten Evaluation lie§ sich eine breite, positive Resonanz seitens
der Studierendenschaft feststellen: In allen Webinaren gab es tiefgriindig reflektier-

7 An der DHBW VS: IT Service Center (ITS) und Education Support Center (ESC). Besonderer Dank gilt an
dieser Stelle Christiana Nolte vom ESC fiir die zuverlassige Begleitung und die kreativen Lésungen di-
verser technischer Herausforderungen im Prozess des ersten Durchlaufs.
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te und auch personliche Chatbeitrédge, die auf eine eingehende Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Thema schlieen lieen. Diese Resonanz auf die oftmals beriih-
renden Inhalte wirkte wiederum inspirierend auf die Referent*innen, die sich nach
dem ersten Durchgang bereitgefunden haben, auch die nachste Veranstaltungsrei-
he mitzugestalten. In diesem kollegialen Gender & Diversity Team entstand fiir die
Weiterentwicklung u.a. der Wunsch, ein digitales Gender & Diversity Workbook
zur Ringvorlesung zu erstellen.? Die Zukunftsfahigkeit des neu konzipierten Veran-
staltungsmodells wurde zudem in einer externen Evaluation gezeigt (DHBW, 2020).

6 Fazit und Perspektiven fiir die weitere Formatentwicklung

Die Umsetzung des neuen Moduls Gender & Diversity als Ringvorlesung in Webi-
narform erwies sich in Kombination mit den darauf abgestimmten digitalen Labor-
rdumen als richtungsweisend. Die dort gegebenen Méglichkeiten zur Untersuchung
von Phanomenen alltaglicher und sozialarbeiterischer Praxen mit Bezug auf Gen-
der und Diversitat erdffnen den Studierenden differenzierte Settings zur Erprobung
neuer Kompetenzen. In die weitere Formatentwicklung von Gender & Diversity an
der DHBW VS kénnen differenzsensible Anregungen aus vergleichbaren hochschu-
lischen Formaten in diesem Themenbereich (s.0.) einflie8en. Eine Weiterentwick-
lung der Inhalte fir digitale Selbstlernformate wird ebenfalls verfolgt. So kann ein
digitales Fortbildungsangebot etabliert werden, das fiir duale Partnereinrichtungen
und soziale Einrichtungen gleichermafen attraktiv ist.

Kontakt zu den Autor*innen

Prof.» Dr.» Karin E. Sauer
DHBW Villingen-Schwenningen
sauer@dhbw-vs.de

Marc Hasselbach
DigitaleSozialeArbeit.de Ravensburg
marc@digitalesozialearbeit.de

8 Dies ist in Planung fiir 2022, mit der redaktionellen Begleitung von digitalesozialearbeit.de, vertreten
durch Marc Hasselbach, Sozialpddagoge (B.A., M. A.), Dozent an der DHBW und Spezialist fiir Digitale
Soziale Arbeit (Sauer & Hasselbach, 2020).
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Innovative Lehr- und Lernszenarien in der
Online-Lehre am Studienzentrum Gesund-
heitswissenschaften & Management

Margrit Ebinger, Elisabeth Holoch, Martin Lang & Anke Simon

Ausgangslage

Als absehbar war, dass es sich bei COVID-19 um ein pandemisches Geschehen han-
delt, mussten auch die Hochschulen aufgrund der Corona-Verordnung des Landes
Baden-Wirttemberg reagieren und den Vorlesungsbetrieb zum 13. Marz 2020 ad
hoc von Prasenzbetrieb auf Online-Lehre umstellen. Im Gegensatz zu anderen
Hochschulen waren an der DHBW zu dieser Zeit keine Semesterferien, sondern vie-
le Kurse in Prasenzlehre, sodass ein schnelles und zielorientiertes Handeln gefor-
dert war. Dankenswerterweise waren an der DHBW Stuttgart das Education Sup-
port Center (ESC) sowie auch standortiibergreifend das Zentrum fiir
Hochschuldidaktik und lebenslanges Lernen (ZHL) zeitnah unterstiitzend tatig und
konnten entsprechende Tools fiir die Online-Lehre sowie Fortbildungsangebote fiir
Dozierende zur Verfiigung stellen. Da am Studienzentrum Gesundheitswissenschaf-
ten & Management (G&M) schon immer innovative Lehr- und Lernszenarien im
Fokus standen, wie z.B. Blended-Learning-Veranstaltungen (siehe #DUAL Band 2),
Simulationen (siehe #DUAL Band 3), Briickenkurse oder Open-Pathway-Lehrange-
bote, konnten diese kurzfristig auf Online-Lehre umgestellt werden.
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Im folgenden Beitrag werden drei Erfahrungsberichte im Sinne von Best-Practi-
ce-Beispielen insbesondere zur Umsetzung praxisnaher Simulationsszenarien im
digitalen Lehrbetrieb, zu Inverted-Teaching-Modellen und Online-Klausuren im Ge-
sundheitsbereich dargestellt. Auch ein im spéteren Verlauf entwickeltes Konzept
zum digitalen Onboarding der Erstsemesterstudierenden zu Beginn des Winterse-
mesters 20/21 wird vorgestellt. Herausforderungen sowie weitere innovative und
zukunftsfahige Lehr- und Lernstrategien im Gesundheitsbereich werden diskutiert.

Erwerb kommunikativer Kompetenzen im Pflegestudium -
Geht das auch virtuell?

Wahrend es fiir Angehdrige von Gesundheitsberufen in diinn besiedelten Landern
(Kanada, Finnland, Australien etc.) selbstversténdlich ist, sich online fort- und wei-
terzubilden, ist dies fiir Studierende in Gesundheitsstudiengéngen in Deutschland
noch mehr oder weniger Neuland. Dies gilt insbesondere fiir den Erwerb von Kom-
petenzen zur professionellen Beziehungsgestaltung (Ballmann, 2021, S.71, 73). Als
im Mérz 2020 innerhalb kiirzester Zeit alle Lehrveranstaltungen auf ein Online-For-
mat umgestellt werden mussten, herrschte zu Beginn durchaus Skepsis, ob insbe-
sondere die in den Gesundheitsstudiengdngen an der DHBW Stuttgart regelhaft
durchgefiihrten Beratungsszenarien mit Simulationspatient*innen (Holoch, 2019)
ebenfalls als Remote-Veranstaltungen durchfithrbar wéren. Diese Skepsis ist in der
Tat angebracht, da die aktuelle Studienlage noch keine Aussage dariiber zuldsst, ob
E-Learning-Formate zum Erwerb kommunikativer Kompetenzen im Umgang mit
Patient*innen und ihren Angehdrigen genauso wirksam oder sogar wirksamer sind
als Prasenzveranstaltungen. Grund dafiir ist unter anderem die grofSe Vielfalt an E-
Learning-Konzepten, die eine Vergleichbarkeit in Meta-Analysen oder Reviews er-
schwert (Du et al., 2013; Lahti et al., 2014). Da sich aber abzeichnete, dass virtuelle
Lehr-Lern-Formate fiir langere Zeit beibehalten werden mussten, wurden auch die
in den Studiengdngen Angewandte Pflegewissenschaft und Angewandte Gesund-
heits- und Pflegewissenschaften geplanten Simulationsszenarien zur Patient*innen-
und Angehorigenedukation und Gesprachsfiihrung auf ein digitales Format umge-
stellt. Klar war, dass auch in einer virtuellen Veranstaltung Simulationspatient*in-
nen eingebunden werden konnten und ein Video-Feedback mdglich sein wiirde —
zwei Voraussetzungen, die sich nachweislich positiv auf die kommunikativen Fer-
tigkeiten von Gesundheitsfachberufen auswirken (Noordman et al., 2014; Fukkink
etal., 2011). Dennoch waren bei der Umstellung von einer Prasenzveranstaltung in
einem Simulationslabor (SimLab) auf eine Lehrveranstaltung mithilfe eines Video-
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konferenzsystems einige Anpassungen notwendig und Herausforderungen zu be-
waltigen. Die Griinde hierfiir werden nachfolgend dargestellt.

Die bewusst gestaltete, auf Verstehen und Verstandigung angelegte soziale Inter-
aktion und Kommunikation zwischen Pflegefachpersonen und Pflegeempfanger*in-
nen bzw. ihren Angehdrigen ist Grundlage professionell-pflegerischen Handelns.
Soziale Interaktion ist mehr als Kommunikation. Sie ist das Ergebnis eines Aus-
handlungsprozesses zwischen den Akteur*innen und immer von der Situation be-
stimmt, in der sie stattfindet. Somit ist auch die Interaktion zwischen Studierenden
und Simulationspatient*innen in einem SimLab nicht gleichzusetzen mit der Inter-
aktion im beruflichen Alltag und eine Gesprachssituation ohne die rdumliche Um-
gebung eines simulierten Krankenhaussettings nicht gleichzusetzen mit einer Ge-
sprachssituation im virtuellen Raum.

Kommunikation ist Teil einer sozialen Interaktion und zielt auf den verbalen, pa-
ra- und non-verbalen Austausch von Botschaften ab. Somit ist Kommunikation
iber ein Videokonferenzsystem nicht vergleichbar mit der Kommunikation im Rah-
men einer korperlich-leiblichen Begegnung. Wahrend in der direkten, kérperlichen
Begegnung immer auch die Interpretation der Korpersprache und Gestik dabei hilft,
die Gedanken und Gefiihle des Gegeniibers nachzuvollziehen, ist die Kommunikati-
on im Rahmen eines simulierten Beratungsgesprachs am PC auf das gesprochene
Wort, die paraverbalen Zeichen und die Mimik reduziert, was zu einer kognitiven
Uberlastung fithren kann (Wiederhold, 2020; Bailenson, 2021). Dariiber hinaus ist
die Art des Blickkontakts ,unnattrlich”. Zum einen sieht man in einer personlichen
Begegnung, einem ,leibhaftigen” Gesprach, immer nur sein Gegentiber, aber nicht
sich selbst. Der stidndige Blick ins eigene Gesicht 1st Selbstbewertungen aus und
kann iiber ldngere Zeit moglicherweise zu negativen Emotionen fiihren (Bailenson,
2021). Zum anderen sitzt man sich in einem Gesprach im Videochat quasi frontal
gegeniiber, was in einem Beratungsgesprach gerade vermieden werden sollte. Hier
setzt man sich stattdessen im 90-Grad-Winkel zueinander. Diese Sitzposition signa-
lisiert ein Miteinander (in die gleiche Richtung) und verhindert ein Gefiihl von Ge-
geneinander oder Konfrontation.

Dies bedeutete, dass das Thema und die Zielsetzung der Lehrveranstaltung ge-
andert werden mussten. So wurde das Simulationsszenario bewusst als Videobera-
tung (eines dlteren Herrn mit einem Diabetes mellitus Typ 2 im Ubergang zu Typ 1)
gestaltet und das Rollenskript fiir den Simulationspatienten daraufthin angepasst.
Dies geschah nicht nur aus , der Not heraus”, sondern mit dem Ziel, den Studieren-
den explizit Erfahrungen bei der Durchfiihrung einer Videoberatung zu ermdgli-
chen. Dies auch deshalb, weil Videoberatungen fiir chronisch kranke Menschen
und ihre Angehdorigen nach der COVID-19-Pandemie weiter und starker eine Rolle
spielen werden als bislang. (An dieser Stelle sei erwdhnt, dass auch wir Dozieren-
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den unsere ersten Erfahrungen mit dieser Form des Simulationslernens machten
und uns ohne umfangliche Vorbereitung auf das ,Experiment” eingelassen haben.)

Methodische Konsequenzen

Voraussetzung fir zielfiihrendes Lernen im digitalen Raum ist ein systematisch und
multimedial aufbereitetes Lernmaterial. Dies bedeutete in der Umstellung von einer
Prasenz- auf eine Online-Veranstaltung einen deutlich hoheren Aufwand in der Vor-
bereitung von Prasentationen, Skripten, Arbeitsmaterialien, Arbeitsblattern, Aufga-
benstellungen fiir Gruppen-, Partner- oder Einzelaufgaben und Medien. So mussten
z.B. neben schriftlichen Instruktionen zum Umgang mit den technischen und kom-
munikativen Moglichkeiten des Videokonferenzsystems wahrend der verschiede-
nen Phasen der Veranstaltung (Plenum, Einzelarbeit mit Riickzugsmoglichkeit zum
Nachdenken, Break-out-Sessions fir Rollenspiele und Bearbeitung von Arbeitsauf-
tragen) Medien, wie zum Beispiel ein EduPad oder Jamboard fiir das gemeinsame
Sammeln von Ideen oder Arbeitsergebnissen (quasi ein Ersatz fir Flipcharts oder
eine Pinnwand mit Moderationskarten) vorbereitet werden. Am wichtigsten war je-
doch die Einweisung des Schauspielers, der bislang nur die Arbeit im realen Sim-
Lab kannte, sowohl in die technischen Gegebenheiten als auch in das veranderte
Rollenskript.

Technisch-organisatorische Aspekte

Das Lernen in einer simulierten Situation ist v.a. dann wirkungsvoll, wenn das
Feedback zur Interaktion/Kommunikation der Studierenden mit dem Simulations-
patienten nicht nur miindlich, sondern anhand eines Videofeedbacks erfolgt. Des-
halb war es das Ziel, auch in der Online-Veranstaltung mit Video-Feedback zu ar-
beiten. Voraussetzung dafir waren zum einen die Zustimmung der Studierenden
und des Schauspielers zu einer Aufnahme der simulierten Beratungssituation wah-
rend der digitalen Lehrveranstaltung und die Zusage, dass das Video nur lokal ab-
gespeichert und nach dem Ende der Lehrveranstaltung wieder geloscht wird. Zum
anderen war eine klare Rollenaufteilung der Dozierenden notwendig. Neben dem
Schauspieler waren also zwei weitere Dozierende erforderlich: eine Person, die fiir
die Vermittlung der Inhalte und die Moderation des Lernprozesses verantwortlich
war, und eine Person, die sich ausschlieSlich um die Aufzeichnung des Beratungs-
gesprachs und das sukzessive Abspielen der dann fir alle Beteiligten sichtbaren
Aufnahme im Rahmen des Video-Feedbacks kiimmerte.
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Fazit

Ein Erwerb professionell-interaktiver Kompetenzen in Form von Simulationsszena-
rien, durchgefiihrt mithilfe von Videokonferenzsystemen, ist prinzipiell moglich.
Die Umstellung methodischer und technologisch-organisatorischer Natur ist eine
Frage der Ubung und Routine. Von zentraler Bedeutung sind jedoch didaktische
Fragestellungen zur Zielsetzung virtuell durchgefiihrter Simulationen, zum ,Lernge-
genstand” und zu dessen Bildungsgehalt. Beim Training sollten deshalb die oben
genannten Spezifika digitaler Interaktion und Kommunikation bewusst wahrge-
nommen, reflektiert und im Feedback berticksichtigt werden. Die didaktische Ana-
lyse simulierter, virtueller Gesprachssituationen zwischen Pflegefachpersonen und
Pflegeempfanger*innen erdffnet somit weitere Moglichkeiten digitaler oder auch
hybrider Lehre zum Erwerb kommunikativer Kompetenzen im Pflegestudium
(Gartmeier et al., 2015).

Inverted-Teaching-Modell im Studiengang BWL -
Gesundheitsmanagement

Das Modell des Inverted Teaching als alternatives didaktisches Design war schon
vor der Corona-Pandemie bekannt und erprobt (Waldrop & Bowdon, 2015). Beim
Inverted Teaching (synonyme Begriffe Inverted Classroom oder Flipped Classroom)
wird die an Universitdten oder Hochschulen traditionelle Lehrveranstaltung didak-
tisch ,umgekehrt” (inverted/flipped). Elemente, die typischerweise in Form von
Frontalunterricht (im buchstéablichen Sinne der Vorlesun g) gehalten werden,
eignen sich die Studierenden mittels didaktisch geeigneter Lehrmaterialien selbst
an. Ubungen und Vertiefungen, in tradierten Lehrveranstaltungssettings dagegen
fur das Selbststudium gedacht, werden im Inverted Teaching gemeinsam in Vertie-
fungsseminaren bearbeitet (Universitdt Halle, 2015).

Die Studierenden profitieren dabei in mehrfacher Hinsicht. Die Aneignung theo-
retischer und konzeptioneller Wissenseinheiten sowie wesentlichen Hintergrund-
wissens kann flexibel, in Eigenregie und zeitlich unabhéngig erfolgen. In zweiter
Hinsicht wird mehr Zeit und Raum fir eine intensivere Auseinandersetzung, den
diskursiven Austausch sowie die exemplarische Anwendung im Rahmen der inter-
aktiven Vertiefungseinheiten geschaffen. Zur Heranfiihrung der Studierenden an
das fiir sie zunédchst ungewohnte und ggf. auf den ersten Blick als ,mtihsam* wahr-
genommene Studienformat des Inverted Teaching empfiehlt sich eine systemati-
sche Einfiihrung in dessen didaktische Methode, den Aufbau der Lehrveranstaltun-
gen, die angestrebten Kompetenzziele sowie die Priifungsform. Abbildung 1
veranschaulicht dieses Vorgehen exemplarisch flir das Fach Healthcare Marketing
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im dritten Semester des Studiengangs BWL — Gesundheitsmanagement. Die nach-
folgenden Ausfithrungen beschreiben und reflektieren die Erfahrungen im Probe-
lehrbetrieb anhand dieses Beispiels.

Uberblick

Inverted Start

Teachin
9 Podcast: Sollte man tber
Gesundheitsleistungen
Marketing machen?

Teil 1/Intro

> >

Lehrveranstaltung Kompetenzziele,

Healthcare Agenda, Literatur

5 . Lehreinheiten
Gastvortrage Marketing fa.10,24.22

Herr Dr. Fechner
Herr Richter
Herr Hadlich

Termine siehe

Semesterplan

31.08.2020

Ubungs-
aufgaben

Vertiefungs-
seminar
Prasenzveranstaltung
4 Gruppenje 15h*
15.10.2020

10.09. & 25.09.2020

* Gruppenfestlegung gemat Corona-VO durch das Studienseketariat

Abbildung 1: Didaktisches Ablaufmodell des Inverted Teaching am Beispiel der
Lehrveranstaltung Healthcare Marketing

Zu Beginn des dritten Semesters erhielten die Studierenden zum initialen Einstieg
einen Podcast zum Thema ,Sollte man tiber Gesundheitsleistungen Marketing ma-
chen?”. Die provokante Frage soll Neugierde bei den Studierenden wecken und zu-
gleich die Vielfalt des Fachgebiets Healthcare Marketing — zwischen veralteten
Meinungsbildern und nicht ausgeschépften Potenzialen — 6ffnen. Darauffolgend
wurden dem Kurs die modul-spezifischen Kompetenzziele, der Ablauf der Lehrver-
anstaltung sowie vertiefende Literatur nahegebracht. Das Vorlesungsverzeichnis
wies entsprechende Zeitrdume zur Aneignung der Lehreinheiten fiir das Selbststu-
dium mithilfe vertonter MS PowerPoint-Folien aus. Die Studierenden konnten diese
jedoch je nach individuellem Bedarf und Lerntyp auch in anderen Zeitrdumen ab-
rufen, z.B. abends oder am Wochenende, im Rahmen des vereinbarten Zeitplans
bis zu den angesetzten Vertiefungsseminaren. Zwei praxisnahe Ubungsaufgaben
bildeten die Ausgangspunkte fiir die gemeinsamen Vertiefungsseminare:
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— Ambulanzmarketing: Fallstudie zur Entwicklung eines Kommunikationskon-
zepts fiir eine Praxisiibernahme Orthopadie/Sportmedizin,

— Markenmanagement des Duale-Partner-Unternehmens: IST-Analyse und Ent-
wicklung eines idealtypischen Markenprofils auf Basis einer ausgewdahlten wis-
senschaftlichen Methode.

Fir die Vertiefungsseminare wurde der Kurs in vier Gruppen a 10-12 Studierende
geteilt. Der groBte Teil der Studierenden kam zum Prasenzseminar vor Ort, einzelne
Studierende schalteten sich per Videokonferenz zu. Im Vertiefungsseminar konnten
das Gelernte und das bereits anhand der Ubungsaufgaben transferierte Wissen im
Gruppendiskurs reflektiert, weitere Perspektiven ausgelotet, synthetisiert und viel-
faltige Implikationen fir die Praxis abgeleitet werden.

Zur weiterfiihrenden Anregung der Studierenden und Anreicherung der Lehr-
veranstaltung dienten drei Gastvortrage zu spezifischen Anwendungsgebieten des
Healthcare Marketing (Zeitrahmen: eine Stunde, Online-Livevortrag, inklusive
0&A): Offentlichkeitsarbeit der Kassenirztlichen Vereinigung Baden-Wiirttemberg
(KVBW), Krankenversicherungsmarketing sowie Kommunikationspolitik der Deut-
schen Gesellschaft fiir Organspende. Wie sich im Verlauf der Lehrveranstaltung
zeigte, konnen die Vertiefungsseminare im Rahmen des Inverted Teaching sehr gut
in Prasenz (traditioneller Modus), aber auch als hybride Veranstaltung oder voll-
standig online durchgefithrt werden (Letzteres nicht ganz freiwillig durch den er-
neuten Lockdown mithilfe von ZOOM und Conceptboard). Insbesondere fiir externe
Dozierende aus dem Gesundheitswesen mit knappen zeitlichen Ressourcen bietet
das vorgestellte Modell mit Online-Gastvortragen eine sehr gute Moglichkeit.

Online-Klausuren als gute Alternative mit Mehrwert

Ausgangssituation und Zielsetzung

Am Studienzentrum Gesundheitswissenschaften & Management an der DHBW
Stuttgart waren bisher Prasenzklausuren tiblich, wie in vielen anderen Studiengan-
gen und Hochschulen auch. Mit der Umstellung auf Online-Klausuren durch das
Aussetzen von Prasenzpriifungen infolge der Corona-Pandemie (DHBW, 2020, §3
Abs. 1) sollen im Folgenden die damit einhergehenden Vor- und Nachteile sowie der
Priffungsprozess vor dem Hintergrund der Umsetzung am Studienzentrum reflek-
tiert werden. Ubergeordnete Zielsetzungen fiir die Durchfiihrung von Online-Klau-
suren waren, die Priifungen im Anschluss an die Vorlesungsphase zeitnah sicher-
zustellen und den Studierenden so eine reibungslose, unverzogerte Weiterfiihrung
ihres Studiums zu ermdglichen sowie insbesondere der Gesundheitsschutz.
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Konzeptgestaltung und Erfahrungen aus der Umsetzung

Online-Klausuren orientieren sich in Zielsetzung und Konzeption grundsatzlich an
den Prasenzklausuren (Gontek, 2021). Im Unterschied zu den Prasenzklausuren
sind bei der Umsetzung folgende Anpassungen vorgenommen worden, die auch
unabhdngig von dem jeweiligen Fachbereich gesehen werden konnen:

— Als Priifungsformat wurde eine ,,Open-Book-Klausur® gewéhlt. Bei einer Open-
Book-Klausur diirfen die Studierenden ihre Unterlagen, wie beispielsweise Auf-
schriebe, Skripte und Lehrbiicher, zur Losung der Aufgaben benutzen (Gontek,
2021). Vorteilhaft ist hierbei, dass eine aufwendige Uberwachung der Hilfsmittel
entfallt. Allerdings sind die Aufgaben dabei nicht als reine Wissensfragen zu for-
mulieren, sondern vielmehr als Transferfragen problemorientiert zu stellen, so-
dass die Aufgabenstellung anspruchsvoller und die Beantwortung individueller
ist. Gerade im Gesundheitssetting sollte auf diese Kompetenzen sowieso ein Fo-
kus gelegt werden, da hier die individuelle Problemlésung in der Patientenbe-
handlung gefordert ist.

— Eine zusatzliche Herausforderung bei den Online-Klausuren stellt die computer-
gestiitzte Technik dar (Wannemacher, 2010, S.435). Vor diesem Hintergrund sind
die Studierenden im Studienzentrum im Vorhinein mit den technischen Rah-
menbedingungen und dem Procedere in Form eines Testlaufs vertraut gemacht
worden, um technischen Schwierigkeiten bei der Priifung selbst vorzubeugen.
Eine hundertprozentige Sicherheit vor technischen Problemen war damit zwar
nicht gegeben, sodass auch ein technischer Support wahrend der Klausur wei-
terhin zur Verfligung stehen sollte, wie die Durchfithrung gezeigt hat.

— Neben der Technik selbst ist auch der Datenschutz ein weiterer Aspekt bei Onli-
ne-Klausuren, der zu berticksichtigen ist, insoweit die Studierenden u.a. wah-
rend der Prtfung mithilfe einer Kamera insbesondere zur Identifikation
Uberwacht werden (Seyfeli, 2020, S.45; Gontek, 2021). Um zusatzlich Befiirwor-
tung und Rechtssicherheit zu gewinnen, wurden die Studierenden vor Priifungs-
beginn um ihre Einwilligung zur Umstellung auf das Online-Priifungsverfahren
gebeten. Die Prasenzklausur bleibt damit als Option bestehen, wahrend die Teil-
nahme an der Online-Klausur selbst einen freiwilligen Charakter hat (DHBW,
2020, §3 Abs.4). Damit kann die Akzeptanz der Studierenden mit der freiwilli-
gen Zustimmung erhoht werden. So wurde das Angebot der Online-Klausur di-
rekt nach der Umstellung im Zuge der Corona-Pandemie im Sommersemester
2020 von allen Studierenden im Studiengang Gesundheitsmanagement wahrge-
nommen. Gleichzeitig lsst sich damit auch Vorbehalten und Angsten seitens
der Studierenden Rechnung tragen.
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Fazit und Bewertung

Als Fazit ist in einer abschlieSenden Bewertung zunachst positiv festzuhalten, dass
Online-Klausuren unter Corona-Bedingungen eine gute Alternative darstellen, um
die bisherigen Prasenzklausuren im Studium unter Einhaltung des Gesundheits-
schutzes zeitnah sicherzustellen, und von den Studierenden auch tiberwiegend po-
sitiv angenommen werden. Auch iiber die Corona-Pandemie hinaus lassen sich fiir
dieses Priifungsformat tiberzeugende Argumente finden. Zum einen wird hinsicht-
lich der Aufgabenstellung die Problemldsungskompetenz unter Einbeziehung von
Hilfsmitteln starker in den Vordergrund gestellt — weg von einer reinen Wissensab-
frage. Die Priifungsform entspricht damit auch mehr den Bedingungen in der be-
ruflichen Praxis, insofern dort durchaus Hilfsmittel fiir die Wissensbeschaffung zur
Losung des bestehenden Problems zur Verfiigung stehen. Zum anderen lassen sich
als weitere Vorzlige mehr Flexibilitdt in der ortsunabhdngigen Durchfiihrung und
weniger Priifungsangst in der gewohnten Lernumgebung zu Hause nennen (Eult-
gen, 2021). Kritisch zu betrachten bleiben der Datenschutz und technische Schwie-
rigkeiten. Auch vermehrte Betrugsversuche sind immer wieder in den Schlagzeilen
(Warnecke, 2021), wobei hier durch eine Aufgabenstellung mit individueller Pro-
blemlgsung vorgebeugt werden kann. Unter diesen Gesichtspunkten bieten Online-
Klausuren sicherlich keinen hundertprozentigen Ersatz fiir Prasenzklausuren, kén-
nen aber als sinnvolle Ergdnzung im Rahmen der Digitalisierung und einer vielfalti-
gen Kompetenzforderung angesehen werden.

Méglichkeiten des Onboardings von Erstsemesterstudierenden

Im Wintersemester 20/21 begannen am Studienzentrum Gesundheitswissenschaf-
ten & Management iiber 200 neue Erstsemesterstudierende in acht Anfangerkur-
sen. Diese wurden am 1. Oktober 2020 in einer gemeinsamen BegrifSungsveran-
staltung und nachfolgenden kursbezogenen Workshops digital willkommen
geheiSen. Die Herausforderung bestand neben der BegriiSung darin, die Besonder-
heiten eines Studiums im Allgemeinen bzw. eines dualen Studiums im Besonderen
zu verdeutlichen und die einzelnen Studierenden von unterschiedlichen Duale-
Partner-Unternehmen in den Kurs zu integrieren und zu vernetzen. Dies ist insbe-
sondere zu Studienbeginn wesentlich, da die Studieneingangsphase als besonders
kritische Phase fiir den Erfolg eines begonnenen Studiums gilt (Hochschulrektoren-
konferenz, 2018). Der digitale Erstsemesterworkshop gliederte sich in zwei Teile:
Zunachst war es essenziell, die Studierenden organisatorisch und technisch in die
Online-Lehre an der DHBW einzufiithren. Die Studierenden wurden zuerst mit dem
Zugang zum DHBW-Netz (Infrastruktur, Zugriff auf Bibliothek etc.) und mit den
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Tools MS Teams bzw. Zoom sowie der Lehr- und Lernplattform Moodle vertraut ge-
macht, damit alle im Kurs den gleichen Kenntnisstand hatten. Eine sogenannte Ne-
tiquette, d.h. ein verantwortungsvolles Verhalten im virtuellen Raum, wurde ge-
meinsam besprochen und eingefiihrt. Im zweiten Teil des Workshops konnten sich
die Studierenden nach einem kurzen Kennenlernen in Tandems in einem Gruppen-
raum gegenseitig im Plenum vorstellen und gleichzeitig reflektieren, warum sie das
Studium ausgewahlt hatten. Mit interaktiven Methoden, wie z.B. der Erstellung ei-
ner Wortwolke zu der Frage ,Warum haben Sie sich fiir ein gesundheitsbezogenes
Studium entschieden?”, wurden relevante Antworten (in diesem Beispiel: ,Wissen®,
»Zukunftsperspektive®, ,Weiterbildungsmoglichkeiten®, ,Herausforderung®, ,Neu-
gier” u.a.) gesammelt und visualisiert.

Abbildung 1: Didaktisches Ablaufmodell des Inverted Teaching am Beispiel der
Lehrveranstaltung Healthcare Marketing

AnschlieSend wurden die Studierenden zuféllig Gruppen zugeteilt und hatten in
den Gruppenrdumen Zeit, anhand vorgegebener Fragen das gesundheitsbezogene
Studium zu diskutieren und ihre Ergebnisse zundchst zu visualisieren und dann
dem Plenum zu prasentieren (siehe Abbildung 2). Ziel war eine Vernetzung der Stu-
dierenden untereinander mit Bildung einer Kursgemeinschaft im Sinne eines ,Com-
munity Buildings® sowie gleichzeitig eine Reflexion wesentlicher Aspekte des
Studiums an der DHBW und der Akademisierung im Gesundheitswesen. Nach Key
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und Hill fiihren u. a. auch Fachidentifikation und Berufsperspektive zur Studienmo-
tivation und kénnen im individuellen Studienprozess zum Studienerfolg beitragen
(Key & Hill, 2018, S.10). Die Kursstruktur an der DHBW bietet im Gegensatz zur An-
onymitat an Universitdten eine gute Gelegenheit, sich iiber unterschiedliche digitale
Kandle auch nach den Vorlesungen zu vernetzen und auszutauschen sowie dartiber
hinaus auch in den Praxisphasen Kontakt zu halten.

Durch das Festhalten der gemeinsam im Kurs erarbeiteten Ergebnisse im Mood-
le-Kurs kann gezielt im Laufe des Studiums auf wesentliche Aspekte wieder zurtick-
gegriffen und daran weitergearbeitet werden, z.B. mit der Frage: ,Inwiefern haben
sich Ihre Ziele im Laufe des Studiums verandert bzw. welche Kompetenzentwick-
lung hat stattgefunden?“. Nach Schubart sind Manahmen zum Studieneingang
vor allem dann wirksam und nachhaltig, wenn sie in der Hochschulsozialisation
und dem Student-Life-Cycle verortet, in Studium und Lehre, einschlieflich der Qua-
litatssicherung, integriert sind und evidenzbasiert erfolgen (Schubart, 2017).

Diskussion und Fazit

Die innovativen Lehrbeispiele zu virtuellen Beratungsszenarien mit Simulationspa-
tient*innen, Inverted-Teaching-Modellen, Online-Klausuren und Mdglichkeiten des
virtuellen Onboardings von Erstsemesterstudierenden zeigen, dass die Umstellung
auf Online-Lehre ergebnisorientiert und mit zusétzlichem Kompetenzerwerb fiir die
Studierenden gut funktionieren kann. Insbesondere auch telemedizinische Leistun-
gen, wie z.B. Videoberatungen werden nicht nur wahrend der Corona-Pandemie
angeboten werden, sondern auch weiterhin fester Bestandteil im Gesundheitswe-
sen sein, um die Versorgung von Patient*innen langfristig sicherstellen zu kénnen.
Im Zuge der weitreichenden Digitalisierung im Gesundheitsbereich bietet sich hier
fir das Studienzentrum Gesundheitswissenschaften & Management durch die be-
reits etablierten Blended-Learning-Konzepte, die Lehr- und Lernplattform Moodle
sowie Nachriistung in der technischen Infrastruktur die Moglichkeit, sich differen-
ziert und passgenau fiir den gesundheitsbezogenen Bereich weiterzuentwickeln.
Hier sind insbesondere auch E-Health/Digital-Health, immersive Technologien (Vir-
tual Reality und Augmented Reality) oder kiinstliche Intelligenz zu benennen — L-
sungen, die im Zuge der Digitalisierung im Gesundheitswesen eine zentrale Voraus-
setzung fur eine erfolgreiche und zukunftsfahige Weiterentwicklung der
Gesundheitsversorgung darstellen.

Nach dem Hochschulforum Digitalisierung ist allerdings die ausschlieSliche On-
line-Lehre keine Dauerldsung, sondern sollte als ,Lehre der Zukunft“ auf ,Blended
Losungen” — analog und digital — basieren. Die bestehende und neu entstandene
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Motivation der Lehrenden fiir die Weiterentwicklung digitaler Lehre sollte genutzt
und auch Raum fiir die Entwicklung fachspezifischer Losungen geschaffen werden
(Hochschulforum Digitalisierung, 2020). Diese bieten Potenzial fiir ein virtuelles An-
gebot interprofessioneller und internationaler Seminare im Gesundheitsbereich
und sollten auch nach der Pandemie Bestand haben (Ebinger, 2021). Insbesondere
kénnten auch Methoden des ,scholarships of teaching and learning” (Huber, 2014)
unterstiitzt durch digitale Technologien, wie z. B. E-Portfolios, in gesundheitsbezo-
genen Studiengdngen eingesetzt werden.

Die Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation des Sommersemesters 2020
zeigen durchweg ein gutes Feedback der Studierenden. Auf die Frage zum Online-
Format (,Bitte geben Sie an, wie zufrieden Sie insgesamt mit der/den eingesetzten
virtuellen Lehrform/en in dieser Lehrveranstaltung waren.) konnte am gesamten
Studienzentrum ein Mittelwert von 5,2 + 0,8 auf einer Skala von 1 (sehr unzufrie-
den) bis 6 (sehr zufrieden) erzielt werden (n=151). In einer an der DHBW durchge-
fiihrten Sonderauswertung im Rahmen des CHE-Rankings zur Studierendenbefra-
gung 2021 beziiglich des Studiums wéhrend der Corona-Pandemie beurteilten ca.
80 % der Pflegestudierenden die Vielfalt digitaler Lehrformate (Online-Vorlesungen,
Vorlesungsaufzeichnungen, Webinare, interaktive Seminare, Ubungen und Tutorien
etc.) im Studiengang mit sehr gut/gut (n=24). 65 % der Studierenden bestétigten ein
sehr gutes bis gutes didaktisches Konzept der Lehrenden speziell fiir digitale Lehr-
veranstaltungen und 83 % sahen sehr gute bis gute Mdoglichkeiten zum digitalen
fachlichen Austausch unter den Studierenden. 81 % beurteilten auch die Méglich-
keiten zur Ablegung von Priifungsleistungen als sehr gut bis gut (CHE-Ranking Son-
derauswertung Corona, 2021).

Nichtsdestotrotz bleiben einige nonverbale Komponenten in der Lehre sowie die
soziale Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. den Studierenden un-
tereinander weitestgehend auf der Strecke. Bei der Online-Befragung der Bachelor-
studierenden der DHBW im Rahmen des Forschungsprojekts ,Studienverlauf —
Weichenstellungen, Erfolgskriterien und Hiirden im Verlauf des Studiums an der
DHBW* im Herbst 2020 wiinschten sich 84 % der Studierenden keine Riickkehr zu
einem reinen Prasenzlehrbetrieb wie vor der COVID-19-Pandemie. 79 % der Befrag-
ten befiirworteten, dass die Lehrveranstaltungen in den Theoriephasen sowohl in
Prasenzlehre als auch in Online-Lehre stattfinden, wobei tendenziell der Anteil an
Prasenzlehre tiberwiegen sollte (DHBW, 2021).
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DIGITAL meets VIRUS - Kurstibergreifendes
Online-Seminar mit toolgestiitzten Innova-
tionen in der Studienrichtung BWL — Digital
Business Management

Frank Beham & Andreas Mitschele

1 Einleitung

Synchrone Online-Lehre und digitale Tools haben sich in der Hochschullehre zwi-
schenzeitlich in nahezu allen Bereichen etabliert — insbesondere auch bedingt und
beschleunigt durch die Alternativlosigkeit wahrend der Covid-19-Pandemie. Gegen-
iber der klassischen Prasenzlehre werden dabei oftmals die Nachteile der Online-
Lehre hervorgehoben, wie zum Beispiel fehlende physische Prasenz, mangelnde so-
ziale Interaktion sowie technische Herausforderungen. Der vorliegende Beitrag
zeigt auf, wie das anhaltende Verbot von Prasenzveranstaltungen genutzt wurde,
um das innovative Potenzial digitaler Tools und neuer Lehrmethoden zu erproben
(siehe auch Beham & Mitschele, 2021). Konzeption und Durchfiihrung des kurs-
iibergreifenden und vollstandig virtuellen Integrationsseminars werden dabei in
Form eines Werkstattberichts vorgestellt, d. h. im Sinne einer Ablaufbeschreibung,
um den eigenstandigen Aufbau derartiger Veranstaltungen zu erméglichen.

Das Seminar wurde im Wintersemester 2020/2021 im 5. Semester des Studien-
gangs BWL mit der Studienrichtung Digital Business Management an der DHBW
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Stuttgart mit allen 62 Studierenden des Jahrgangs 2019 tibergreifend tber drei Kur-
se (A, B und C) durchgefiihrt. Das neue Format wurde von den Studierenden sehr
positiv aufgenommen. Es lasst sich sehr gut auf andere Anwendungsfalle ibertra-
gen und kann auch bei zukiinftigen Prasenzveranstaltungen einen wertvollen Bei-
trag leisten.

Nach einer Darstellung des fachlichen und organisatorischen Rahmens des Integra-
tionsseminars wird im Weiteren der Ablauf des kursiibergreifenden Barcamps skiz-
ziert. SchlieBlich folgen die weiteren Meilensteine im Semesterverlauf sowie ein kri-
tischer Review der Ergebnisse mitsamt studentischem Feedback. Auf eine
ausfiihrliche Einbettung in didaktische Rahmenbedingungen wurde im vorliegen-
den Werkstattbericht verzichtet. Hierfiir sei auf (Bates, 2019) verwiesen.

2 Fachlicher und organisatorischer Rahmen

Der Veranstaltungsrahmen wird durch die Lehrveranstaltung ,Integrationssemi-
nar“ vorgegeben. Dieses liegt im 5. Semester des Studiengangs Betriebswirtschafts-
lehre an der DHBW mit insgesamt 22 Studienrichtungen und es umfasst 50 Lehr-
veranstaltungsstunden. Studienrichtungsabhéngig sollen hierbei branchen- bzw.
funktionsspezifische Themen von den Studierenden untersucht und aufbereitet
werden. Da insbesondere auch Forschungsaspekte adressiert werden, kann das Se-
minar als weitere Vorbereitung auf die Bachelorarbeit eingeordnet werden. Als Pri-
fungsleistungen sind eine Seminararbeit sowie eine Prasentation vorgesehen. Der
gesamte Ablauf der Veranstaltung wird in Abbildung 1 dargestellt und im weiteren
Verlauf ausftihrlich erklart.

Plenum 4: What comes next?

Zeitlicher Ablauf von Veranstaltungsterminen

02.12.2020 03.02.2021
Kick~off° ° 12.02.2021

Pitch-Event
13.10,2020 - Detais 2u blaufung  12.01:2021 - Plenum kursiibergreifend Pl i
. Beneumrrinden Feedback 2 - Kurzvorstellung der - Separat nach Dozenten
Ergebnisse
(F von 5 - Vorstellung der Ergebnisse
- Individuelles Feedback (5 Minuten Prasentation, 5 Minuten Prasentati
Themenvorschligen Gruppe plus Betreuer (kein 5 Minuten Diskussion) (5 Minuten Redsentation
- Theorie-/Methodeninput) Uppe pits uer (kein pro Studierendem,
Plenum) 15 Minuten Diskussion)

Barcamp

-
- Erstellung Steckbriefe

- Bekanntgabe von Thema, Feedback 1 (optional) Feedback 3 (optional) Pitch-Feedback Deadline
Gruppe und Betreuer
- Individuelles Feedback . Feedback - Feedback | - Abgabe Seminararbeit
Gruppe plus Betreuer (kein Gruppe plus Betreuer (kein Gruppe plus Betreuer und Abschluss-
Plenum) Plenum) (kein Plenum) présentationen auf
16.10.2020 Moodle (bis 12 Uhr)
S0zt 05.02.2021 10.02.2021
21.12.2020 e e

o = Treffen im Plenum

DHBW Stuttgart

Abbildung 1: Ablauf der Lehreinheit im kompakten Uberblick
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2.1 Studienrichtung BWL - Digital Business Management

Absolvent*innen der Studienrichtung sollen darauf vorbereitet werden, in ihren
Unternehmen aktiv an Projekten zur digitalen Transformation mitzuwirken. Darun-
ter fallen Geschéafts- und Wertschopfungsprozesse, die flexibler oder auch insge-
samt neu zu gestalten sind. Dabei kdnnen etablierte und bisher erfolgreiche Ge-
schaftsmodelle auch komplett infrage gestellt werden.!

Laut Modulbeschreibung der Studienrichtung ist es im Speziellen Gegenstand
des Seminars, ,aktuelle Entwicklungen der Managementlehre unter besonderer Be-
ricksichtigung des digitalen Wandels wissenschaftlich fundiert aufzuarbeiten und
mit aktuellen Fragen der Unternehmenspraxis zu verkniipfen (DHBW, 2019).

2.2 Untersuchung von Covid-19-Implikationen auf Geschaftsmodelle

Die Covid-19-Pandemie hat quasi ,iber Nacht” in vielen Lebens- und Arbeitsberei-
chen Paradigmenwechsel eingeleitet. Dabei hat sie oftmals als Katalysator und Be-
schleuniger der Digitalisierung gewirkt. Entsprechend wurde von den Dozierenden
das Thema ,DIGITAL meets VIRUS® fiir das Integrationsseminar mit folgendem in-
haltlichem Hintergrund ausgewdahlt: Im Rahmen des Seminars sollte untersucht
werden, welche nachhaltigen Auswirkungen auf Unternehmen und Geschaftsmo-
delle sich durch Covid-19 ergeben haben bzw. noch ergeben kénnen. Dabei konn-
ten die Studierenden den Fokus beispielsweise auf bestimmte Unternehmen, Bran-
chen oder auch Unternehmensfunktionen legen (0. A., 2020).

Die Pandemie brachte als Besonderheit mit, dass ausnahmslos alle Akteure im
Wirtschaftsleben und dartiber hinaus von den Implikationen betroffen sind. Daher
bot es sich an, die Studierenden auch selbst in die Themenfindung einzubinden. So
sollten Themen aus der aktuellen Lebens- und Berufswelt der Studierenden bear-
beitet werden konnen.

2.3 Innovative Seminaransatze

Bedingt durch das Prasenzverbot sollte das Seminar inklusive Themenabstimmung,
Kick-off, Meilensteinen, Abstimmungen mit Dozierenden bzw. Betreuenden und
Abschlussprasentationen komplett online realisiert werden.

Die Themen des Seminars durften von den Studierenden selbst eingebracht und
abgestimmt werden. Diese Einbindung der Studierenden wird als sehr wichtiges
Element bei der Durchfiihrung von Online-Formaten bewertet (Finger, 2020). Dar-

1 Néhere Informationen zur Studienrichtung siehe https://www.dhbw-stuttgart.de/studium/bachelor-
studienangebot/wirtschaft/bwl-digital-business-management/.
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tiber hinaus stellten die Dozierenden einige Leitlinien fiir die Themenfindung sowie
eigene Themenoptionen als Backup zur Verfiigung. Eine abschlieSende Genehmi-
gung bzw. Feinjustierung studentischer Themen behielten sich die Dozierenden vor.

Die Gruppen aus vier bis sechs Studierenden durften sich vollstdndig selbsttétig
organisieren, um die Themeninteressen optimal zu treffen. Dabei bestand lediglich
die Vorgabe, dass nach Méglichkeit in jeder Gruppe mindestens zwei unterschiedli-
che Kurse vertreten sind. Dadurch sollte der Austausch zwischen den Kursen gefor-
dert werden und die Studierenden sollten von den unterschiedlichen Erfahrungen
bei ihren Dualen Partnern profitieren. Bei fast allen Teams wurde dies umgesetzt
und von den Studierenden aufgrund der neuen Impulse — auBerhalb der , iiblichen”
Kurs-Teams — als positiv bewertet.

2.4 Eingesetzte digitale Tools

Zoom und Break-out-Rooms

Das Videokonferenzsystem ,Zoom“ hat sich zu Beginn der Covid-19-Pandemie in
kurzer Zeit zu einem State of the Art fiir Online-Meetings unterschiedlicher Typen
etabliert. Obwohl auch andere Tools, wie beispielsweise Microsoft Teams, Alfaview
und BigBlueButton, im Jahr 2020 deutliche Fortschritte gemacht haben, war Zoom
aus Sicht der Autoren zum Zeitpunkt des Seminars diesen Tools dennoch als Ge-
samtpaket aus Funktionsumfang, Stabilitdt und Anwendungsfreundlichkeit tiberle-
gen. Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass Zoom Anfang 2020 noch mit ver-
schiedenen Datenschutz- und Sicherheitsproblemen zu kampfen hatte.
Zwischenzeitlich wurde an zahlreichen Stellen nachgebessert und seit Oktober 2020
bietet Zoom die Moglichkeit, einer Ende-zu-Ende-Verschliisselung von Meetings.
Diese Einschatzung teilt auch das Marktforschungsunternehmen Gartner im Magic
Quadrant 2020. In dem Vergleich fihrender Meeting-Losungen schneidet Zoom als
,Leader” ab und differenziert sich auf der Leistungsebene im Wettbewerbsvergleich
(Chesnutis, 2020).

Ein zentrales Feature von Zoom und auch weiterer Plattformen sind die soge-
nannten Break-out-Raume, in die ein Dozierender Studierende in flexibler Zusam-
mensetzung zuteilen kann. Fir das vorliegende Integrationsseminar spielten die
Break-out-Raume eine Schliisselrolle im Barcamp, da die grole Anzahl Studieren-
der dadurch aufgeteilt in Kleingruppen ungestort arbeiten konnte. In mehreren auf-
einanderfolgenden Break-out-Sessions konnten die Studierenden Schritt fiir Schritt
Ideen sammeln, vielversprechende Ideen vertiefen und die spannendsten Ideen im
Detail ausarbeiten.
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mural als Kollaborationsplattform

Fir das vorliegende Seminar wurde dariiber hinaus eine stabile digitale Kollabora-
tionsplattform benotigt, auf der alle Teilnehmenden parallel an der Themenfindung
arbeiten konnen. Dazu waren zundchst verschiedene Tools getestet worden, u.a.
das an den Standorten der DHBW eingesetzte Tool ,Conceptboard”. Trotz geeigne-
ter Funktion konnte nach Recherchen nicht zweifelsfrei sichergestellt werden, dass
auch Kursgruppen mit Uiber 60 parallelen Teilnehmenden stabil auf die Plattform
zugreifen konnen. In der Folge fiel die Wahl auf die US-amerikanische Plattform
,mural®, die sich als stabil und fiir den Anwendungsfall sehr gut geeignet bewahrt
hat.

3 Online-Barcamp zur Themenfindung

Unter einem Barcamp versteht man ein Workshop- oder Konferenzformat, bei dem
die konkreten Inhalte oder Themen einer Veranstaltung im Vorfeld nicht fixiert sind
oder nicht fixiert sein miissen (Muuf3-Merholz, 2019). Diese werden von den Teil-
nehmenden aktiv eingebracht und anschliefend erfolgt eine Priorisierung durch
die Teilnehmenden selbst. In mehreren Runden entscheiden sie sich fiir die vielver-
sprechendsten Ansatze und konnen zum Schluss eigene Themenpraferenzen ange-
ben. Durch diesen Ansatz konnen die Studierenden eigene Ideen einbringen, wobei
die Motivation durch selbstgesteuertes Arbeiten steigt.

3.1 Vorbereitungen und Einstieg

Im konkreten Fall wurde das Barcamp ausgewahlt, um den Studierenden eine mo-
derierte, aber moglichst offene Wahl ihrer individuellen Seminarthemen aus dem
vorgegebenen Themenkontext ,DIGITAL meets VIRUS® zu ermoglichen. Mit vier
Monaten Ankiindigungsfrist konnten sich die Studierenden auf das jahrgangsiiber-
greifende Online-Barcamp am Dienstag, den 13.10.2020, von 18.00 bis ca. 21.00 Uhr
inmitten ihrer Praxisphase einschwingen.

Durch das Barcamp wurde mit einer Agenda und einem dezidierten Zeitplan ge-
fuhrt, der nahezu perfekt eingehalten werden konnte:

17:45-18:00 Uhr Einwahl
18:00-18:30 Uhr Er6ffnung & Rahmenbedingungen
18:30~19:15 Uhr Plenum 1 & Arbeitsphase 1
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19:15-19:30 Uhr Pause
19:30-20:15 Uhr Plenum 2 & Arbeitsphase 2
20:15-20:45 Uhr Plenum 3 & Arbeitsphase 3

20:45-21:00 Uhr Plenum 4: Zusammenfassung/nachste Schritte

Dieser Ablauf orientiert sich an der im Innovationsbereich etablierten Vorgehens-
weise der kreativen Ideengenerierung (Divergenz) gefolgt von einer sachlichen The-
menpriorisierung (Konvergenz) (Link & Leifer, 2018) und wird auch in Abbildung 2
auf Basis der verwendeten Kollaborationsplattform mural visualisiert. Die Arbeits-
phasen werden nachfolgend detaillierter dargestellt.

Ablauf in drei Schritten: ein schematischer Uberblick

Arbeitsphase 1 Arbeitsphase 2 Arbeitsphase 3

Brainstorming Konsolidierung Formalisierung Auswahl
Gruppe: 3 bis 4 Gruppe: 6 bis 8 Gruppe: 6 bis 8

©Y 30 Minuten Y 30 Minuten
INTEGRATIONSSEMINAR "DIGITAL meets VIRUS" Festlegung Ihrer Themenprferenzen

T 20 Minuten THEMENSTECKBRIEFE e ——

i B 10 Minuten

Mikusz &
Mitschele Gschind Beham

Break-out-Raume fiir Break-out-Raume fiir Break-out-Raume fiir Break-out-Raume fiir

Gruppendiskussion & Diskussion (opt.) &

Gruppendiskussion & Gruppendiskussion &
Mural ,Brainstorming* Mural ,Konsolidierung*

Mural ,,Themensteckbriefe Mural ,,Themenpraferenzen

Abbildung 2: Ablauf des Barcamps in drei Schritten

Bereits vor dem offiziellen Start standen die Dozierenden fiir Fragen und zum Tech-
nik-Check zur Verfiigung. Nach Eréffnung und Begriiung wurde zundchst folgen-
der ,Barcamp-Knigge“ mit den Teilnehmenden vereinbart:

— Mikrofone bitte auf lautlos!
— Bitte stellen Sie Fragen idealerweise tiber den Chat.

— Dringende und wichtige Wortmeldungen erfolgen per Handsignal in die Kamera,
per Wortmeldung oder virtueller Hand.

— Bitte kommunizieren Sie in angemessenem Stil — Eintragungen sind nachver-
folgbar [Anm.: Das Kollaborationstool hat eine Logbuch-Funktion].
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— Technische Herausforderungen sind méglich — bitte haben Sie Verstandnis und
kommen Sie einfach zuriick in den Zoom-Raum.

Eine derartige Vereinbarung, der die Studierenden bewusst zustimmen sollen, ist
bei groSen Online-Veranstaltungen besonders wichtig, um Stérungen im Ablauf
durch unsachgeméaBen Gebrauch der Tools oder unangemessenes Verhalten zu ver-
meiden.

Im weiteren Verlauf wurden als thematische Einstimmung allgemeine wirt-
schaftliche und gesellschaftliche Implikationen durch Covid-19 aufgezeigt und die
formalen Anforderungen an das Integrationsseminar erldutert. Hierzu gehorten die
gewiinschte kursgruppentibergreifende Zusammenarbeit, die angestrebte Gruppen-
groRRe von drei bis sechs Studierenden sowie die Anforderungen an die schriftlichen
und miindlichen Priifungsleistungen.

Der Hauptteil war in drei Phasen aufgeteilt. Dabei wechselten sich gemeinsame
Einfiihrungen im Plenum mit allen Teilnehmenden und anschlieende Arbeitspha-
sen bzw. Zusammenfassungen in Kleingruppen ab. So wurde eine immer starkere
Themenkonsolidierung erreicht. Das Setup hat sich hervorragend bewdhrt und
auch mit iiber 60 Studierenden lief die Plattform stabil. Beitrdge sowie Fragen
konnten gut eingebunden werden und wurden von den Dozierenden moderiert.

3.2 Durchfiihrung der Themensammlung

In Arbeitsphase 1 des Barcamps (siehe Abbildung 2 links) konnten sich die Studie-
renden nach dem Motto ,Empower Yourself!“ im Rahmen kreativer Brainstormings
in Kleingruppen von drei bis vier Studierenden eigene Themen tiberlegen und diese
erdrtern. Dokumentiert wurden die Themenansatze auf gelbe Sticky Notes (digitale
Haftnotizen) nach Hinweis auf die géngigen Regeln zum richtigen Beschriften:
,Funf Worte — grof§ und deutlich“, ,Visualisieren®, , Jeder schreibt und malt“ und
,Schreiben, zuhoren, mitdenken, weiterdenken“ (Dark Horse Innovation, 2017,
S.371). Zur thematischen Konsolidierung im néchsten Schritt wurden jeweils zwei
Gruppen zusammengefiihrt, wobei sich die resultierenden sechs bis acht Studieren-
den auf wenige Ideen einschranken und diese dann weiterentwickeln mussten
(blaue Flachen). Die Zusammenfiihrung der Gruppen ist durch den Wechsel der
Studierenden in einem Break-out-Raum mit ungerader Nummer (z.B. Raum 1,
Raum 3 usw.) in den néchsthéheren Break-out-Raum recht reibungslos gelungen
(z.B. Raum 1 wechselt in Raum 2).

In Abbildung 2 wird aus der Vogelperspektive ersichtlich, wie die virtuelle Ar-
beitsflache im Kollaborationstool aufgebaut war. Auf den gelben Sticky Notes sam-
melten die Studierenden im ersten Brainstorming ihre Ideen. Im weiteren Verlauf
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wurde die vielversprechendsten Notes dann zundchst in die blauen Arbeitsflachen
gezogen, um letztendlich dann in Themenstreckbriefen verarbeitet zu werden.

3.3 Themensteckbriefe und Themenpraferenzen

In Arbeitsphase 2 wurden erneut die Gruppen aus der Konsolidierung gebildet, um
konkrete ,Themensteckbriefe* aus deren Brainstorming-Ideen zu entwickeln. Dies
ist technisch einfach realisierbar, da eine Zuweisung von Teilnehmenden in den
letzten aktiv genutzten Break-out-Raum bei Zoom automatisch méglich ist. Im Rah-
men der Steckbriefe wurden folgende vier Aspekte zur Beantwortung vorgegeben:
Motivation, Problem, Ziel und Sonstiges (siehe Abbildung 3 links unten). Mit der
Motivation sollten die Studierenden ihrem Thema einen Rahmen geben und einord-
nen, wieso dieses fiir eine Untersuchung relevant ist. Die Problemstellung sollte
darlegen, was genau die Studierenden in diesem Projekt untersuchen wollen. In der
Zielsetzung sollte ausgefiihrt werden, welche Ergebnisse durch die Untersuchung
erwartet werden. Unter dem Punkt ,Sonstiges” konnten iiberdies weitere relevante
Anmerkungen erfasst werden. Durch die selbsterklarende Beschreibung konnten
alle Beteiligten, insbesondere die Studierenden und Dozierenden, die Ideen aller
Gruppen verstehen. Sofern sich die Gruppe nicht auf einen Themenvorschlag eini-
gen konnte, wurde die Bearbeitung von maximal zwei Themensteckbriefen pro
Gruppe zugelassen.

AbschlieSend konnten die Studierenden in einer dritten Arbeitsphase aus iiber
20 Themensteckbriefen aller Gruppen drei individuelle Themenpréaferenzen ange-
ben. Hierfiir wurde eine Namensliste mit allen Teilnehmenden auf mural in Tabel-
lenform hinterlegt, mit der Moglichkeit zur Angabe von Themenpraferenzen in drei
Spalten (siehe Abbildung 2, griine Felder auf der rechten Seite). Somit war es mog-
lich, auch spannende Ansdtze anderer Gruppen auszuwahlen. Die finale Zuord-
nung auf Basis der Praferenzen erfolgte im Nachgang an das Barcamp durch die
Dozierenden. Dabei konnten 85 % der Themenwtinsche mit der ersten Prioritat ein-
geplant werden.

Die letztendlich bearbeiteten Themen umfassten ein breites Spektrum. Mehrere
Gruppen untersuchten die Implikationen von Covid-19 fir digitale Plattformen,
spezifische Branchen-Geschéftsmodelle, die Sharing Economy sowie den Freizeit-
konsum. Dariiber hinaus wurden Untersuchungen durchgefiihrt, die den Einfluss
auf die Unternehmenskommunikation, die Hochschullehre sowie das Thema , Ho-
meoffice” analysierten.
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Plenum 2: Formalisierung
Spielregeln und Ablauf

Konkretisierung von Ideen
—  Methode: Steckbrief
—  Vorgehensweise: Abstimmung zu Ideenansitzen und Uberfiihrung in Steckbrief (Detailinformation)
- Einschrankungen: wirtschaftswissenschaftlicher Themenbezug, Wissenschaftlichkeit

Arbeitsphase 2
Break-out-Sessions als ,,virtuelle Diskussionsraume* ' Mural-Canvas als ,,Arbeitsoberflache* Hinweise
Raum 2 IEEE S - Die Zuweisung erfolgt
automatisch in die letzte
idee-t Idee 2 Ildee 3 Idee 4 aktive Break-out-Session
‘ - Erstellung von max. zwei
Themensteckbriefen pro
: “‘;‘ @ 30 Minuten Gruppe; first come first
' INTEGRATIONSSEMINAR "DIGITAL meets VIRUS" safve
1 | THEMENSTECKBRIEF Thema 2 THEMEN- - Bei Bearbeitung von zwei
! STECKBRIEF THEMENSTECKBRIEFE Themen ist Wechsel in
—~  MOTIVATION: Worum geht es? Thema 4 nachstniedrigeren Raum
—  PROBLEM: Was soll untersucht werden? erlaubt (z. B. Raum 2 in
—  ZIEL: Welche Ergebnisse werden angestrebt? (opt.) o Raum 1)
~ SONSTIGES: Gibt es sonst noch etwas Wichtiges? Formalisierung P
e P taram festgelegt werden, fixiert
Bearbeitung (Namen hinter

Thema, Rahmen rot)

Abbildung 3: Erstellung der Themenstreckbriefe

3.4 Nachbereitung und Optimierungsansatze

Das studentische Feedback auf das erstmalig durchgefiihrt Barcamp-Format fiel in
Summe sehr positiv aus (siehe Abbildung 4). Besonders hervorgehoben wurde die
Moglichkeit, eigene Themen in kreativer Weise in das Seminar einzubringen und
diese innerhalb mehrerer Runden zu konkretisieren. Auch die eingesetzten Tools
sowie der gute und streng eingehaltene Zeitplan wurden lobend erwahnt.

Als Verbesserungsansatz kann aus Sicht der Autoren der Bearbeitungsrahmen
im Kollaborationstool sogar noch weitlaufiger und mit gréSeren Abstanden zwi-
schen den Arbeitsbereichen der Gruppen aufgesetzt werden, um die teils von Stu-
dierenden wahrgenommene Hektik bei der Bearbeitung zu reduzieren. Dieser Ein-
druck kann entstehen, da die Cursor-Bewegungen aller Teilnehmenden live auf
dem Kollaborationstool zu sehen zu sind. Dem Wunsch nach mehr Zeit fiir die Ar-
beitsphasen konnen die Autoren nicht entsprechen, da dies dem bei Kreativprozes-
sen durchaus haufig praktizierten Zeitdruck (siehe Design Thinking/Design Sprint)
entgegenwirken wiirde. Letztendlich hilft die Vorgabe klarer Arbeitsanweisungen
mit zeitlicher Begrenzung (sogenanntes Time-Boxing) den Studierenden, sich nicht
in den Themen zu ,verlieren und schneller zur Einigung tiber interessante Themen
zu kommen (Dark Horse Innovation, 2017, S.39).

Dartiiber hinaus vermerkten einzelne Studierende — vermutlich aufgrund man-
gelnder Internetbandbreite — Einschrankungen bei der Arbeit im Kollaborations-
tool, sodass die Performance der eingesetzten Tools als wichtiges Auswahlkriterium
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heranzuziehen ist. Der Kritik an der Durchfiihrung des Formats in den Abendstun-
den kann durch Verlegung des Startzeitpunkts ans Ende eines typischen Arbeits-
tags (z.B. 17.00 Uhr) entgegengewirkt werden. Vom Wunsch der Durchfithrung
wahrend der Arbeitszeit distanzieren sich die Autoren, um gegentiber den Dualen
Partnern keine Theorieeinheit in die Praxisphase einzubringen.

Bitte geben Sie uns ein kurzes Feedback zum Barcamp!
Was hat Ihnen gut gefallen? Was kénnen wir verbessern?

DRI SHSERS AT e -w c‘,:,- r;-(\,\ ;ML\.,,. "S U,\‘* QL\) ,

Break-Out-Rau:

g P

Abbildung 4: Spontane Riickmeldungen der Studierenden zum Barcamp

4 Ablauf des synchronen Online-Seminars

Abbildung 1 gibt einen Uberblick zu den vorab geplanten und tiber den Vorlesungs-
plan kommunizierten synchronen Online-Terminen. Die Feedbacks der Betreuen-
den sind als ,,optional” gekennzeichnet, wurden von den Studierenden jedoch sehr
intensiv genutzt. Dabei wurden Zoom-Sessions geplant, fiir die sich die Studieren-
den aktiv anmelden mussten. Es gab dabei jeweils intensive Diskussionen tber die
Ausrichtung der Untersuchungen und zum Fortschritt der jeweiligen Gruppen. Dar-
iiber hinaus erfolgten weitere Abstimmungen, die bilateral zwischen den Gruppen
und ihrem jeweiligen Betreuer vereinbart wurden.

4.1 Kick-off

Im Kick-off am Anfang des Semesters haben die Dozierenden die Ergebnisse des
Barcamps nochmals zusammengefasst, die Rahmenbedingungen der Seminarbear-
beitung wiederholt sowie iibergreifende Fragen geklart. Direkt im Anschluss konn-
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ten die Teams mit ihren individuell zugeteilten Betreuern Details zur Bearbeitung
der Themen abstimmen. Die Betreuer waren die drei Dozierenden in der Lehrver-
anstaltung, wobei eine Zuordnung nach Themenpraferenz der Betreuer und folglich
nach inhaltlicher Nahe der Themen erfolgte. Auch hier wurden Break-out-Rdume
eingesetzt, sodass die Betreuer gezielt in Gruppenrdumen individuelle Fragen kl&-
ren konnten. Insgesamt dauerte diese Veranstaltung ca. vier Lehrveranstaltungs-
stunden.

4.2 Pitch-Event

Um dem Charakter des kursiibergreifenden Seminars gerecht zu werden und die
spannenden Ergebnisse der Studierenden rund um die Implikationen der Covid-19-
Pandemie auf Geschaftsmodelle dem gesamten Jahrgang transparent zu machen,
wurde von den Dozierenden ein ,Pitch-Event” mit fiinf Lehrveranstaltungsstunden
eingeplant. In diesem Rahmen stellten alle 13 Teams ihre Kernergebnisse in einer
finfminiitigen, kurzweilig gestalteten Prasentation vor. Im Anschluss wurde das
Thema im Plenum diskutiert und es wurden iiber den Chat gestellte Fragen beant-
wortet. Die Pitches wurden nicht benotet, gaben jedoch fiir alle Teams wertvolle
Hinweise flir die benoteten Abschlusspréasentationen in der Folgewoche. Zusétzlich
gaben die individuellen Betreuer den Teams im Nachgang nochmals ein separates
Pitch-Feedback.

4.3 Abschlussprasentation

Die Abschlussprasentationen wurden ebenfalls online mit dem jeweiligen Betreuer
und dessen Teams durchgefiihrt. Hierfiir war ein Zeitrahmen von fiinf Minuten pro
Studierendem*r zuziiglich 15 Minuten Diskussion pro Gruppe vorgesehen.

5 Studentisches Feedback und Lessons Learned

Nach Abschluss der Priifungsleistungen in Form von Abgabe und Prasentation der
Seminararbeit wurden die Studierenden zur Veranstaltung anonym online befragt.
Der Fokus lag darauf, ein spontanes Stimmungsbild der Studierenden zu erhalten.
Eine detaillierte, wissenschaftliche Erhebung war dabei nicht das Ziel. Von 42 Stu-
dierenden gingen insgesamt 32 Antworten ein. Folgendes Feedback ergab sich im
Uberblick:
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1. Wie gut hat Thnen das rein virtuelle Veranstaltungsformat insgesamt gefallen?
(1 Stern = weniger, 5 Sterne = sehr gut) — 73 % bewerteten mit vier oder fiinf
Sternen — durchschnittliche Bewertung: 3,90.

2. Was hat Thnen am besten gefallen?
(Auswabhl, teils Mehrfachnennungen:) Pitches — Barcamp im Vorfeld - Zu-
sammenarbeit in einem kursiibergreifenden Team — regelmaRiges individuelles
Feedback — Vorstellung der anderen Ergebnisse der Gruppen — Einblick in viele
spannende Themen - individuelle Feedbackrunden — Ortsunabhangigkeit —
freie Themenwahl — Abschlussprasentationen — interaktive Gruppenarbeit —
sehr gute Konzeption und Aufbau des Seminars.

3. Was hat IThnen am wenigsten gefallen?
(Auswahl, teils Mehrfachnennungen:) Arbeitszeiten — hoher bis sehr hoher
Zeitaufwand — frither Zeitpunkt des Barcamps wahrend der Praxisphase.

4. Wie haben Sie die virtuelle, kursiibergreifende Zusammenarbeit erlebt?
(Auswabhl, teils Mehrfachnennungen:) Sehr schon — zuverlassig — teilweise
spat abends — sehr gut! Tolles Team — insgesamt gut — Total cool, auch mal alle
Kurse zu sehen und gemeinsam etwas zu erarbeiten — zeitliches Management
oftmals etwas schwierig durch unterschiedliche Vorlesungszeiten. Oft hat die
Bearbeitung dann erst nach 19 Uhr stattgefunden — Herausfordernd, aber posi-
tiv!

5. Welche Vorschlage haben Sie zur Verbesserung des Online-Formats?
,Das Format an sich war gut! Wisste nicht, was ich online anders machen
wiirde [...]."

Auch bei Prasenzdurchfiihrung, ohne Covid-19-Einschrankungen, wird das Format
JIntegrationsseminar” von Studierenden haufig als (zu) aufwendig wahrgenom-
men. Insofern kann das nunmehr eingeholte Feedback als sehr positiv bewertet
werden. Mehrfach gab es das Feedback, dass sich Arbeitsphasen der Gruppen oft-
mals in die Abendstunden verlagerten. Das hatte zum einen mit Sicherheit den
Grund, dass tagsiiber nahezu durchgingig Vorlesungen stattfanden. Allerdings
wurden in Absprache mit den Studiengangsleitungen auch Zeitfenster fiir eine Be-
arbeitung des Seminars im Kalender geblockt.

Bei einer erneuten Durchfiihrung werden die Dozierenden die Rahmenstruktur
noch deutlicher kommunizieren und darauf achten, noch mehr Zeitfenster fiir eine
Bearbeitung des Seminars sichtbar im Vorlesungsplan zu blocken sowie explizit auf
die Nutzung dieser Zeitfenster fiir Gruppenabstimmungen hinzuweisen. Dadurch
sollten die Studierenden dann auch tagsiiber an ihren Ausarbeitungen feilen kon-
nen.
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Die problematische Vereinbarung gemeinsamer Gruppentermine, die aus den
unterschiedlichen Vorlesungsplanen der beteiligten Kurse resultieren, ist nicht von
der Hand zu weisen. Dies ldsst sich aus Sicht der Autoren jedoch nur durch Ver-
zicht auf eine kurstibergreifende Ausgestaltung beheben. Insofern sind diesbeziigli-
che Vor- und Nachteile bei einer erneuten Durchfiihrung abzuwégen.

6 Fazit und Ausblick

Das Potenzial zur Ubertragung des Barcamp-Formats auf andere Lehrkontexte zeigt
sich beispielsweise in der kursiibergreifenden Bearbeitung von Themen aus unter-
schiedlichen Fachrichtungen. Diese Art der Kooperation kann fiir Studierende eine
groRere Auswahl an Themenstellungen mit sich bringen und gleichzeitig erhéht
sich mit der fachlichen Heterogenitédt auch die Wahrscheinlichkeit, dass Spezialthe-
men ausreichende Nachfrage erfahren.

Das Format kann auch innerhalb einer Kursgruppe umgesetzt werden. So profi-
tieren die Teilnehmenden von einer intensiven Mitsprache bei der Themenauswahl
und von einer interaktiven Arbeitsatmosphére. Der Aufwand flir Konzeption und
Durchfiihrung wére begrenzt und allfallige Abstimmungsprozesse zwischen mehre-
ren Dozierenden nicht erforderlich. Letztendlich erbringt das Format folgende Er-
kenntnis: ,Digitale Lehr- und Lernszenarien verbessern die Hochschullehre* (Hand-
ke, 2020).

Kontakt zu den Autoren

Prof. Dr. Frank Beham
DHBW Stuttgart
frank.beham@dhbw-stuttgart.de

Prof. Dr. Andreas Mitschele
DHBW Stuttgart
andreas.mitschele@dhbw-stuttgart.de
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Studentische Zukunftsprojekte — problem-
und projektorientierte Lehre im Pandemie-
semester: Onlinelehre zur Zukunft der Ge-
sellschaft mit KI

Ulf-Daniel Ehlers & Patricia Bonaudo

1 Einleitung

Die Vermittlung von Kompetenzen zur Gestaltung der Zukunft der Gesellschaft un-
ter den Bedingungen der Digitalisierung und insbesondere der kiinstlichen Intelli-
genz stellt eine wichtige Aufgabe fiir die Lehre in der Hochschule dar, nicht nur fiir
technische Facher. Zu grof ist der Grad der Durchdringung der entsprechenden
Technologien bereits in allen Teilbereichen der Gesellschaft und Disziplinen.
Worum geht es dabei? KI ist die Nutzung algorithmischer Entscheidungsunter-
stlitzung. Diese schreitet unaufhaltsam weiter fort. Ray Kurzwedil, Leiter der techni-
schen Entwicklung bei Google, terminiert den Zeitpunkt, an dem eine kiinstliche
Superintelligenz die biologische Intelligenz der Menschheit in den Schatten stellt,
auf das Jahr 2045.! Technikpioniere wie Stephen Hawking, Elon Musk und Bill Ga-

1 Dieses Ereignis wird auch als ,Singularitat“ bezeichnet. Nachzulesen bei Kurzweil, R. (2005). The Sin-
gularity Is Near: When Humans Transcend Biology. New York. Grundlegend auch: Bostrom, N. (2014).
Superintelligence. Paths, Dangers, Strategies. Oxford.
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tes pflichten (warnend) bei.? Laut Allan Dafoe, Direktor des Centre for the Gover-
nance of Al at the Future of Humanity Institute an der Universitdt Oxford wird KI
den Menschen bald in etlichen Gebieten iibertrumpfen: beim Ubersetzen von Spra-
chen (2024), Schreiben von Schulaufsdtzen (2026), Fahren eines Lkw (2027), Arbei-
ten im Einzelhandel (2031), Verfassen eines Bestsellers (2049) oder bei chirurgi-
schen Operationen (2053) (Grace et al., 2018). Noch viel dramatischer ist, dass
bereits heute im Jahr 2021, nicht mehr zu tibersehen ist, welchen enorm verzerren-
den Einfluss KI auf die Filterblasen politischer Kommunikation und damit das Herz
demokratischer Gesellschaften haben kann.

Transparenz, Erklarbarkeit und Rechenschaftspflicht der KI-Systeme sowie ein
ethisch begriindeter und sinnvoller Umgang mit damit in Zusammenhang stehen-
den Entscheidungen sind wichtige Aspekte, auch im Bereich der Hochschulbildung.
Um die Potenziale von KI auszuschdpfen und Handlungsmoglichkeiten aufzubauen,
ist es unerlasslich, alle Beteiligten fiir das Lernen mit KI und das Lernen iiber KI zu
sensibilisieren (de Witt et al., 2020).

,Mit der Einfiihrung neuer Bildungstechnologien, die durchaus innovative metho-
dische Moglichkeiten mit sich bringen, sollten jedoch immer auch damit verbun-
dene Auswirkungen, Risiken und ethische Implikationen des technisch
Machbaren kritisch hinterfragt werden® (Zawacki-Richter et al., 2020, S.512).

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an und fokussiert auf die Ausbildung
reflexiver ethischer Kompetenzen bei Studierenden und davon abgeleitet auf damit
verbundene Lehrkompetenzen. Hierzu wird zundchst in Handlungsfelder der digi-
talen Ethik eingefiihrt und ethische Kompetenzen in Bezug auf KI referiert. In ei-
nem weiteren Schritt gibt der Beitrag einen ausfiihrlichen Uberblick tiber den aktu-
ellen Stand der Dinge zu kiinstlicher Intelligenz in der Hochschule und unternimmt
den Versuch, die Anwendungsszenarien in einer Matrix nach dem Reifegrad zu
ordnen und im Student Life Cycle zu verorten. Darauf folgt die Darstellung eines
Beispiels aus der Lehrpraxis zum Aufbau ethischer Kompetenzen bei Studierenden
der Wirtschaftsinformatik. Dem ,Scholarship of Teaching and Learning“-Ansatz
(Huber, 2014) folgend werden zunéchst die lerntheoretischen Beziige eingefiihrt
und das Lehrkonzept dargestellt, um es schlieSlich anhand des qualifizierten Feed-
backs der Studierenden zu evaluieren.

2 Siehe twitter.com/elonmusk/status/495759307346952192?lang=de; Kerkmann, C. (2017). Wer hat Angst
vor denkenden Maschinen? Handelsblatt online vom 17.07.2017. Abgerufen von: www.handelsblatt.
com/20069992.html.
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2 KI-Ethik als Gegenstand der Lehre im Studium

Die Auseinandersetzung mit der ethischen Dimension von KI ist von einer rein aka-
demisch-philosophischen zu einer gesellschaftlichen und innovationspolitischen
Debatte gewachsen. Um die Mdoglichkeiten der digitalen Ethik zu nutzen, am Dis-
kurs teilzunehmen und Entscheidungsfindungen und Anwendungsprozesse aktiv
zu gestalten, muss tUber die Anwendungskompetenz, aber auch die reine Technik-
kritik hinausgegangen werden: ,Bildung, die sich in kritischem Denken, problemlo-
sendem Handeln und digitaler Miindigkeit dufert, bleibt die zentrale Notwendigkeit
auch in einer digitalisierten Gesellschaft” (de Witt et al., 2020, S.10).

Laut einer Studie von Vakkuri et al. (2020) gibt es im Bereich der KI-Ethik eine
Diskrepanz zwischen der Bedeutung dieser Kompetenz in der Praxis einerseits und
der Lehre in der Hochschule. Fischer und Petersen (2018) weisen darauf hin, dass
in Studienprogrammen in Deutschland, die sich weitgehend mit dem Umgang mit
digitalen Medien befassen, eine Liicke zutage tritt, die es Uber spezielle curriculare
Angebote zu schlieRen gilt, insbesondere das Erkennen und der Umgang mit ethi-
schen Dilemma-Situationen seien davon betroffen.

Marci-Boehncke und Rath (2020) definieren ethische Kompetenzen im Bereich
von KI in Abgrenzung zur klassischen Medienkompetenz und in Anlehnung an das
Konzept der ,algorithmic literacy” als ,algorithmische Kompetenz®, die nicht auf
Bewahrungslogik oder Skepsis abzielt, sondern auf ,eine abwagende Praxis, die
winschenswerte Unterstilitzung und Hilfe durch KI-Anwendungen nutzt und zu-
gleich die politischen, 6konomischen und kulturellen Folgen der digitalen Anwen-
dungen erfassen und bewerten kann* (S.32).

In Anlehnung an das Handlungskompetenzkonzept von Erpenbeck (2005) defi-
nieren wir ethische Handlungskompetenz als Fahigkeit, in ungewissen, komplexen
zukiinftigen und vorher unbekannten ethischen Problemkontexten erfolgreich han-
deln zu kénnen. Dabei wird Handlungskompetenz grundsatzlich als die Disposition
zur zielgerichteten Handlungsfahigkeit verstanden, nicht als abrufbare vorbereitete
Handlung an sich (Erpenbeck, 2012).

Erpenbeck und andere Autoren betonen, dass in Bezug auf Kompetenzlernen
Regeln, Werte und Normen unwirksam bleiben, wenn sie nicht internalisiert, also
durch das Individuum verankert werden (Erpenbeck & Sauter, 2017; Ehlers, 2010,
2014, 2020; Abels, 2009, S.16). Dabei ist das Erleben realer Entscheidungssituatio-
nen wichtig, bei denen Lernende als ,echt” erlebte Schwierigkeiten tiberwinden
konnen, in denen eigene Emotionen und Motivationen angesprochen werden. Ethi-
sche Kompetenzen und Werte konnen in dem Sinne nicht gelehrt oder vermittelt
werden, sondern mussen iiber Erfahrung und Reflexion im eigenen Lernen interna-
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lisiert werden. Das Durchlaufen von Labilisierungs- und Entscheidungssituationen
ist daftir entscheidend (Erpenbeck & Sauter, 2014; Erpenbeck, 2005).

Im Rahmen unserer Lehrveranstaltung haben wir das groSe Feld der ethischen
Kompetenzen in vier Felder strukturiert:

1. Wissensdimension: Wissen iiber Ethik und KI, Modelle, Ansatze und Verfah-
ren,

2. Dimension der Anwendung: Anwendung von Konzepten der KI-Ethik,

3. Gestaltungsdimension: selbststdndiges Gestalten ethischer Prinzipien flir KI-
Kontexte,

4. Kritikfahigkeit in Bezug auf ethische Fragestellungen im Zusammenhang mit
KI-Kontexten.

Derzeit gibt es erst wenig Forschung zur Frage, welche Lehr-/Lernszenarien fiir die
Entwicklung ethischer Kompetenz im Umgang und in der Entscheidung tiber KI ge-
eignet sind (de Witt et al., 2020).

3 Das Onlinelehrprojekt ,Die Grand Challenge”

Komplexe Problemlagen, in denen also die ethischen Fragen nach der rechtlichen
Haftung, der Abwagung von Datenschutzfragen, Diskriminierungsvermeidung, Da-
tensicherheit, Interessenskonflikte etc. aufkommen, stehen im Zentrum des nach-
folgend vorgestellten Praxisbeispiels. Die Arbeitsgruppe NextEducation (Www.next-
education.org) an der DHBW Karlsruhe griff in einer Serie von Lehrveranstaltungen
die Ergebnisse ihrer Future-Skills-Forschungsreihe (Ehlers, 2020) auf und tiberfiihr-
te sie in ein Lehrkonzept iiber KI (als wissenschaftlicher Inhalt), das im Rahmen des
»Corona-Semesters“ ausschlieflich online durchgefithrt wurde. Die methodischen
Gestaltungsprinzipien und deren Umsetzung im Lehr-/Lernmodell folgten dabei den
Prinzipien des selbstgesteuerten Lernens, der Gruppenarbeit (synchron und asyn-
chron) und inkorporieren die fiir Kompetenzlernen wesentlichen Charakteristika
der a) Authentizitat der Lernsituation, der b) Komplexitat der Lernherausforderun-
gen, der ¢) Wertbezogenheit der Fragestellungen sowie der d) ergebnisoffenen pro-
duktiven Gestaltung eigener Ansétze (Baumgartner, 2004, S.27).

Wahrend des letzten Semesters ihres Bachelor-Studiengangs entwickelten Stu-
dierende der Wirtschaftsinformatik an der DHBW Karlsruhe im Modul Technikfol-
genabschatzung Foresight-Szenarien zum Thema ,Auswirkungen kiinstlicher Intel-
ligenz auf die Gesellschaft der Zukunft und prasentierten ihre Ergebnisse im
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Rahmen einer studentischen Online-Konferenz, der ,GrandChallenge 2020“. Die drei
iiberzeugendsten Beitrdge wurden von einer Jury ausgezeichnet.

Das Lehr-/Lernkonzept, das bereits seit einigen Jahren angewendet und weiter-
entwickelt wurde, Uiberfiihrte durch das problembasierte und situierte Lerndesign
die , Verlagerung vom Lehren zum Lernen” konsequent in ein digitales Format. Im
Rahmen von Projekten entwarfen die Studierenden ein wahrscheinliches und mog-
lichst konstruktives Zukunftsszenario in einem von fiinf iibergreifenden Themenge-
bieten im Zusammenhang mit kiinstlicher Intelligenz: Arbeit, Bildung, das Leben
des*der Einzelnen, Kunst und Kultur sowie Politik. Auf Basis einer ethischen Analy-
se leiteten die Studierenden mogliche Konsequenzen des zunehmenden Einflusses
kiinstlicher Intelligenz auf soziale Prozesse ab. Dariiber hinaus wurden Empfehlun-
gen entwickelt, um sicherzustellen, dass Werte- und Interessenkonflikte sozial vor-
teilhaft ausgestaltet werden und zu einer wiinschenswerten Zukunft fithren. Der
selbstgesteuerte Arbeitsprozess wurde von den Lehrenden in Coachings struktu-
riert und unterstiitzt, um der Gefahr von Ineffektivitdt rein konstruktivistischer
Lernsettings entgegenzusteuern, die sich besonders in reinen Online-Lehrszenarien
ergeben. Die Abschlusskonferenz wurde live auf YouTube iibertragen und die dar-
aus resultierenden studentischen Arbeiten — ein Essay, eine kurze Prasentation im
TED-Talk-Format und ein kurzer Videoclip/Film — auf der Projektwebsite veroffent-
licht.?

Veranstaltungs- und Lernverlauf
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Abbildung 1: Design der Lehrveranstaltung

3 Siehe http://www.next-education.org/grandchallenge2020.

193



Ulf-Daniel Ehlers & Patricia Bonaudo

Im Sinne des ,Scholarship of Teaching and Learning” wurden die zentralen For-
schungsfragen zum Lehrdesign an die Studierenden adressiert. Das folgende qualifi-
zierte Feedback, basierend auf schriftlicher und mindlicher, anekdotischer
Rickmeldung der Studierenden, ist auf der Website verdffentlicht.

Die Studierenden fiihlten sich durch die Konzeption der Lehrveranstaltung her-
ausgefordert, aber auch gefordert und wertgeschatzt. Das problembasierte Lernen
und die Notwendigkeit der ethischen Reflexionsprozesse wurden als effektiver und
nachhaltiger eingeschatzt und im Vergleich zu klassischen Lehrveranstaltungen po-
sitiv bewertet.

— Die Studierenden haben das didaktische Design der Lehrveranstaltung als lern-
forderlicher als , das klassische Bulimie-Lernen fiir Klausuren am Ende eines Se-
mesters”“ bewertet.

Gleichzeit verwiesen sie auf die Wichtigkeit der Selbstorganisation in diesem Zu-
sammenhang.

— Die Studierenden empfinden es besonders wichtig, dass im problemorientierten
Lernprozess Orientierung durch Zeitplane, Meilensteine und Gruppencoaching
gegeben sind.

— Studierende regen an, in einer Kick-off-Veranstaltung klare Ziele und prazise
Meilensteine zu definieren.

Am Feedback der Studierenden werden dariiber hinaus die Vorteile deutlich, die
die Begleitung durch die Lehrenden, anstelle der Anleitung, mit sich bringen. Sie
heben die Coachings besonders positiv im Hinblick auf das selbstgesteuerte und
selbstorganisierte Lernen hervor.

— Die intensiven Coachings, lehrreichen Infosessions und vielen Anregungen zum
Nachdenken haben die Studierenden als hilfreich fiir den eigenen problemkon-
struktions- und Losungsprozess empfunden.

— Die Studierenden fiithlten sich sowohl in fachlicher als auch explizit in personli-
cher Hinsicht unterstitzt.

— Die Studierenden haben sich in ihrer Kreativitdt gefordert gefiihlt.

Die Einbindung der Offentlichkeit sowie die Veroffentlichung der Artefakte hat bei
den Studierenden ein Gefiihl der Wertschatzung seitens der Lehrenden hervorgeru-
fen, das sie dazu motiviert hat, sich tiber das Mal§ hinaus zu engagieren.

— Die Studierenden haben ihre Arbeit insbesondere durch die Prasentation in einer
medienwirksamen offentlichen Veranstaltung als sehr wertgeschatzt und wich-
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tig wahrgenommen. Es trat ein Effekt des Reframings des zu leistenden Arbeits-
aufwands angesichts der Medienaufmerksamkeit bei den Studierenden ein.

Auch konstruktive Kritik wurde gedufert, die sich meist auf den Arbeitsaufwand
bezog, der stellenweise als zu hoch empfunden wurde.

— Das digitale Setting sowie die Aufgabenstellung wurden als sehr anspruchsvoll
wahrgenommen, der Zeitaufwand (studentischer Workload) als zu hoch einge-
schatzt

4 Fazit

Der Beitrag zeigt an einem Praxisbeispiel, in dem sich Studierende mit ,, Auswirkun-
gen kiinstlicher Intelligenz auf die Gesellschaft der Zukunft” tiber KI als Inhalt aus-
einandersetzen und dies bewerten, wie in der Hochschullehre ethische Kompeten-
zen vermittelt werden kénnen. Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Gestaltung
des Kurses als offene Bildungspraxis zu bewerten ist. Der Rahmen des Lehr-/Lern-
konzepts wurde so ausgefiillt, dass die Studienteilnehmenden sowohl bei der Aus-
wahl der zu behandelnden Inhalte als auch bei den Lernpfaden partizipativ einbe-
zogen wurden. Die didaktischen Konzepte des problemorientierten Lernens, des
schiilerzentrierten Lehrens, auch im Sinne des Wechsels vom Lehren zum Lernen,
und auch die Einbindung der Offentlichkeit in den Lehr-/Lernprozess wurden
gleichzeitig in das Konzept der Lehre aufgenommen.

Damit waren die gewahlten Konzepte gut geeignet, das Online-Lernen in einer
aktiven, studierendenzentrierten Weise zu fordern. So miissen die Lehr- und Lerns-
zenarien keine Zugestandnisse oder Einschrankungen in Bezug auf offene, aktive,
studierendenzentrierte Lehr- und Lernformen machen. Auch die Sicht der Studie-
renden auf ihren Lernprozess spiegelt diese Sichtweise wider. Dennoch zeigt sich
auch, dass die praktische Erfahrung mit dem Grand-Challenge-Konzept einen ho-
hen Arbeitsaufwand seitens der Studierenden erforderte, der teilweise als zu hoch
empfunden wurde.

Neben der gemeinsamen Erfahrung ist es uns wichtig festzuhalten, dass die Bediirt-
nisse der Studierenden (und Lehrenden) nur durch ein ausgewogenes Zusammen-
spiel von technischen, organisatorischen und sozialen Faktoren erfiillt werden
konnen, was die Grundlage des Grand-Challenge-Konzepts ist. Die Grand Challenge
ist einerseits in den von den Studierenden produzierten und veroffentlichten Arte-
fakten im akademischen und 6ffentlichen Raum sichtbar. Andererseits ist sie auch
ein Lehrkonzept, das wir offen und auf der Grundlage der oben vorgenommenen
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Analyse mit seinen didaktischen Ideen und seiner Umsetzungsstrategie als freies
Lehr-/Lernkonzept zur Verfligung stellen wollen und das in anderen Studiengéngen
disziplin- und fachspezifisch wiederverwendet und angepasst werden kénnte.
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Nutzungsbezogene Herausforderungen im
E-Learning: Eine Analyse studentischer
Einstellungen und Gestaltungspotenziale
fiir die digitale Lehre an der DHBW

Christian Spletter

1 Was machen Studierende mit der Digitalisierung? Psychologische
Einstellungen als Herausforderung fiir digitale Hochschullehre

Die Corona-Pandemie und die sich dadurch beschleunigenden Digitalisierungspro-
zesse haben die Wettbewerbsbedingungen in der Hochschullandschaft verdndert.
Denn durch die strukturelle Neuausrichtung des Prasenzbetriebs hin zu einem Sys-
tem mit Fernstudiencharakter ergibt sich die These, dass es auch fiir die DHBW
entscheidend sein wird, wie sie fiir sich ein Alleinstellungsmerkmal in der digitalen
Lehre definiert, um auch in Zukunft mit den Vorziigen des dualen Systems iiberzeu-
gen zu konnen. Der Aufbau eines Portfolios mit entsprechend gestalteten E-Lear-
ning-Angeboten kann dabei unterstiitzen, dem zunehmenden Bediirfnis von Stu-
dierenden nach Praxis- und Anwendungsorientierung in der Hochschullehre
gerecht zu werden (Middendorff et al., 2017). Letztlich kommt die Umsetzung ,,ge-
lungenel[r] Angebote mit didaktischem Mehrwert” (Hawlitschek & Fredrich, 2018,
S.9) auch sich verdndernden studentischen Anspriichen und Erwartungen in Bezug
auf die (digitale) Studienorganisation entgegen. Fiir die DHBW bedeutet die Be-
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schéaftigung mit digitaler Lehre daher die Auseinandersetzung mit der Frage ,Was
machen unsere Studierenden mit der Digitalisierung?” (in Anlehnung an Metz &
Spies, 2020, S.9) und riickt damit die aktive Nutzung digitaler Lernmedien in den
Vordergrund.

Im Sinne einer ,Digitalen Psychologie* (Metz & Spies, 2020) sind fiir die Entwick-
lung eines bedarfsgerechten E-Learning-Angebots folglich Einblicke in Einstellungs-
strukturen der Lernenden entscheidend, die deren digitales Mediennutzungsverhal-
ten beeinflussen (Hawlitschek & Fredrich, 2018). Dass psychologische Einstellungen
fiir die Anwendung von Technologien generell eine Prognosekraft besitzen, zeigen
die Arbeiten zum Technologie-Akzeptanz-Modell (z.B. Venkatesh & Davis, 2000;
Venkatesh et al., 2003; Legris et al., 2003). Fiir das Lernen mit digitalen Medien spie-
len demnach die wahrgenommene Niitzlichkeit sowie, in Form wahrgenommener
Schwierigkeiten, nutzungsbezogene Beflirchtungen seitens der Lernenden wesentli-
che Rollen. Wahrgenommene Niitzlichkeit bezieht sich zum einen darauf, ,inwie-
weit digitale Lehr-Lern-Angebote aus Perspektive der Nutzer_innen einen Mehrwert
fiir Lernprozesse generieren [...]“ (Hawlitschek & Fredrich, 2018, S.10), wobei posi-
tive Zusammenhange zur Nutzungszufriedenheit bzw. Nutzungsabsicht bestehen
(Liaw, 2008; Sun et al., 2008). Zum anderen kdnnen — auch mit personlicher Selbst-
wirksamkeit verbundene — Befiirchtungen dartiber mitentscheiden, ,,0b Lernende
die Nutzung von E-Learning-Angeboten in Betracht ziehen [oder nicht]“ (Hawlit-
schek & Fredrich, 2018, S.10; siehe auch Saadé & Kira, 2009). Hinsichtlich nut-
zungsbezogener Herausforderungen bei digitalen Lern-Lehr-Arrangements 1dsst
sich zudem das Geschlecht als potenziell moderierende GréfSe anfithren.! So gibt es
nicht nur Hinweise darauf, dass mannliche Studierende ihre Selbstwirksamkeit bes-
ser einschétzen bzw. eine starkere Niitzlichkeitserwartung haben, sondern auch,
dass weibliche Studierende mehr Befiirchtungen gegeniiber E-Learning haben bzw.
eine grolere Computerdngstlichkeit versptiren (Chang et al., 2014; Chua et al., 1999;
Huang et al., 2013; Karapanos & Fendler, 2015; Ong & Lai, 2006). Allerdings ist der
Einfluss des Geschlechts auf den Zusammenhang zwischen Niitzlichkeits- bzw.
Selbstwirksamkeitserwartung und Nutzungsabsicht nicht abschlieBend geklart
(Ong & Lai, 2006; Tarhini et al., 2014; Wang et al., 2009).

Die Schlussfolgerung, dass ,Einstellungen und Erwartungen von Studierenden
[...] an digitale Medien und E-Learning empirisch wenig erforscht [sind]“ (Hawlit-
schek & Fredrich, 2018, S.9), lasst sich demnach auch fiir den dualen Studienkon-
text begriinden, wobei die bisherige Forschung eine ndhere Betrachtung von Ge-

1 Wahrend z.B. im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung das Alter als Heterogenitatsfaktor ,fiir
die Nutzung von und die Einstellung gegeniiber E-Learning" (Hawlitschek & Fredrich, 2018, S.10) an-
gesehen werden kann, ist dieser Aspekt fiir die DHBW mit eher traditionell Studierenden aufgrund ei-
ner geringeren Altersstreuung vernachlédssigbar.
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schlechterunterschieden unter Studierenden der DHBW nahelegt. Daher beschéftigt
sich dieser Beitrag mit folgenden Forschungsfragen (in Anlehnung an Hawlitschek
& Fredrich, 2018):

— Welche digitalen Lehrangebote nehmen Studierende an der DHBW wahr und
wie wichtig empfinden sie diese fiir ihren personlichen Lernfortschritt?

— Inwieweit wird E-Learning von den Studierenden als niitzlich wahrgenommen
bzw. wie sehen ihre Befiirchtungen dazu aus?

— Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede in den Einstellungen der Studieren-
den gegeniiber digitalen Lehrangebote?

Zu deren Beantwortung sind im Mérz 2021 Stichprobendaten erhoben worden. Im
Folgenden werden das methodische Vorgehen und die Ergebnisse beschrieben,
woraus sich Empfehlungen fiir die DHBW zur Gestaltung der digitalen Lehrpraxis
ableiten lassen.

2 Methodisches Vorgehen
2.1 Stichprobe

Von der Corona-bedingten Umstellung des Studienbetriebs getrieben fand an den
Standorten der DHBW in Heilbronn, Ravensburg und Stuttgart vom 02.03.2021 bis
zum 21.03.2021 eine mit Unipark durchgeftihrte Online-Befragung zum Thema , Di-
gitale Lehre an der DHBW* statt, im Rahmen derer die studentischen Einstellungen
gegeniiber E-Learning erhoben wurden. Aus organisatorischen Griinden wurden
zwecks Teilnahme die Bachelorstudierenden am jeweiligen Standort jedoch zeitver-
setzt angesprochen.? Wahrend in Heilbronn — mit freundlicher Unterstiitzung des
Education Support Centers — der Umfragelink tiber die Lernplattform ,Moodle* al-
len Studierenden zuganglich gemacht wurde, wurde er an den anderen beiden
Standorten in ausgewahlten Erstsemesterkursen im Studienbereich Wirtschaft ge-
streut.> Durch Zuschaltung in die Online-Vorlesung konnte der Autor die Studieren-
den in Ravensburg sogar selbst fiir eine Teilnahme iiberzeugen. Insgesamt beende-
ten schlieRlich 143 Studierende den Fragebogen. Mit 67,9 Prozent bilden weibliche
Studierende die Mehrheit in der Stichprobe, wohingegen die médnnlichen einen An-
teil von 31,4 Prozent ausmachen. Eine Person (0,7 %) hat sich dem diversen Ge-

2 Da bei diesem Vorhaben kein Vergleich von Standorten bzw. Studiengéngen beabsichtigt war, konnen
diesbeztiglich keine differenzierten Angaben gemacht werden.
> Aus Griinden der Anonymitdt werden die betreffenden Kurse an dieser Stelle nicht angegeben.
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schlecht zugeordnet (N=137). Das Durchschnittsalter betrdgt 21,9 Jahre (SD=3,46,
N=142).

2.2 Material der Datenerhebung

Die Datenerhebung zu den studentischen Einstellungen gegeniiber E-Learning er-
folgte unter Riickgriff auf die von Hawlitschek und Fredrich (2018) generierten
Items (s.u.)% Die jeweiligen Einschdtzungen basieren auf einer fiinfstufigen Skalie-
rung von (1) ,trifft iberhaupt nicht zu“ bis (5) ,trifft voll und ganz zu“. Um in die-
sem Zusammenhang potenziellen Reihenfolgeeffekten entgegenzuwirken, wurden
die Items den Befragten in jedem Fragenabschnitt in zufalliger Auflistung ange-
zeigt. Zur Messung der wahrgenommenen Niitzlichkeit von E-Learning (,Welche
Vorteile sehen Sie in der Nutzung von E-Learning?“) wurden folgende Items einge-
setzt:

— ,Ich kann unabhéngig von Ort und Zeit auf Inhalte zugreifen, damit lassen sich
Familie, Beruf und Studium besser vereinbaren.” (Flexibilitat)

— ,Durch die Kombination von unterschiedlichen Medien (z.B. Text und Video)
werden die Inhalte verstandlicher.” (Effizienz)

— Ich habe jederzeit und {iberall die Moglichkeit, Inhalte zu iiben.” (Flexibilitét)

— ,Der Zugang zu Materialien zur Vertiefung der Studieninhalte wird erleich-
tert.” (Effizienz)

— ,Ich kann mit meinen Kommilitoninnen und Kommilitonen gemeinsam online
an Inhalten arbeiten.” (Soziale Interaktion)

— ,Die Priifungsvorbereitung wird effizienter.” (Effizienz)

Analog zu Hawlitschek und Fredrich (2018) lassen sich die Items zu einem Faktor
(,Wahrgenommene Niitzlichkeit“) zusammenfassen (Cronbachs Alpha: 0,71), wes-
halb in die t-Tests die entsprechenden geschlechterbezogenen Mittelwerte einge-
gangen sind (sieche Unterkapitel 3.3). Die Beflirchtungen gegentiber
E-Learning-Angeboten (,Welche Schwierigkeiten sehen Sie bei der Nutzung von E-
Learning?“) wurden hingegen Uber folgende Aussagen erhoben:

— ,Meine IT-Kompetenzen reichen daftir nicht aus.” (Selbstwirksamkeitserwar-
tung)

- ,Das Studium wird arbeitsaufwéndiger.” (Effizienz)

“ Die inhaltlichen Bereiche entsprechen denen von Hawlitschek und Fredrich (2018) und sind jeweils in
Klammern angegeben.
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,Meine personlichen Daten sind nicht ausreichend geschtitzt.“ (Datenschutz)
— ,Ich werde in meinem Studium zu sehr allein gelassen.” (Soziale Interaktion)

— ,Ich kann mich fiir die Nutzung von E-Learning-Angeboten zu wenig motivie-
ren.” (Selbstwirksamkeitserwartung)

— ,Die Kommunikation mit anderen Studierenden nimmt ab.” (Soziale Interaktion)

— ,Die Kommunikation mit den Lehrpersonen nimmt ab.“ (Soziale Interaktion)

Da die Items ,unterschiedliche Dimensionen von Befiirchtungen im Zusammen-
hang mit E-Learning [erfassen], die [...] nicht notwendigerweise miteinander kor-
relieren” (Hawlitschek & Fredrich, 2018, S.12), wurden sie auch hier einzeln in die
Analysen einbezogen. Hinsichtlich der Weiterentwicklung des E-Learning-Angebots
an der DHBW wurden die Studierenden zudem gebeten anzugeben, welche digita-
len Lehrangebote in ihrem Studiengang bereitgestellt werden, und einzuschétzen,
wie wichtig sie diese fiir ihren personlichen Lernfortschritt empfinden bzw. empfin-
den wiirden.

3 Ergebnisse

3.1 Digitale Lehrangebote und personlicher Lernfortschritt

In Tabelle 1 sind die digitalen Lehrangebote entlang der jeweils subjektiv emp-
fundenen Wichtigkeit fiir den personlichen Lernfortschritt bei deren Nutzung dar-
gestellt. Demnach zeigen die Einschatzungen, dass die Studierenden der DHBW vor
allem Aufgaben und Selbsttests bzw. reine Folien und Skripte zu den Lehrveranstal-
tungen als wesentlich erachten. Wenig bedeutsam fiir die Befragten scheinen dage-
gen AR-/VR-Anwendungen sowie die inhaltliche Aufbereitung tiber Blogs zu sein.

Ausgehend von der oberen Halfte der in Tabelle 1 angefiihrten E-Learning-For-
mate zeigt Tabelle 2 die entsprechenden Abhangigkeitsverhaltnisse zu deren Vor-
handensein im Studiengang. Ein durchgehender Zusammenhang zwischen Bewer-
tung und Verfligbarkeit ist jedoch nicht zu erkennen. Vor allem die Teilnahme an
Online-Sprechstunden wiirden die befragten Studierenden fiir ihren personlichen
Lernfortschritt als wichtig empfinden, selbst wenn sie dieses Angebot innerhalb ih-
res Studiengangs aktuell nicht wahrnehmen, was seitens der Studierenden auf eine
bereits gefestigte Erwartungshaltung hindeutet.
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N M SD

157 4,17 0,97
159 4,06 1,05
154 3,77 1,15
Online- 158 3,70 0,98
157 3,63 1,08
156 3,60 1,08
157 3,50 1,14
157 3,45 1,18
Chats 156 3,44 1,04
E-Books 157 3,42 1,13
159 3,13 1,18
156 3,06 1,29

Wikis 149 2,63 0,90
Podcasts 156 2,46 1,14
AR-/VR- 152 2,08 1,10
Blogs 155 2,08 0,86

N =Fallzahl, M = = -
5

Tabelle 1: Digitale Lehrangebote sortiert nach Wichtigkeit fiir den personlichen

Lernfortschritt

51 81
11 104
50 49

Online- 76 23
37 52
47 40
26 62
40 43

Tabelle 2: Wichtigkeit digitaler Lehrangebote in Abhédngigkeit von deren Vorhandensein

3.2 Studentische Einstellungen gegeniiber E-Learning

Hinsichtlich der wahrgenommenen Niitzlichkeit von E-Learning-Angeboten haben
die Studierenden insgesamt eine durchaus positive Grundeinstellung. So schatzen
sie besonders sowohl den Aspekt der besseren Vereinbarkeit von Familie, Beruf
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und Studium als auch die Moglichkeit, sich zu jeder Zeit und an jedem Ort mit Stu-
dieninhalten beschéftigen zu konnen. Im Vergleich dazu sehen die Studierenden
hinsichtlich der eigenen Vorbereitung auf Priifungsleistungen jedoch kaum eine Ef-
fizienzsteigerung (siehe Tabelle 3).

Items N M SD
173 382 1,14

173 3,79 1,10
i b7 7 RO 1 7

173 3,28 1,09

172 320 1,24

170 2,65 1,20

N =Fallzahl, M = = =
5=

Tabelle 3: Wahrgenommene Niitzlichkeit von E-Learning

Auf der anderen Seite wird deutlich, dass die Beftirchtungen der Studierenden ge-
gentiiber E-Learning im Grunde eher nicht von deren selbsteingeschatzten IT-Kom-
petenzen abhdngen. Eine groRere Herausforderung ist vielmehr die soziale Ebene,
die sich auf eine abnehmende Kommunikation mit Lehrpersonen und insbesondere
mit Kommilitoninnen bzw. Kommilitonen bezieht (siehe Tabelle 4). Mitunter kann
man dies als Ausdruck von wenig Erfahrung im Umgang mit E-Learning deuten,
zumal sich die Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung mehrheitlich (53,6 %,
N=138) im fiir sie ersten , Corona-Semester” befanden. Unter diesen Umstdnden

Items N M SD
168 4,09 1,11

164 3,77 1,14

165 3,38 1,13

-Learning- 167 3,09 127

165 284 1,19
165 1,92 1,00
Meine IT- 167 1,74 0,98

ooz
[0
[0
n

Tabelle 4: Befiirchtungen gegeniiber E-Learning
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winschen sie sich ,besonders viel soziale Interaktion im Sinne von Unterstiitzung
und Ermunterung” (Hawlitschek & Fredrich, 2018, S.13; siehe auch Brown, 2001).

3.3 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Mit Blick auf die Entwicklung zielgruppengerechter E-Learning-Formate wurde mit-
tels t-Test (fiir unabhéngige Stichproben) nicht nur der Einfluss des Geschlechts auf
die wahrgenommene Niitzlichkeit von und die Befiirchtungen gegeniiber E-Lear-
ning analysiert. Es wurden ebenso geschlechtsspezifische Unterschiede in der ein-
geschatzten Wichtigkeit digitaler Lehrangebote betrachtet.> Wie in Tabelle 5 ersicht-
lich gibt es unter den Befiirchtungen hinsichtlich der IT-Kompetenzen (d=0,31), des
eingeschatzten Arbeitsaufwands wahrend des Studiums (d=0,21) sowie beziiglich
der individuellen Nutzungsmotivation (d=0,31) geschlechterbezogene Effekte (ge-
messen mit Cohens d).

M SD t df p Cohensd
Wahrgenommene m: 3,29 0,70 -0,68 134 0,50 0,13
Niitzlichkeit w: 3,38 0,75
Meine IT-Kompetenzen m: 1,58 1,03 -1,70 134 0,09 0,31
reichen dafiir nicht aus. w: 1,89 0,97
Das Studium wird m: 3,24 1,10 -1,14 131 0,26 0,21
arbeitsaufwandiger. w: 3,47 1,11
Meine personlichen Daten m: 1,91 1,02 -0,39 132 0,70 0,07
sind nicht ausreichend w:1,98 0,98
geschiitzt.
Ich werde in meinem m: 2,95 1,31 0,47 134 0,64 0,09
Studium zu sehr allein w: 2,85 1,13
gelassen.
Ich kann mich fiir die m: 3,33 1,38 1,61 72,15 0,11 0,31
Nutzung von E-Learning- w: 2,93 1,18
Angeboten zu wenig
motivieren.
Die Kommunikation mit m: 4,21 1,04 0,42 134 0,68 0,08
anderen Studierenden w: 4,13 1,03
nimmt ab.
Die Kommunikation mit den  m: 3,90 1,17 0,76 130 0,45 0,14
Lehrpersonen nimmt ab. w: 3,74 1,12

Anmerkung: Die fett markierten Werte verdeutlichen die jeweiligen Unterschiedseffekte; Cohens d
ist als Absolutbetrag zu interpretieren.

Tabelle 5: Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Einstellungen gegeniiber E-Learning

5 Die Person, die sich dem diversen Geschlecht zugeordnet hat (siehe Unterkapitel 2.1), wurde aus der
Analyse ausgeschlossen.
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Wéhrend die weiblichen Studierenden sowohl ihre IT-Kompetenzen als auch den
Arbeitsaufwand schlechter bzw. héher einschétzen, konnen sich ihre Kommilito-
nen den eigenen Angaben zufolge weniger fiir die Nutzung von E-Learning-Angebo-
ten motivieren. Analog zu Hawlitschek und Fredrich (2018) zeigen sich hinsichtlich
der wahrgenommenen Niitzlichkeit keine Unterschiede.

Auf der Ebene einzelner digitaler Lehrangebote zeigen sich Geschlechterunter-
schiede in der eingeschétzten Wichtigkeit von Aufgaben bzw. Selbsttests (d=0,45)
und Diskussionsforen wie Moodle (d=0,38). Demnach messen die weiblichen Stu-
dierenden diesen Angeboten fiir ihren individuellen Lernfortschritt eine grofere Be-
deutung bei, als dies bei ihren Mitstudenten der Fall ist (siehe Tabelle 6). Zu beden-
ken ist allerdings, dass die hier gefundenen Unterschiede als gering zu werten sind,
weshalb vom Faktor Geschlecht jeweils nur ein kleiner Effekt ausgeht (Cohen,
1992).0

M SD t df p Cohensd

Aufgaben und Selbsttests m: 3,93 1,07 -2,43 131 0,02 0,45
W: 4,33 0,79

Reine Folien und Skripte der m: 4,10 0,91 0,16 132 0,88 0,03

Lehrveranstaltungen w: 4,07 1,08

Webkonferenzen m: 3,83 1,10 0,69 129 0,49 0,13
w: 3,69 1,16

Online-Sprechstunden m: 3,62 1,01 -0,52 131 0,60 0,10
w: 3,71 0,96

Umfragetools/Tests in m: 3,57 0,94 -0,11 131 0,91 0,02

Lehrveranstaltungen w: 3,59 1,13

Videos/Screencasts m: 3,63 1,11 0,18 131 0,86 0,03
w: 3,60 1,05

Diskussionsforen m: 3,19 1,13 -2,06 131 0,04 0,38

(z. B. in Moodle. Stud.IP) w: 3,62 1,09

Lernspiele/Quizze m: 3,29 1,03 -0,96 131 0,34 0,18
w: 3,50 1,20

Anmerkung: Die fett markierten Werte verdeutlichen die jeweiligen Unterschiedseffekte; Cohens d
ist als Absolutbetrag zu interpretieren.

Tabelle 6: Geschlechtsspezifische Unterschiede in der wahrgenommenen Wichtigkeit
digitaler Lehrangebote

6 Fir die Interpretation sind in diesem Fall nur die Effektstarken ausschlaggebend, zumal die dazugehd-
rigen Signifikanzniveaus (p) auch von der Stichprobengro8e abhangig sind.
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4 Diskussion

4.1 Interpretation der Ergebnisse

Primdr war es Ziel herauszuarbeiten, inwieweit Studierende der DHBW E-Learning-
Angebote als niitzlich empfinden bzw. wie ihre Beflirchtungen ihnen gegentiber
aussehen. Zundchst wurde deutlich, dass sie besonders Aufgaben und Selbsttests
bzw. reine Folien und Skripte zu den Lehrveranstaltungen als elementar fiir ihren
Lernprozess erachten. Es wére zu priifen, inwieweit diese nicht sogar als Kontent-
faktoren der Studienmotivation interpretiert werden konnen (in Anlehnung an
Herzberg, 1968). Da ferner kein konsistent positiver Zusammenhang zwischen der
Bewertung der Wichtigkeit digitaler Lehrangebote und deren wahrgenommener
Verfiigbarkeit — im Sinne einer Verfiigbarkeitsheuristik — besteht (siehe z.B. Weis-
flog & Bockel, 2020), erfordert gerade das Thema ,Online-Sprechstunde” ein umso
starkeres kommunikatives Handeln seitens der DHBW gegeniiber ihren Studieren-
den, um deren diesbeziiglichen Erwartungen an digitale Lehre in addquater Weise
gerecht zu werden. Der Wunsch nach Online-Sprechstunden steht im Einklang mit
den starken Bedenken der Studierenden beziiglich einer abnehmenden Kommuni-
kation mit fiir das duale Studium signifikanten Anderen, wie den Lehrpersonen.
Hingegen ist die wahrgenommene Niitzlichkeit von E-Learning im Studium an der
DHBW als durchweg positiv zu werten. Eine damit verbundene erhohte Flexibilitat
im Lernverhalten, die sich in Form einer besseren Vereinbarkeit von Familie, Beruf
und Studium sowie einer Zeit- und Ortsunabhéngigkeit aulert, schétzen die Studie-
renden hierbei am meisten. Dass es diesbeziiglich keine Unterschiede zwischen den
Geschlechtern gibt, verweist zusétzlich auf ,eine grole Aufgeschlossenheit gegen-
iber E-Learning-Angeboten [...], was [letztlich] eine [gute] Grundlage fiir die er-
folgreiche Implementierung in die Lehre [an der DHBW] ist* (Hawlitschek & Fred-
rich, 2018, S.14). Jedoch sind hierbei die — wenn auch geringen -
geschlechtsspezifischen Differenzen in der internalen Attribution von IT-Kompe-
tenz, dem vermeintlich zunehmenden Arbeitsaufwand sowie der Motivation zur
Nutzung von E-Learning-Angeboten zu beachten.

4.2 Limitationen

Die Ergebnisinterpretation unterliegt bereits dahingehenden Einschrankungen,
dass die Datenerhebung nur an den Standorten der DHBW in Heilbronn, Ravens-
burg und Stuttgart erfolgte. Der personliche Zugang des Autors zu den Standorten
Ravensburg und Stuttgart hat zudem zu einem Stichprobenbias zugunsten von
Erstsemestern gefiihrt, was die Befiirchtungen um einen moglichen Riickgang der
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Sozialkontakte im Studium mit zu erkldren vermag. Ungeachtet von Selbstselekti-
onseffekten, die mit einer freiwilligen Teilnahme einhergehen, steht nicht zuletzt die
Tatsache, dass die Studierenden aus dem Studienbereich Wirtschaft stammen, der
Représentativitat entgegen. Zukiinftige Analysen an der DHBW sollten dies bei der
Erhebungsplanung entsprechend berticksichtigen. Ferner gilt auch in diesem Fall
fir die Befiirchtungen gegeniiber E-Learning das Argument, dass ,Raum zu Speku-
lationen iiber die zugrundliegenden [sic!] Ursachen des Antwortverhaltens” (Haw-
litschek & Fredrich, 2018, S. 14) besteht, weshalb auch fiir den dualen Studienkon-
text wie diesem an der DHBW diesbeziigliche, weitere qualitative Nachforschungen
zwecks ndheren Verstdndnisses zu fordern sind (Hawlitschek & Fredrich, 2018).

4.3 Gestaltungspotenziale fiir die Lehrpraxis an der DHBW

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse lassen sich fiir die digitale Lehrpraxis an der
DHBW im Wesentlichen zwei Handlungsstrange ableiten, auf deren Basis Gestal-
tungprozesse initiiert werden konnen, die in diesem Zuge die Bereitstellung von
klassischen Lernmaterialen wie Aufgaben, Selbsttests, Folien und Skripten ergan-
zen. Zum einen gilt es, die studentischen Sorgen hinsichtlich eines Riickgangs der
sozialen Kontakte ernst zu nehmen, was durch , klar kommunizierte und verlassli-
che Betreuungskonzepte und die Einbindung kooperativer Lehr-Lern-Forma-
te* (Hawlitschek & Fredrich, 2018, S.14) erfolgen kann. Lehrpersonen kénnten Stu-
dierenden mit wenig Erfahrung im E-Learning sogar dahingehend gerecht werden,
indem sie partizipative Elemente verbindlicher gestalten (Kim et al., 2011), was sich
beispielsweise in einer verpflichtenden Teilnahme an Online-Sprechstunden im Zu-
ge der Prifungsvorbereitung dufSern kann. Zum anderen bedarf es an der DHBW
passender Unterstiitzungsangebote, um vor allem der Wahrnehmung der weibli-
chen Studierenden hinsichtlich ihrer eingeschatzten IT-Kompetenz sowie dem
durch E-Learning bedingten zunehmenden Arbeitsaufwand entgegenzuwirken. Ge-
rade fiir die eigene Kompetenzwahrnehmung wiére es hilfreich zu ermitteln, wo die
Studierenden anhand objektiver Kriterien de facto stehen. Eine darauf basierende
Rickmeldung wiirde ihnen dann den Umgang mit E-Learning-Anwendungen er-
leichtern (Saadé & Kira, 2009). Fir eine zielfiihrende Integration in die Lehre wéren
in diesem Zusammenhang eine fundierte Anleitung durch die Lehrkrafte bei Aufga-
ben und Selbsttests sowie eine konstruktive Lernbegleitung in Online-Foren durch-
aus einer positiveren Selbstwahrnehmung dienlich.
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Optes-Kurse als Basis verschiedener
Lehrangebote vor und nach Studienbeginn

Katja Derr, Gerhard Gotz & Marc Peterfi

Einleitung

Im Jahr 2020 fand die Studieneingangsphase fast ausschlieflich digital statt und die
fehlende Gelegenheit, sich an ihrer Hochschule zu orientieren und einzuleben, war
sicherlich eine zusatzliche Belastung fiir viele Studienanfanger*innen. Die hohe He-
terogenitdt der Fahig- und Fertigkeiten angehender Studierender stellte schon vor
Corona-Zeiten eine der grolen Herausforderungen an Hochschulen dar. Dies gilt
insbesondere fiir elementare Grundlagen der Mathematik — fiir viele Studiengdnge
der Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften eine wichtige Voraussetzung. Mehr
und mehr Studienanfédnger*innen lassen den sicheren Umgang mit elementaren Re-
chenmethoden vermissen und gefahrden damit ihren Studienerfolg. An deutschen
Hochschulen sind Abbruchraten von mehr als 30 % fiir technische Bachelorstu-
diengénge iiblich (Heublein & Schmelzer, 2018). Auch wenn die Griinde fiir einen
Studienabbruch meist vielfaltig und nicht ausschlieRlich auf Leistungsprobleme zu-
riickzufiihren sind, existiert ein umfassend belegter Zusammenhang zwischen dem
Niveau des mathematischen Vorwissens und dem Studienerfolg in einem MINT-
Fach (Ackerman et al., 2013; Trapmann et al., 2007).

Auch an der DHBW sind die Auswirkungen heterogenen Vorwissens zu spiiren,
und die traditionell vergleichsweise niedrigen Abbruchzahlen sind in den vergange-
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nen Jahren spiirbar angestiegen (Deuer & Wild, 2017; Meyer et al., 2018). Wie viele
andere Hochschulen stellt sich die DHBW dieser Herausforderung mit dezidierten
MaRnahmen wie dem Online-Kurs ,optes” (Kiistermann et al., 2021; Moser-Fendel
& Wessel, 2019).

Das Projekt optes (www.optes.de) wurde von 2012 bis 2020 vom BMBF im Rah-
men des Qualitdtspakts Lehre gefordert. In dieser Zeit wurden umfassende webba-
sierte Lernmaterialien fiir Mathematik (Abbildung 1) entwickelt, auf denen die hier
beschriebenen Mafnahmen aufbauen. Die optes Materialien beinhalten eine Prad-
iagnostik, auf deren Basis die Nutzer*innen Empfehlungen fiir die Bearbeitung ge-
wisser lernzielorientierter Kurse erhalten, die sich am cosh-Katalog orientieren
(Dtrr et al., 2016). Jeder Kurs umfasst drei bis vier Lernziele, die neben Lernmate-
rialien auch Trainingsaufgaben beinhalten. Am Ende lasst sich ein parallelisierter
Abschlusstest durchfiihren, an dem sich auch der Erfolg der Teilnahme ablesen
lasst. Die Lernmaterialien sind auf der Studienstart-Plattform (https://studienstar-
t.dhbw.de) fiir alle angehenden Studierenden der DHBW frei nutzbar.

@ Mathematische Vorkurse Diagnostische Tests Uberfachliche

Kernearenm und Adaptive Trainings Lernmodule

1 Arlt'hmetlk . - Diagnostische Tests zeigen - Zeitmanagement

2 Gleichungen und Ungleichungen Stirken und Schwichen auf - Aufgabenmanagement
3 Potenzen, Wurzeln, Logarithmen - Adaptive Trainings bieten - Kommunikation

4 Funktlonfen individuell zugeschnittene - Lernproze§sggstaltung
5 Ggometrle . Trainingsfragen an. - Selbstmotivation

6 Trigonometrie - Stressmanagement

Erweitertes curriculum

- Lineare Algebra
- Folgen, Grenzwerte, Stetigkeit Freier Trainingsplatz % ePortfolio
- Differential- und Integralrechnung

- Logik Zugang zu Fragenpools und Differenzierte ePortfolios fiir

- Stochastik Trainingsaufgaben zu allen Themen. Monitoring und Feedback.
@ eTutoring und eMentoring @ Digitale Lehrveranstaltung @ eKlausuren

Konzepte zur Begleitung und Konzepte und Materialien fiir Konzepte, Tipps und Anleitungen

Betreuung Studierender. Vorlesungen (Inverted Classroom). zur Durchfithrung von eKlausuren.

Abbildung 1: Uberblick iiber die optes-Elemente

In diesem Beitrag werden drei Szenarien zur Nutzung der Materialien in unter-
schiedlicher Intensitdt und Umfang beschrieben. Es wird aufgezeigt, wie Open Edu-
cational Resources im Sinne einer Sharing-Kultur in unterschiedlichen Kontexten
genutzt und weiterentwickelt werden konnen. Szenario 1 zeigt den Einsatz der Ma-
terialien in der Studienvorbereitung am Beispiel der Vorkursaktivitdten der DHBW
Mannheim. Im zweiten Szenario wird die Gestaltung vorlesungsbegleitender Onli-
ne-Ubungen an der DHBW Mosbach beschrieben. Im dritten Abschnitt wird aufge-
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zeigt, wie die Lernmaterialien in einem Inverted-Classroom-Modell an der DHBW
Karlsruhe zum Einsatz kommen. Alle drei Berichte beziehen sich auf die besonde-
ren Lehrbedingungen im Jahr 2020.

Einsatzszenario 1: Studienvorbereitung Mathematik
Ziel und Idee

Ein zentraler Vorteil webbasierter Lernangebote ist die Moglichkeit, sie zeitlich und
raumlich unabhéngig zu bearbeiten. Uber Prisenzangebote konnen viele angehen-
de Studierende der DHBW Mannheim nicht erreicht werden, z.B. weil sie (noch)
nicht in der Nahe der Hochschule wohnen oder weil sie in den Sommermonaten
ein Vorpraktikum bei einem Partnerunternehmen absolvieren. Hinzu kommt die
Heterogenitat des Vorwissens: Wissensliicken aus der Schulzeit konnen in allen
mathematischen Themengebieten auftreten, aber nicht jede*r Vorkursteilneh-
mer*in muss jeden Lerninhalt bearbeiten. Zentraler Vorteil der webbasierten Studi-
envorbereitung ist darum neben der Asynchronitat die Flexibilitat. Die optes-Mate-
rialien bieten eine Vielzahl interaktiv aufbereiteter Lernmodule, Trainings und
Tests, die die Lernenden beim Selbststudium im eigenen Tempo unterstiitzen.

Allerdings sind nicht alle Studierenden gleichermafSen in der Lage, den Lernpro-
zess selbststandig zu organisieren (Broadbent, 2017), und bei groReren Wissens-
lticken kommen oftmals Motivationsprobleme hinzu. Die DHBW Mannheim stellt
darum seit 2014 Zusatzangebote (in Prasenz oder online) bereit, in die sich ange-
hende Studierende nach Durchfiihrung des diagnostischen Einstiegstests einschrei-
ben konnen (Derr, 2018).

Umsetzung

Die Lernplattform geht jedes Jahr im Juni fiir den neuen Jahrgang online. Die ange-
henden Studierenden werden durch die Ausbildungsunternehmen oder Sekretaria-
te Uiber das Angebot informiert und kénnen sich kostenlos selbst registrieren. Nach
Durchfiihrung des diagnostischen Einstiegstests erhalten sie eine Lernempfehlung.
Sie haben dann Zugriff auf alle Lernmaterialien auf der Plattform und kénnen zwi-
schen folgenden Kursformaten wéahlen:

Selbststudium: Die Studienstart-Teilnehmer*innen konnen frei im System navi-
gieren, erhalten aber Hilfen beim Selbststudium in Form niederschwelliger Ubungs-
aufgaben und Trainings. Der Lernerfolg zu jedem bearbeiteten Thema kann tiber
einen Selbsttest tiberpriift werden. Diese Lernform eignet sich vor allem fiir Studi-
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enanfanger*innen, die kleinere Wissensliicken schliefen méchten und/oder iiber
angemessene Lernstrategien verfiigen.

Betreutes E-Learning: In diesem vierwdchigen Kurs werden die Lernenden in
Gruppen von zehn bis zwolf Teilnehmer*innen von E-Dozierenden betreut. Die
Kommunikation 1duft iiber themenspezifische Foren, in Einzelfallen auch tiber E-
Mail. Die Kursteilnahme wird bestétigt, wenn pro Woche ein Aufgabenblatt bear-
beitet und abgegeben wurde. Neben der stdrkeren Strukturierung des Lernplans
und der Kommunikation in der Gruppe besteht der zentrale Unterschied zum
Selbststudium in der Vorgabe eines Lernplans und damit verbunden einer héheren
Verbindlichkeit.

Prasenzkurse bzw. Online-Vorlesung: Die kostenpflichtigen Prasenzangebote
dauern fiinf bzw. zehn Tage (Grund- bzw. Aufbaukurs), mit abwechselnden Vorle-
sungs- und Ubungseinheiten. Im Unterschied zu den Vorjahren wurden im Jahr
2020 keine Prasenzkurse angeboten, sondern ein Online-Vorlesungsformat mit Vor-
lesungs- und Ubungsanteilen.

Ergebnis/Evaluation

Seit 2014 nehmen 75-80 % der angehenden Studierenden der Fakultat Technik an
der Studienvorbereitung Mathematik teil (als Teilnahme wird gewertet, wenn min-
destens der dia-gnostische Einstiegstest und der Abschlusstest durchgefiihrt wur-
den).

Studierendenfeedback

Jedes Jahr wird gegen Ende der Studienvorbereitung eine anonyme Umfrage mit
14 geschlossenen und fiinf offenen Fragen durchgefiihrt, bei der die Zufriedenheit
mit dem Angebot, die technische Funktionalitit und die Usability evaluiert werden.
Fir die Betrachtung des Kursangebots im Jahr 2020 war es von besonderem Inter-
esse, ob sich die Lehr- und Lernbedingungen im ,,Corona-Jahr* negativ auf die Zu-
friedenheit mit dem Angebot oder den Lernerfolg im Vorkurs ausgewirkt haben.
2020 nahmen 181 Studierende an der Evaluationsumfrage teil, das entspricht ei-
ner Riicklaufquote von 36 % (2019: 22 %). Die Rtiickmeldung der Studierenden war
weitgehend positiv und damit vergleichbar mit den Evaluationen der Vorjahre. Die
Zustimmung zu Aussagen wie ,Die mathematischen Lerninhalte waren verstand-
lich® oder ,Die Lernziele waren von Anfang an klar erkennbar® lag durchgéngig bei
oder tiber 70 %. Die generelle Zufriedenheit mit dem Angebot ist im Vergleich zur
Evaluation 2019 etwas gestiegen: 90 % der Teilnehmer*innen stimmten der Aussa-
ge zu, dass sie den Kurs weiterempfehlen wiirden (2019: 76 %) und 90 % mochten
die Materialien gern studienbegleitend nutzen (2019: 83 %) (siehe Abbildung 2). Et-
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was bedenklich ist, dass 25% der Vorkursteilnehmer*innen von technischen
Schwierigkeiten, wie z. B. schlechter Internetverbindung, berichten (2019: 19 %)

0% 25% 50% 75% 100%

e wirde en Online-Vorlrs wefteremafehlen- > 3’*
Ich wiirde die Materialien des Online-Vorkurses
gerne auch weiterhin im Rahmen meines Studiums nutzen. 69,7 582,

mvollund ganz meher teilweise eher nicht  m tuberhaupt nicht

Abbildung 2: Evaluationsumfrage 2020: Fazit/Zufriedenheit mit dem Angebot

Lernerfolg

Ein wichtiger Indikator fiir den Lernerfolg im Vorkurs ist die Differenz zwischen
den Ergebnissen im diagnostischen Einstiegstest und dem Abschlusstest, der an der
DHBW Mannheim zu Beginn der Theoriephase absolviert wird. Im Jahr 2020 lag
das Testergebnis im Abschlusstest mit 64,8 % korrekt beantworteten Fragen signifi-
kant tiber dem Ergebnis im Einstiegstest von 57,4 % (n=502). Teilnehmer*innen,
die den Kurs im Selbststudium bearbeitet haben, konnten sich durchschnittlich um
sechs Prozentpunkte verbessern, Teilnehmer*innen an einem Zusatzangebot er-
reichten eine Verbesserung zwischen sieben (Betreutes E-Learning) und zehn Pro-
zentpunkten (Online-Vorlesung) (Kombination aus beiden Zusatzangeboten: plus

neun Prozentpunkte; Abbildung 3).
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Abschlusstest [
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elbststudium Zusatzangebot: Zusatzangebot: Zusatzangebot:
Prasenz (2019) bzw. Betreutes eLearning Kombination
Onlinevorlesung (2020)
n: 2019:253 | 2020: 255 2019: 69 |2020: 53 2019: 86 | 2020: 91 2019: 165 |2020: 103

Abbildung 3: Lernerfolg 2019 und 2020: Ergebnisse im diagnostischen Einstiegstest und
Abschlusstest (in %)
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Bei der Interpretation sind eine hohe Varianz sowie konfundierende Faktoren wie
Vorwissen und Lernaktivitat zu berticksichtigen (Derr et al., 2021). Dennoch erlau-
ben die Auswertungen den vorsichtigen Schluss, dass sich die vollstdndig online
durchgeftihrte , Corona“-Ausgabe der Studienvorbereitung nicht negativ ausgewirkt
hat. Im Gegenteil: Sowohl die Zufriedenheit mit dem Angebot als auch der Lerner-
folg waren im Jahr 2020 hoher als in den Vorjahren.

Einsatzszenario 2: Vorlesungsbegleitende Online-Ubungen
Ziel und Idee

Studierende zeigen in den Klausuren fiir Mathematik und darauf aufbauenden Vor-
lesungen Fehler, die sich mathematischem Grundlagenwissen zuordnen lassen.
Dies trat im Jahr 2020 deutlicher als in den Vorjahren zum Vorschein. Zu deren
Aufarbeitung gibt es an der DHBW Mosbach aufeinander abgestimmte Prasenz-,
Blended-Learning- und Online-Vorkurse, fiir die fachliche und motivationale Aspek-
te analysiert wurden (DUsi et al., 2019; Gotz et al., 2018). Dennoch gelingt dies nicht
immer vollumfanglich, da sich nicht alle an Teilnahmeempfehlungen fiir Vorkurse
halten und die Lehr-/Lernsituation in Corona-Zeiten dies nicht erleichtert hat. Au-
Rerdem erhalten viele schwéachere Studierende ihren Ausbildungsvertrag erst nach
den Vorkursen und die Resultate der Vorkursabschlusstests deuten an, dass die
Aufarbeitung grundlegender mathematischer Fertigkeiten bei schwécheren Studie-
renden einen ldngeren Atem erfordert. Daher wurde der Online-Einsatz der optes-
Materialien zusatzlich zum Vorkursangebot auch begleitend zur Vorlesung Mathe-
matik des Bauingenieurwesens zur Vertiefung des Grundlagenwissens erprobt.

Umsetzung

Da es sich um elementare Themengebiete handelte, lag der Fokus auf praktischen
Ubungsaufgaben, die als individuell auf Studierende reagierende, adaptive Online-
Trainings angeboten wurden. Eine Trainingseinheit bestand aus 20 bis 30 Aufgaben,
die individuell aus einem Pool von 150 bis 250 Aufgaben empfohlen wurden. Wur-
den an deren Ende noch gréRere Liicken attestiert, fand ein individueller Verweis
auf andere Lernelemente statt. Bei mittelstarken Studierenden wird ein positiver
Trainingseffekt erwartet, sodass diese mehr Aufgaben in einem Trainingsdurchgang
16sen sollen. Sehr schwache Lernende hingegen bendtigen mehr Erklarungen und
starkere konnten schneller gelangweilt sein, sodass diese Gruppen eher weniger
Aufgaben zum Losen erhielten. In zwei Tachometergrafiken wurden der Trainings-
fortschritt und der Prozentsatz der bislang richtig gelosten Aufgaben angezeigt (Ab-
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bildung 4). Studierende wurden auch gebeten, den subjektiven Schwierigkeitsgrad
einer Aufgabe zu beurteilen (Abbildung 5). Am Ende der Trainingseinheit gab es ei-
ne Riickmeldung iiber den Gesamterfolg, sowie zu den drei bis vier Lernzielen des
entsprechenden Kurses.

$ Adaptves Tining Arthmetk
|

Abbildung 4: Fragescreen mit Abbildung 5: Antwortscreen mit
,Tachometer” Selbsteinschatzung

Kernstiick des Trainings ist ein automatisiertes Empfehlungssystem (Gotz & Wan-
kerl, 2020). Dessen Algorithmus analysiert das Verhalten der Lernenden und nutzt
zur Losung des Kaltstartproblems (mangelnde Daten zu Beginn) fachdidaktische
Modelle des Wissens und Kénnens, welche die Bereitstellung ausgewogener Aufga-
benpools sowie ein Einsortieren der Lernmaterialien ermdglichen. Wahrend ihre
Grundstruktur universell ist (Pinkernell et al., 2017), hdngt ihre genaue Ausgestal-
tung vom Themengebiet ab (Gotz et al., 2020). Dariliber hinaus lernt der Algorith-
mus mit jeder Nutzung dazu, sodass das System zunehmend datengetrieben wird.

Ergebnis/Evaluation

Im Gegensatz zum Vorjahr (Wankerl et al., 2019) wurde 2020 bewusst ein diagnos-
tischer Einstiegstest genutzt, dessen Bearbeitung maximal eine Stunde benétigt und
der den Teilnehmenden detaillierter Riickmeldung hinsichtlich aufzuarbeitender
Themen gibt. Ziel war es auch, die Auswirkung eines vorgeschalteten Tests auf das
Lernverhalten zu untersuchen. Nach dessen Abschluss gab es ein individuelles
Feedback und die Lernmodule inklusive adaptiver Trainings wurden zur Nutzung
freigeschaltet. Die geringere Nutzer*innenzahl (22 von 70) lasst vermuten, dass sich
Studierende bei diesem Angebot eher von einem verpflichtenden Test abschrecken
lieRen. Insgesamt wurden nur 696 Trainingsfragen beantwortet, berticksichtigt man
jedoch auch den Einstiegstests, so bearbeiteten die Teilnehmenden im Schnitt 68
Aufgaben zusatzlich zum reguldren Arbeitspensum im ersten Semester. Aus den
anonymisierten Daten lassen sich mittels Simulationen Riickschliisse auf die Ver-
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besserung des Empfehlungsalgorithmus ziehen (Wankerl et al., 2019). Vergleicht
man dies mit dem Einsatz des Empfehlungssystems bei virtuellen Inverted-Class-
room-Vorkursen, so wurde es dort in tiber 450 Trainingseinheiten und mehr als
10000 beantworteten Fragen zahlreicher und intensiver genutzt (Gotz, 2021). Dies
lasst den Schluss zu, dass ergdnzende Online-Trainings deutlich aktiver genutzt
werden, wenn sie kein freies ergdnzendes Angebot darstellen, sondern fest und
verbindlich in das Unterrichtskonzept wie etwa bei den Vorkursen eingebunden
sind.

Einsatzszenario 3: Inverted-Classroom-Lehrveranstaltung
Ziel und Idee

Das optes-Teilprojekt ,eAssessment im Studium“ an der DHBW Karlsruhe befasst
sich mit dem Einsatz digitaler Aufgaben im Studium. Dabei werden elektronische
Klausuren (Richter & Daniel, 2021; Sandal & Daniel, 2021) ebenso wie der sinnvolle
Einsatz elektronischer Aufgaben in Lehrveranstaltungen betrachtet. Hierbei wurde
an digitalen Unterstiitzungsmaglichkeiten fiir Studierende und Lehrende im Rah-
men mathematischer Lehrveranstaltungen im Studium gearbeitet (Peterfi & Daniel,
2021). Der Fokus liegt auf einem méglichst sinnvollen, lernendenzentrierten Einsatz
von E-Assessment.

Umsetzung

Pilotiert wurde die digitale Mathematiklehrveranstaltung im Studiengang Wirt-
schaftsinformatik an der DHBW Karlsruhe. Beschrieben werden die beiden ersten
Semester des Jahrgangs 2019 und das erste Semester des Jahrgangs 2020. Nach ih-
rem Durchfithrungszeitraum werden diese Semester im Folgenden als Herbst 2019,
Frihjahr 2020 respektive Herbst 2020 bezeichnet. Im Herbst 2019 wurde, noch oh-
ne jeglichen direkten Einfluss durch die erst aufziehende Covid-19-Pandemie, zu-
nichst die Lehrveranstaltung ,Analysis und Lineare Algebra“ umgesetzt. Den ein-
schneidendsten Einfluss hatte die Pandemie auf das folgende Semester und die
Lehrveranstaltung ,Logik und Algebra“ im Frithjahr 2020, da die PraventionsmaR-
nahmen hier zu einem spontanen und unerwarteten Abbruch der Vor-Ort-Prasen-
zen und einer zeitweiligen Unterbrechung der gemeinsamen Sitzungen fithrten.
Hier half die Konzeption mit digitalen Elementen zur Uberbriickung, wie an spate-
rer Stelle beschrieben wird. Der dritte beschriebene Pilotdurchlauf ist die — dieses
Mal im ersten Semester durchgefiihrte und von Beginn an als Onlineprasenzlehre
geplante — Lehrveranstaltung ,Logik und Algebra“ im Herbst 2020.
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Die Lehrveranstaltung wurde in Anlehnung an das Inverted-Classroom-Mastery-
Modell (Handke, 2013) umgesetzt. Bei dieser Methode erarbeiten die Studierenden
den Stoff im Vorgang der Prasenzsitzungen im Selbststudium und die Prasenzzeit
kann daher fiir einen intensiveren Austausch genutzt werden (z.B. Schafer, 2012).
Im Zuge von optes und als logische Fortfithrung der Vorkurse wurden hier interak-
tive, elektronische ,Lehrbiicher” in Form von ILIAS-Lernmodulen zur Stofferarbei-
tung auf der Vorlesungsplattform zur Verfiigung gestellt. Jedes dieser Lernmodule
enthalt neben Texten und Grafiken auch direkte, automatisch bewertete Aufgaben
und schlie3t mit einer kurzen Umfrage, in der die Studierenden auch bereits ein
erstes Feedback geben und Riickfragen fiir die Prasenz stellen kénnen. Diese Um-
fragen wurden auch fiir eine zielgerichtete Evaluation der einzelnen Lehrmateriali-
en genutzt. Die Lernmodule zur Lehrveranstaltung ,Analysis und Lineare Algebra“
bauen teilweise auf den Lernmodulen aus den optes-Vorkursmaterialien auf. Die
Lernmodule und Aufgaben zur ,Logik und Algebra“ hingegen entstanden fiir diese
Lehrveranstaltung von Grund auf neu. Einen diagnostischen Einstiegstest wie im
Vorkurs gibt es aufgrund der gednderten Rahmenbedingung einer Lehrveranstal-
tung nicht. Nachdem die Studierenden sich mit dem Thema der Woche beschéftigt
haben, steht ihnen ein elektronischer prasenzvorbereitender Test zur Verfiigung,
der neben automatisch auswertbaren Aufgaben auch manuell durch die Lehrper-
son zu bewertende freie Aufgabentypen enthalten kann. Dieser Test dient zur
Vorbereitung der Prasenzsitzung und soll sowohl den Studierenden als auch der
Lehrperson dabei helfen, die dringendsten Bedarfe fiir die folgende Sitzung aufzu-
decken.

Wahien von A und B die Eigenschafen der Tripel R = (4, B, R)

R={(1,1), (1)}

Abbildung 6: Eine Frage sowie eine interaktive Grafik aus einem Lernmodul

In der Prasenz selbst soll dann primér getibt und auf Fragen eingegangen werden.
Die Ubungen erfolgen in Einzel- und Gruppenphasen und nutzen neben klassischen
PDF-Aufgabenbléttern auch elektronische Fragetypen. Diese erméglichen den Stu-
dierenden beispielsweise den gestuften, interaktiven Aufruf von Losungshinweisen
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(mit oder ohne Punktabzug). AuRerdem ist es fiir die Lehrperson einfacher, den
Uberblick tiber die Ergebnisse der gesamten Gruppe zu wahren, wobei die Anony-
mitat der Antworten und Ergebnisse gewdahrleistet wurde. Dies ermdglicht es der
Lehrperson auch, aus einer Vielzahl von Antworten in einer Ubersicht auf besonde-
re Beispiele einzugehen, ohne zuvor die entsprechende Person nach vorne zu rufen
oder alle Losungen einzusammeln. Insbesondere war diese Ubersicht und Présenta-
tion auch in der Onlineprasenzlehre im Rahmen von Covid-19 trotz der physischen
Trennung von Lehrperson und Studierenden einfach méglich. Der Einsatz elektroni-
scher Aufgaben war hier bereits mittels von den Studierenden an der DHBW zu-
meist sowieso mitgeftihrter privater oder vom Ausbildungsunternehmen gestellter
Endgerate fiir die Sitzungen in Prasenz geplant, lie sich allerdings auch gut auf die
Situation der Onlineprasenzlehre tibertragen.

Ergebnis/Evaluation

Durch die bereits genutzten elektronischen Aufgabentypen und die bereits online
stattfindende Stofferarbeitung wurde der Ubergang von den Prasenzveranstaltun-
gen auf die Onlineprasenzen im zweiten Pilotsemester im Frithjahr 2020 fiir die
Lehrperson und die Studierenden abgemildert.

Im Zuge der Evaluation wurde auch nach dem Einfluss der Corona-Pandemie
auf die Lehrveranstaltung gefragt. Dabei zeigte sich flr die Lehrveranstaltung im
Frithjahr 2020, dass der Einfluss auf die Projektgruppe insgesamt geringer ausfiel
als in der Vergleichsgruppe. Als Letztere dienten die parallel stattfindenden und
nach dem jeweiligen Konzept der entsprechenden Lehrenden umgesetzten Kurse
des Studiengangs Wirtschaftsinformatik an der Studienakademie Karlsruhe des je-
weiligen Jahrgangs. Fiir das bereits von Beginn an durch Covid-19 beeinflusste Se-
mester im Herbst 2020 zeigte sich ein heterogeneres Bild, was auch mit daran lie-
gen mag, dass den meisten Teilnehmer*innen dieser Umfrage nach ihrem ersten
Semester der Vergleich zu einem Prasenzsemester an einer Hochschule fehlt. Posi-
tiv bewertet wurden insbesondere die aufrufbaren Losungshinweise und Losungs-
vorschldge. Zu beachten ist, dass der Aufwand durch den invertierten Ansatz von
den Studierenden hoher eingestuft wurde als in den Vergleichsgruppen.

Auch Vergleiche der Priifungsergebnisse aus der Pilotgruppe mit jeweils drei der
vier parallel stattfindenden Kurse wurden durchgefiihrt. In der Lehrveranstaltung
»2Analysis und Lineare Algebra“ im Herbst 2019 erreichte die Projektgruppe (vor
Einsichtnahme) einen um einen ganzen Notenpunkt besseren Mittelwert als in der
Vergleichsgruppe, wobei auch tiberlagernde Einfliisse beachtet werden mussen (Pe-
terfi & Daniel, 2021). In der Teilmodulpriifung zur Lehrveranstaltung ,Logik und Al-

224



Optes-Kurse als Basis verschiedener Lehrangebote vor und nach Studienbeginn

gebra“ im Herbst 2020 zeigte sich kein wesentlicher Unterschied in den Priifungser-
gebnissen.

Zusammenfassung und Ausblick

Anhand von drei Szenarien wurde gezeigt, wie die vielfaltigen, durch das Projekt
optes entwickelten Lernmaterialien und -elemente in der Lehre 2020 zum Einsatz
kamen. Gemeinsam ist allen drei Anwendungsszenarien die Tatsache, dass die Be-
treuung und Begleitung der Studierenden durch fachdidaktisch geschultes Lehrper-
sonal die Wirksamkeit der asynchronen Beschaftigung mit den Lerninhalten er-
hoht. Dies fiel insbesondere bei der geringeren Nutzung der reinen Online-Trainings
in Szenario 2 auf. Gerade Lernende mit geringem Vorwissen bengtigen Unterstiit-
zung bei der Planung und Gestaltung des Lernprozesses sowie Verbindlichkeit in
Bezug auf Lernzeiten und -ziele (Broadbent, 2017). AuSerdem deuten diese Szenari-
en das Potenzial fiir weitere praktische Umsetzungsideen an, nicht nur im Hinblick
auf die zukiinftige Herausforderung mit den , Corona-Schulabsolvent*innen®. Da al-
le fiir optes entwickelten Materialien einer Creative-Commons-Lizenz unterliegen
und die Lernelemente modularisierbar sind, ist eine individualisierte und auf die
Anforderungen der jeweiligen Studierenden und Lehrpersonen zugeschnittene An-
wendung jederzeit moglich und gewiinscht.

Links: www.optes.de, https://studienstart.dhbw.de
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Reale Probleme virtueller Lehre —
Hochschule zwischen sozialer Isolation
und digitaler Lernerfahrung

Annette Plankensteiner

Als Mitte Marz 2020 infolge des ersten Lockdowns aufgrund der pandemischen
Ausbreitung des SARS-CoV-2-Virus die Gebdude der Hochschulen geschlossen wur-
den, war dies nicht nur Ausdruck des Beginns einer Krise fiir die gesamte Gesell-
schaft und das Gesundheitssystem, vielmehr markiert dies den Ausgangspunkt
strenger, mitunter andauernder raumlicher und sozialer Beschrankungen. Bereits
der erste Lockdown verband sich mit massiven Raumschliefungen, viele Orte ge-
sellschaftlich relevanter Bereiche standen und stehen nicht mehr zu Verfiigung
(Knoblauch, 2020, S.3). Die praktizierten Betretungsverbote verschliefen jedoch
nicht nur den Ort an sich, sondern zeitgleich an Raume gebundene Interaktionen,
Handlungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten. Fiir Studierende war von einem Tag auf
den anderen die Hochschule — und damit ein relevanter Bereich der Tagesstruktur
und damit verbundener Sozialkontakte — nicht mehr verfligbar. Es stellt sich des-
halb die Frage, was eine derartige Schliefung fiir die Studierenden und fiir das Stu-
dieren bedeutet. Welche Herausforderungen ergeben sich aus dieser Situation und
welche Problemlagen entstehen aus der Umstellung auf virtuelle Lehre? Und wie
konnen die gesammelten Erfahrungen fiir eine mogliche Neuordnung der Lehre ge-
nutzt werden?
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Hochschule als erfahrbarer Ortsraum

Die Hochschule als Gebdude ist zundchst einmal der Ort, an dem ein wesentlicher
Teil des Hochschulalltags stattfindet. Davon zu unterscheiden ist Hochschule im
Sinne einer kommunikativen Herstellung des Raums durch das Handeln der betei-
ligten Akteur*innen. Im Unterschied zum realen Gebaude ist ein kommunikativ
hergestellter Raum jedoch nicht unmittelbar erfahrbar. Dies ist darin begriindet,
dass der Raum Hochschule zum einen in spezifischer Weise als Gebadudekomplex
erfahren werden kann, weiterhin reprasentieren Planung und Konzeption des Ge-
bdudes dessen erdachte Funktion und schlieflich lassen die innewohnenden Sym-
bolisierungen z.B. einen grofen Raum zu einen Horsaal werden, der mit hoch-
schultypischem Leben gefiillt werden kann. Im Zusammenspiel dieser drei Ebenen
werden Raum und seine Qualitat hergestellt. Die Schliefung der Hochschule ver-
bindet sich deshalb mit dem Verlust des Orts Hochschule, der in dieser Lesart er-
fahrbarer Raum und soziale Praxis zugleich ist (Léw et al., 2007, S.53f).
Hochschule kann deshalb als Ortsraum bezeichnet werden, dessen Qualitat ei-
nerseits durch den physischen Raum als Gebdude und gebaute Umgebung markiert
ist, und der andererseits als sozialer Raum erzeugt wird, in dem spezifische Positio-
nen und Spielrdume fiir Aktivitaten der verschiedenen Akteursgruppen institutio-
nalisiert sind. Durch die dem Ortsraum Hochschule zugehorigen Akteursgruppen,
hier Angehorige der Hochschule, also Lehrende, Studierende, Mitarbeitende, und
Nichtangehorige, wird Hochschule mit sozialem Leben erfillt. Dabei sind die Hand-
lungsmoglichkeiten und Verhaltenserwartungen an die jeweiligen Personengrup-
pen weitgehend festgelegt bzw. institutionalisiert. Angehorige einer Hochschule ha-
ben die grundsatzliche Berechtigung, sich an diesem Ort aufzuhalten.
Nichtangehorige der Hochschule haben diese Berechtigung nicht, damit wird eine
Innen- und AulSen-Differenzierung, eine Verortung der eigenen Rolle und Position
moglich. Innerhalb der Gruppe der Angehorigen bestehen ebenfalls unterschiedli-
che Rechte im Hinblick auf die Nutzung und Betretung der verfiigharen Raume. Die
Bedeutung des Gebdudes wird erst durch das Soziale, die dort geltenden sozialen
Normen, Werte und Verhaltenserwartungen erzeugt, verfiigbar und in dieser Hin-
sicht real und erfahrbar. Bereits diese kurze Auseinandersetzung mit dem Orts-
raum Hochschule gibt Hinweise darauf, wie wichtig der Ort, das Gebdude und die
dem Raum innewohnende soziale Ordnung fiir die Realisierung des Gefiihls, ,,Stu-
dent*in einer Hochschule® zu sein, ist. Mit dem Betreten der Hochschule erfolgt ein
Wechsel der Interaktionsordnung und der sozialen Rolle, werden studieren und
Student*in einer bestimmten Hochschule zu sein zur Wirklichkeit und realen Erfah-
rung. Das Gebaude ist die physisch-materielle Umgebung des sozialen Lebens, das
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erst durch die Zuschreibung, dieser und kein anderer Raum zu sein, zu dem wird,
was es ist.

»Raume entstehen im handelnden Anordnen von Menschen und Dingen und
sind gleichzeitig eine dem Handeln vorgelagerte rdumliche Ordnung. (Knoblauch &
Steets, 2020, S.137) Das bedeutet, Studierende verfiigen iiber Hochschul-Raum-Wis-
sen, das den praktischen Umgang mit Dingen und Raum ebenso reprasentiert wie
die sozialen Relationen, die diese Erfahrung von Raumlichkeit prédgen. Durch die
Einnahme einer dauerhaften sozialen Rolle erfolgt eine Stabilisierung des Raums,
was gleichsam die Erfahrung und das Erleben von Studieren konstituiert (Knob-
lauch & Steets, 2020, S.142). Die Hochschule als Gebdude ist insofern als Raum
wirksam, weil damit spezifische Wahrnehmungen, Vorstellungen und Erinnerun-
gen verbunden sind.

Um den mit der Corona-Pandemie erfahrenen Raum- und Ortsverlusten zu be-
gegnen, werden notwendige Interaktionsraume digitalisiert und mediatisiert, so
auch an der Hochschule (Knoblauch, 2020, S.4). An die Stelle realer Horsdle treten
virtuelle Rdume, die jedoch nicht die gleiche Qualitdt wie Ortsrdume aufweisen,
vielmehr muss Hochschulleben in virtuellen Rdumen neu her- und fiir den Zeit-
raum der HochschulschlieBung auf Dauer gestellt werden. Konkret bedeutet dies
fur die Lehre, dass die Aneignung von Lehrinhalten sowohl asynchron tiber Lern-
plattformen als auch synchron in Videokonferenzen erfolgt. Damit verandern sich
die Bedingungen des Lehrens und Lernens grundlegend. Insbesondere die Erho-
hung der Anteile fiir das Selbststudium nehmen Studierende aufgrund der damit
gestiegenen Eigenverantwortung und Selbstdisziplin als herausfordernd wahr
(Sélzle et al., 2021, S.78).

Anders als im Horsaal oder im Seminarraum muss sich der/die Lernende diszipli-
nieren und bewusst dafiir entscheiden, in diesem Moment zu lernen. Ein Mangel
an Selbstdisziplin kann zu einem prokrastinativen Verhalten fiihren und der Ver-
sprechung an sich selbst, dass die Aufgaben noch spéter erledigt werden kénnen.
(Salzle et al., 2021, S.4)

Erschwerend kommt hinzu, dass diese veranderte Lernsituation, die Studierenden
ein hohes MafR an Selbstorganisation und Selbstverantwortung abverlangt, in der
Regel allein und in sozialer Isolation bewaltigt werden muss.

Virtuelle Raume und das Problem sozialer Isolation
Virtuelle Rdume sind in der Regel Raume, die meist durch visuelle Simulationen

technisch erzeugt werden (Low et al., 2007, S.78). Im Prinzip lassen sich derzeit
zwei Qualitdten virtueller Riume differenzieren: zum einen technisch hergestellte,
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visuelle Reprasentationen eines fiktiven oder realen Orts, der vermittelt durch ent-
sprechende Virtual-Reality-Technik (VR-Technik) als solcher erfahrbar wird (ebd.).
Ein Beispiel hierfiir wére das Angebot der virtuellen Begehung des Louvre oder an-
derer Museen. Mittels einer sogenannten VR-Brille gelingt es bei derartigen Ange-
boten, die reale Umgebung vollstandig auszublenden, um ganz in die virtuelle Welt
einzutauchen. Zum anderen werden virtuelle Rdume in Form von Videokonferen-
zen geschaffen. Diese virtuellen Rdume dienen vorrangig der Begegnung und fun-
gieren deshalb in der Regel als temporarer Ersatz oder zusatzliche Erweiterung
realer Begegnungen. Die Verlegung einer Vorlesung z.B. in einen Videokonferenz-
Raum stellt einen solchen virtuellen Begegnungsraum dar. Im Unterschied zu ge-
schaffenen virtuellen Raumen als Reprasentanten eines realen oder fiktiven Orts
miissen virtuelle Begegnungsraume als solche von den beteiligten Akteuren kom-
munikativ hergestellt werden, da keine virtuelle vermittelte Anschauung des Orts
Hochschule verfligbar ist (Low et al., 2007, S.78). Videokonferenzen kénnen nur
das reprasentieren, was sie sind, ein Bildschirm mit Kacheln, auf denen andere
Menschen gesehen und gehort werden kénnen. Insofern ist es flir die Teilnehmen-
den schwieriger, sich in die Studierenden-Rolle einzufinden, gerade wenn reale Er-
fahrungen der Studierenden-Rolle an der Hochschule noch nicht gemacht werden
konnten, wie dies etwa bei Erstsemestern der Fall ist.

Derartige virtuelle Begegnungsraume ersetzen reale Riume nicht, vielmehr ist
diesen Raumen eine neue soziale Qualitét eigen, die andere Herausforderungen an
die beteiligten Akteur*innen stellt (Léw et al., 2007). Gerade weil die Wirkung eines
realen Raums in Videokonferenzen nicht mehr verfiigbar ist, muss der Raum durch
kommunikatives Handeln hergestellt werden. Der Herstellungsprozess ist in zwei-
facher Hinsicht problematisch. Zum einen existiert keine physische Anwesenheit
relevanter Akteure (Kommiliton*innen, Lehrende), zum anderen findet dieser Her-
stellungsprozess im Privaten, in der Regel in der eigenen Wohnung statt. Die soziale
Ordnung der Wohnung korrespondiert jedoch nicht mit der sozialen Ordnung einer
Hochschule. Die Gleichzeitigkeit zweier Bezugssysteme stellt dabei die gréfSte Her-
ausforderung dar, es gilt, Hochschule im Privaten zu praktizieren, um so etwas wie
eine Lehrveranstaltung zu erfahren. Die Gefahr der Entgrenzung ist hier hoch,
schlieflich ist eine Trennung von Privatem und Hochschule, von Freizeit und Studi-
um durch die erforderliche Herstellungsleistung erschwert. Dies kann einerseits da-
zu fithren, dass Studium nicht mehr gelingt, weil wahrend der Vorlesung andere,
private Dinge erledigt werden (Salzle et al., 2021, S. 76). Andererseits kénnen durch
die fehlende Trennung das Studieren und die damit verbundenen Anforderungen
zur dominanten Alltagserfahrung werden und Gefiihle der Uberforderung hervor-
rufen (ebd.)
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach dem Verweisungszusammen-
hang zwischen physischem und sozialem Raum. Ist es moglich, den sozialen Raum
in eine andere physische Umgebung zu verlegen, die Hochschule in gewisser Weise
in die eigene Wohnung, das eigene Arbeitszimmer zu holen? Und wenn ja, was
muss geleistet werden, damit dieses Erleben moglich wird? Und welche Rolle spielt
dabei der Faktor Zeit? Ist also eine Gewthnung mdéglich?

Virtuelle Hochschule ist weder als Ort noch als sozialer Raum adédquat erfahr-
bar, nicht zuletzt, weil sie nur medial, aber eben nicht als Ortsraum vermittelt wer-
den kann. Konstitutiv fiir Raume jeder Art ist die soziale Raumerzeugung durch
kommunikatives Handeln, dennoch ist der Ort fiir diese Herstellungsleistung be-
deutsam. So haben die virtuellen Raume der Hochschullehre ihren Ort im Internet.
Dieser Ort ist aber weder sinnlich noch rdumlich erfahrbar. Das Fehlen der sinnli-
chen Raumerfahrung kann nicht ersetzt werden, gleichwohl lassen sich bei der Im-
plementierung virtueller Rdume Analogien zum Ortsraum Hochschule realisieren,
die zumindest die Imagination, an einem Ort zu sein, begiinstigen, in dem bspw. die
Organisation der Zoom-Radume der Entsprechung im realen Gebdude folgt. Dies
setzt jedoch das Vorhandensein einer realen Erinnerung an den konkreten Ort
Hochschule voraus.

Eine solche Gestaltung der Onlinezugdnge zu den Hérsalen erleichtert die gefor-
derte Herstellungsleistung, die von den beteiligten Akteur*innen erbracht werden
muss. So sind bspw. Rdume der Fakultdt Sozialwesen an der DHBW Stuttgart auf
der Plattform Moodle in dieser Weise abgebildet worden. Wie im realen Hochschul-
leben auch suchen Studierende und Lehrende die einzelnen Etagen und die dazuge-
horigen Raume auf. Diese Organisation der Lehrveranstaltungen findet sich auch in
den Vorlesungsplanen wieder und impliziert das Gefiihl, dass die Lehre nicht nur zu
einer definierten Zeit, sondern auch in einem definierten Horsaal stattfindet, der
von den Studierenden, wie der eigene Kursraum auch, aufgesucht und genutzt wer-
den kann.

Doch nicht nur die Schliefung von Orten und Raumen verdndert das Alltagsleben
wahrend der Corona-Pandemie, unter der Mafgabe einer weitreichenden Kontakt-
reduzierung werden auch soziale Kontakte prekar. Studierende begegnen einander
nicht mehr korperlich, sondern ausschlieSlich medial vermittelt. Alfred Schiitz ver-
weist darauf, dass die Erlebnisnahe ein unmittelbares Pradikat einer Wir-Beziehung
ist (Schiitz, 1932, S.196). Das Wir-Gefiihl, das durch die Anwesenheit im Horsaal
entsteht, kann durch eine bloe Bildschirmanwesenheit nicht addquat hergestellt
werden. Die virtuelle Zusammenkunft bleibt abstrakt, die Mitstudierenden und
Lehrpersonen sind zwar sichtbar, aber dem Wesen nach nicht kérperlich erlebbar,
jede Behauptung eines Wir-Gefiihls gestaltet sich deshalb als Abstraktionsprodukt
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der Annahme, dass diese Gruppenerfahrung von der gegebenen Situation gepragt
ist (Schiitz, 1932, S.197). Diese Abstraktionsleistung muss allerdings erfolgen, sonst
kann kein Wir-Geftihl entstehen. Im Unterschied zu virtuellen Umwelten, wie sie
bspw. in Computerspielen realisiert werden, die von den beteiligten Akteur*innen
gemeinsam betreten werden und in denen ein abgestimmtes, gemeinsames Agieren
entlang des Spiels méglich wird, sind virtuelle Begegnungen in einer Videokonfe-
renz vorrangig durch die bloSe Anwesenheit gepragt. Die Entstehung eines Wir-Ge-
fiihls in Vorlesungssituationen bedarf in dieser Lesart einer zusatzlichen Anregung,
bspw. durch entsprechende gruppendynamische oder didaktische Methoden.

Von der Umwelt zur Mitwelt: Auswirkungen virtueller Lehre auf das
Erleben von Studieren

An der Hochschule gestalten wir eine Vorlesung in Prasenz als umweltliche soziale
Beziehung und durch das praktizierte Kurssystem an der DBHW zusatzlich als ein
Beziehungsgefiige mit besonderer Erlebnisndhe, schlieflich verbringen die Studie-
renden den Grof$teil ihres Studiums in dieser Konstellation (Schiitz, 1932, S.198).
Existiert eine Gruppe als Umwelt der Gruppenmitglieder, sind daran die leibliche
Anwesenheit und die raumliche Unmittelbarkeit gebunden. Bestehen diese beiden
Aspekte nicht, werden die am Bildschirm sichtbaren Studierenden zur Mitwelt, die
Sozialbeziehung weist einen mitweltlichen Charakter auf. Umwelt und Mitwelt sind
in dieser Lesart polare Gegensdtze zur Analyse von Sozialbeziehungen (Schiitz,
1932, S.198). ,Je mehr wir uns dem eigentlichen Bereich der sozialen Mitwelt na-
hern, in umso groRere Erlebnisferne riickt das Du und umso anonymer wird es
[...]." (Schiitz, 1932, S.201) Diese Anonymitat zeigt sich auch im Verhalten der Stu-
dierenden wahrend der virtuellen Lehrveranstaltungen. In der virtuellen Lehre ist
die Beteiligung der Studierenden im Verhaltnis zu einer Prasenzveranstaltung ver-
gleichsweise verhalten und die Dichte der Kommunikation gering. Ein Umstand,
der dem Fehlen der physischen Anwesenheit geschuldet ist, schlieRlich kénnen die
Handlungen nicht ldnger aufeinander bezogen werden, weil wesentliche Informa-
tionen physisch Anwesender nicht mehr verfiigbar sind. Physische Anwesenheit in
einem Horsaal kann zwar anteilslos aber niemals anonym bleiben.

So besteht im mitweltlichen sozialen Handeln das Aufeinanderbezogensein nur in
der Phantasie des Handelnden, indessen das Aufeinandereingestelltsein in der
umweltlichen Sozialbeziehung von jedem der beiden Handelnden dadurch selbst-
gebend erfahren wird, dass er eben in der Wir-Beziehung lebt. (Schiitz, 1932,
S.201)
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Die Teilnahme an einer Videokonferenz als Ersatz fiir eine Prasenzveranstaltung er-
folgt zudem in sozialer Isolation, die Grenze zur Anonymitdt ist flieRend, die bloRe
Bildschirmanwesenheit kein Garant fiir Beteiligung. In dem Augenblick, in dem die
eigene Kamerafreigabe aufgehoben und aus der sichtbaren Person eine schwarze
Kachel auf dem Bildschirm wird, ist die Anonymitét fiir alle Beteiligten hergestellt —
fir die Person hinter der schwarzen Kachel und gegentiber den Personen im virtu-
ellen Raum. Die Gefahr, den Anschluss sowohl an die Gruppe als auch an die Inhal-
te der Vorlesung zu verlieren, ist fiir die Studierenden dabei grof§, denn die Gruppe
als Referenz und Korrektiv fiir das eigene Verhalten ist als solche nicht verfiigbar.
Aus der Perspektive der Studierenden ist in virtuellen Lehrveranstaltungen zudem
die Gefahr der Ablenkung ein zentrales Thema. Fir die anderen unsichtbar lassen
sich in Videokonferenzen nebenbei bspw. private Dinge erledigen. Kleinere Grup-
pen sowie die Aufforderung, die Kameras freizugeben, werden deshalb als hilfreich
geschildert, um die eigene Aufmerksamkeit zu erhalten (Salzle et al., 2021, S.76).
SchlieRlich spielt auch die Umgebung, in der Studieren zurzeit stattfinden muss,
eine zentrale Rolle fiir die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit. In Anlehnung an
die Bildschirmarbeitsverordnung sind bestimmte Voraussetzungen zu erfiillen, um
Arbeitsschutz bei der Bildschirmarbeit sicherzustellen. Neben der Qualitdt der End-
gerdte sind hier Arbeitsumgebung und Arbeitsbedingungen zu bewerten, um kor-
perliche Probleme, psychische Belastungen sowie eine Gefahrdung des Sehvermo-
gens zu vermeiden (83 BildscharbV). Geht man von einem normalen virtuellen
Vorlesungstag aus, so bedeutet dies fiir die Studierenden eine Bildschirmanwesen-
heit von sechs Stunden, Vor- und Nachbereitungszeiten nicht eingerechnet, die mit-
unter auf einem Sofa, am Kiichentisch oder anderen nicht als Arbeitsplatz zu be-
zeichnenden Orten verbracht werden. Bislang sind Vorlesungs- und Pausenzeiten
noch nicht an die veranderten Bedingungen angepasst. Dies erscheint vor dem Hin-
tergrund der Studienbedingungen notwendig, schlielich wird den Studierenden ei-
ne Daueraufmerksamkeit, im Sinne der Fahigkeit, eine selektive Aufmerksamkeit
kontrolliert aufrechtzuerhalten, abverlangt (Benischek et al., 2015, S.32).

Lehren und Lernen ohne Sozialkontakte: Merkmale und Folgen

Die fehlende Anwesenheit der Mitstudierenden ist fiir die Moglichkeiten des Ler-
nens und die Chancen der Wissensaneignung zu berticksichtigen. Wahrend Lehren
zundchst auf die Vermittlung von Wissen und Inhalten ausgerichtet ist, gestaltet
sich Lernen als sozialer Prozess.
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Erkenntnis ist kein isolierter, autoreferentieller Prozess eines vereinzelten Indivi-
duums, das fiir sich allein lernt. Vielmehr vollzieht sich Lernen als intersubjekti-
ver Erkenntnisprozess. Als Mitglieder einer Lerngruppe versuchen Lernende
gemeinsam zu einem Verstandnis der Lerninhalte zu gelangen. (Kergel & Heid-
kamp-Kergel, 2020, S.8)

Die Umstellung der Lehre auf virtuelle Formate erfolgt weitgehend in Orientierung
an formellen Lernprozessen. Mit einer Mischung aus synchronen und asynchronen
Angeboten gilt es, die Lerninhalte zu vermitteln, indem Inhalte in verschiedenen
Formaten (Literatur, Podcasts, Erklarvideos, besprochene PowerPoints) bereitge-
stellt und zudem Videokonferenzen als Ersatz flir Prasenz-Vorlesungen angeboten
werden. So haben die Studierenden ein breites Angebot, das durchaus verschiede-
ne Lerntypen ansprechen kann. Gleichwohl gerat dabei der Aspekt des informellen
Lernens weitgehend aus dem Blick. Informelles Lernen stellt aber einen wesentli-
chen, wenn nicht den bedeutsameren Teil der Wissensaneignung dar. , Ein Grofteil
der Lehr- und Lernprozesse findet tatséchlich als eigeninitiierte Lernaktivitat der
Studierenden aufSerhalb der formalen Lernsettings statt [...].“ (Ehlers, 2020, S.216)
Das informelle Lernen in Form von Absprachen mit Kommiliton*innen tiber Lernin-
halte, Strategien der Beschaffung von Lernmaterialen, Austausch tiber Inhalte aus
der Vorlesung, gemeinsames Lernen und dergleichen ist derzeit nicht oder nur sehr
eingeschrankt maéglich (Ehlers, 2020, S.217) Wahrend zu Zeiten der Prasenz-Lehre
eine gegenseitige Studienunterstiitzung problemlos maéglich ist, kann dies beim Stu-
dieren von zu Hause nicht erfolgen. Dieser Mangel muss durch entsprechende zu-
satzliche Angebote und Kommunikationstools kompensiert werden. Bilaterale Ab-
sprachen bereits wahrend der Vorlesung zu Inhalten und Themen, die oftmals in
Diskussionen im gesamten Seminar miinden, werden in virtuellen Seminarrdumen
erschwert, auch weil hierfiir weitere Medien genutzt werden mussen. Gleiches gilt
fir Auseinandersetzungen mit Unverstandenem und dergleichen. Die Kommunika-
tionsmoglichkeiten in einer virtuellen Vorlesung sind durch die Technik in mehrfa-
cher Hinsicht determiniert. Ein gleichzeitiges Reden mehrerer Personen ist nicht
maoglich, es kann nur ein*e Sprecher*in zugelassen werden. Durch diese technische
MalRgabe wird eine spontane Beteiligung erschwert. Ein Reden mit Kommiliton*in-
nen wahrend der Vorlesung ist nur iiber einen anderen Kommunikationsweg oder
ein anderes Kommunikationsmedium wie einen Chat, WhatsApp, SMS und derglei-
chen méglich. Da diese zusétzliche Form der Kommunikation eigene zeitliche Auf-
merksamkeitsfenster erfordert — die zu kontaktierende Person muss ausgewahlt,
die Nachricht verfasst und abgesendet werden —, steigt die Wahrscheinlichkeit, den
Anschluss an die Inhalte der Vorlesung, die indes weitergeht, zu verlieren. In den
virtuellen Lernformaten fehlt aus der Perspektive der Studierenden das Peer-to-
Peer-Lernen komplett. Fehlende gegenseitige Hilfestellungen wéahrend und aufer-
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halb der Veranstaltungen sowie der fehlende Vergleich mit anderen werden als Be-
lastung beschrieben (Salzle et al., 2021, S.77).

SchlieRlich spielen die verfiigbare Technik und die Qualitdt der Videotbertra-
gung eine entscheidende Rolle, ob die Kommunikation reibungslos oder problema-
tisch erfolgen kann. Bestehen hier erhebliche Méngel, erschwert dies die aktive
Teilnahme an Onlineveranstaltungen (Salzle et al, 2021, S.87).

Die fehlende korperliche Prasenz im Seminar ist eine der groften Herausforde-
rungen, gerade fiir Studierende, die auf einen solchen Austausch in ihrem Lernver-
halten angewiesen sind. Wird z. B. ein Text zum Selbststudium in Teilen nicht ver-
standen, kann dies nicht durch Nachfragen kompensiert werden. Gelegenheiten, im
Vorfeld einer Vorlesung bereits mit Kommiliton*innen oder der Lehrperson Unver-
standenes zum Ausdruck zu bringen, das zu Beginn der Lehrveranstaltung gleich
aufgegriffen werden kann, bieten sich in Zoom-Sitzungen kaum. Dieser Mangel an
niederschwelliger Kommunikation zeigt sich in virtuellen Formaten tiberdeutlich.
Der Beginn einer Zoom-Sitzung ist von Schweigen und schwarzen Kacheln beglei-
tet, es findet keinerlei fiir die Lehrperson erkennbarer Austausch oder ein Gesprach
zwischen den bildschirmanwesenden Studierenden statt. Auch die Redebeteiligung
wahrend der Zoom-Sitzungen bleibt meist verhaltnismégig gering. Es ist unter die-
sem Format offensichtlich aus der Perspektive der Studierenden zu hochschwellig,
innerhalb der Zoom-Sitzung miteinander in Kontakt zu treten, Unmut tiber Unver-
standenes oder Kritik an gelesenen Texten zu &uflern. Ob dies bilateral iber andere
Kanaéle erfolgt, bleibt fiir die lehrende Person ungewiss. Hier bedarf es seitens der
Lehrenden einer Sensibilisierung fiir diese Hemmung und gegentiber den Studie-
renden der Aufforderung, auch den aktuellen virtuellen Raum zur Kommunikation
zu nutzen. Fir einen weitergehenden inhaltlichen Austausch eingerichtete Foren
auf der Lernplattform Moodle werden erfahrungsgemaf marginal genutzt. Dies
mag auch dem Umstand geschuldet sein, dass derartige digitale Medien vor der
Umstellung auf nur Online-Lehre genutzt wurden, um die Kommunikation tiber den
Hochschulbetrieb hinaus aufrechtzuerhalten. Die SchlieSung der Hochschulen mar-
kiert in dieser Hinsicht einen Kommunikationsabbruch. Es gibt schlicht keine Kom-
munikation mehr, die aufrechtzuerhalten wére, weil man sich korperlich nicht be-
gegnet. Im Rahmen einer Studie zu den Erfahrungen im Corona-Sommersemester
2020 berichtet eine Studierende zu dieser Problematik ausbleibender Begegnungen
an der Hochschule: ,Das fehlt mir auf jeden Fall. Und eben schon auch das irgend-
wie in der Mittagspause oder so sich da iiberhaupt irgendwie Belanglosigkeiten
auszutauschen, einfach wie geht es mir gerade, was beschéftigt mich sonst oder
was passiert nebenher.” (Sélzle et al., 2021, S.79)
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Eine Befragung der Studierenden im Rahmen des Forschungsprojekts ,Studien-
verlauf — Weichenstellungen, Erfolgskriterien und Hiirden im Verlauf des Studiums
an der DHBW* bestétigt diesen Nachteil ausschlieSlich virtueller Lehre.

Die stdrksten Qualitdtsvorteile der Prasenzlehre gegeniiber der Online-Lehre er-
kennen die Studierenden bei der lernférderlichen didaktischen Gestaltung der
Lehr- und Lernprozesse in den Lehrveranstaltungen sowie ihrem kommunikati-
ven Austausch mit anderen Studierenden oder den Lehrenden. (Deuer & Meyer,
2021, S.14)

Auch nach mittlerweile drei Semestern virtueller Lehre zeigt sich keine Gewdhnung
an ausschlielich medial vermittelte soziale Kontakte.

Im Gegenteil: Im Rahmen des vom Wissenschaftsministerium einberufenen
,StudiGipfels Baden Wirttemberg“ im Mai 2021 berichteten die Studierenden
durchgéngig von dem Problem, dauerhaft sozial Isoliert zu sein und kaum mit an-
deren Studierenden in Kontakt treten zu kénnen (Baden-Wiirttemberg.de, 2021).

Digitalisierung von Hochschule durch die Pandemie

Versteht man unter Digitalisierung den Prozess, der dazu fiihrt, dass Digitalitat in
einer Gesellschaft an Bedeutung gewinnt, so kann die Schliefung des Orts Hoch-
schule als eine Art Beschleuniger fiir diesen Prozess verstanden werden (Nassehi,
2019). Die Aussetzung der Prasenzlehre gerat in dieser Lesart zu einer verordneten
Digitalisierung der Hochschullehre. Widerstand gegen diese Entwicklung kann
nicht mehr geleistet werden, ist sie doch die einzige Mdglichkeit, Lehre weiterhin si-
cherzustellen. Das Bekenntnis zur Digitalisierung ist damit nicht ldnger rhetorisch,
vielmehr muss akut gehandelt werden. Die Corona-Pandemie verbindet sich des-
halb mit einem Prozess der stdndigen Anpassung der Lehre an die Krise bzw. der
daraus resultierenden Bedingungen. Die Digitalisierung bietet hier eine echte Chan-
ce, die Lehre unter der Maf3gabe von Kontaktverboten und Mobilitatseinschrankun-
gen aufrechtzuerhalten. Ging man zu Beginn des ersten Lockdowns noch vom tran-
sitorischen Charakter digitaler Lehre aus — es galt, eine gewisse Zeit zu iberwinden,
um dann zu Zeiten der Lockerung wieder zur Normalitat, in diesem Fall zur Pra-
senzlehre zurtickzukehren —, erweist sich diese Annahme nach nunmebhr iiber ei-
nem Jahr als falsch. Der Zustand der Schliefung dauert an, ein Ende der Beschran-
kungen ist zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags nicht definiert.

Umso wichtiger ist es, die Studierenden in ihrer Situation und mit ihren akuten
Bediirfnissen in den Mittelpunkt der Uberlegungen zu stellen. Eine Digitalisierung
der Lehre unter der Bedingung der rdumlichen HochschulschlieSung ist mehr als
die Bereitstellung von Inhalten auf Plattformen wie Moodle. Es gilt, die Frage zu be-
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antworten, was die Digitalisierung dazu beitragen kann, die Probleme und Heraus-
forderungen, die mit dem Verlust des physischen und sozialen Orts Hochschule
verbunden sind, so zu bewdltigen, dass ein gelingendes Studium weiterhin moglich
ist. Die Digitalisierung bzw. die daraus resultierenden Anwendungen und Losungen
werden so zu Verbiindeten in der Umgestaltung hin zu einer Lehre auf Distanz. Da-
bei darf jedoch nicht vergessen werden, dass im Fachdiskurs zu E-Learning-Strate-
gien auf den Verweisungszusammenhang zwischen lerntheoretischen und didakti-
schen Uberlegungen rekurriert wird. Lerntheorie fundiert didaktische Strategie.
Dieser Zusammenhang muss vor dem Hintergrund der aktuellen Situation auch ei-
ne Berticksichtigung der Bedingungen des Lernens zulassen, schlieflich findet Ler-
nen in sozialer Isolation statt (Kergel & Heidkamp-Kergel, 2020, S.12). ,Digitalisie-
rung ist keine Technisierung, sondern didaktische curriculare und organisatorische
Innovation [...]. Digitalisierung schafft nicht nur virtuelle Lernrdume, sondern ver-
andert auch bestehende physische Lernrdume.” (Ehlers, 2020, S.192f) Sind physi-
sche Lernrdume geschlossen, verliert virtuelle Lehre ihren komplementédren Cha-
rakter, das heif3t, der bislang erkannte Nutzen der aktuellen Digitalisierung fiir den
Hochschulbetrieb im Allgemeinen lasst sich erst nach der Wieder-Offnung der
Hochschule etablieren. Die Ausschlieflichkeit virtueller Lehre behindert eher positi-
ve Effekte digitaler Angebote. ,Die Lernmotivation lésst sich kurzzeitig durch den
Einsatz von Lernmedien steigern.” (Ehlers, 2020, S.191) Als Dauerzustand verlieren
Lernmedien indes das motivierende Element.

Resiimee

Ist zu Zeiten der Prasenzlehre eine unzureichende Nutzung digitaler Moglichkeiten
zu beméngeln, dann besteht die grofSte Herausforderung in Zeiten ausschliefSlich
digitaler oder virtueller Lehre im systematischen Fehlen realer sozialer Kontakte,
gerade weil pandemiebedingt weitere Kontaktbeschrankungen das gesellschaftliche
Leben dominieren und eine Kompensation im Privaten kaum moglich ist. Die
Schliefung der Hochschule und die damit verbundene Verlegung der Lehre in das
Private verdndern die Lernbedingungen fiir die Studierenden mafgeblich und
grundsatzlich. Es bedarf der Neustrukturierung und Reorganisation der Lernumge-
bung durch die Studierenden selbst. Organisational hergestellte Strukturen sind
nicht mehr verfiighar und finden im Privaten keine Entsprechung. Der eigene
Schreibtisch, das eigene Laptop, das eigene Zimmer konnen zwar als Ersatz fungie-
ren und als Raum des Lernens genutzt werden, gleichwohl fehlt hier das Diskursi-
ve, das die Hochschule zu einem Ort besonderer Qualitdt werden lasst. Die Qualitat
des Orts ergibt sich aus der raumlichen Unmittelbarkeit und der leiblichen Anwe-
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senheit der beteiligten Akteur*innen. So kann Hochschulleben als erfahrbare Um-
welt wahrgenommen werden. Bildschirmanwesende hingegen werden allenfalls zu
Mitwelt, die Herstellung eines Wir-Gefiihls muss methodisch-didaktisch geférdert
werden.

Die Kommiliton*innen kénnen im realen Hochschulleben als komparative und
als normative Bezugsgruppe, als Lerngruppe und soziale Kontrollinstanz fungieren.
Lernen in sozialer Isolation kann auf diese Ressource nicht rekurrieren. Die Studie-
renden sind gezwungen, selbst und dauerhaft ihr Interesse fiir die Inhalte aufrecht-
zuerhalten, wahrend der Videokonferenzen nicht gedanklich abzuschweifen und
ihre Lernzeiten selbststandig zu strukturieren. Das ist einerseits eine Chance, Studi-
um als selbstverantwortliche Lernerfahrung zu gestalten und zu erfahren, anderer-
seits besteht die Gefahr, dass Studierende, die auf institutionelle Vorgaben angewie-
sen sind, weniger gut den Anschluss halten kénnen. Eine Kompensation durch
andere Anwesende oder dulSere Rahmenbedingungen ist nicht gegeben (Streblow &
Schiefele, 2006, S.354).

Der Verlust des Orts Hochschule geht in dieser Lesart mit einem Ressourcenver-
lust und einer Veranderung der Qualitét gelebter Sozialbeziehungen im Kontext von
Studium und Hochschule einher. Die Lernumwelt Hochschule wird allenfalls zur
anonymen Mitwelt.

Die politische Verordnung gesellschaftlicher Beschrankungen folgt der Logik,
nach einer Phase der Entbehrung Lockerungen zu versprechen. Der Ausnahmezu-
stand kann als Antistruktur verstanden werden, die zur Normalitat zuriickfiihrt,
oder dieser Ausnahmezustand miindet in einer Refiguration der bestehenden Ord-
nung (Knoblauch, 2020, S.9). Aufgrund der Lange des Ausnahmezustands ist fiir
die Hochschullehre anzunehmen, dass fiir die Zukunft zumindest in Teilbereichen
eine Neuordnung der Lehre entlang digitaler Formate und Prasenzlehre erfolgen
wird. Allerdings muss mit dem Fortbestand virtueller oder digitaler Lehre auch eine
Refiguration der Organisation von Lehrveranstaltungen erfolgen. Eine erfolgreiche
Digitalisierung der Hochschullehre zu realisieren, heifit, die Vorteile der neuen
Techniken und Anwendungen so zu nutzen, dass diese auch nach der Pandemie als
weiterer Baustein der Lehre verfiigbar bleiben. Denkbar wire es, Studieninhalte
mehr an individuellen Interessen und Bediirfnissen der Studierenden zu orientieren
und hier ein breites, digital verflighares Angebot zu implementieren. Damit miisste
eine Flexibilisierung der Vorlesungsplane einhergehen. Auch ist eine facheriiber-
greifende Offnung von Lehrveranstaltungen fiir Interessierte denkbar, so kénnen
die Studierenden von der Vielfalt der Lehre profitieren. Schlussfolgerungen in diese
Richtung wurden auch in dem bereits erwdhnten Forschungsbericht zur Online-
Lehre wéahrend der Corona-Pandemie formuliert. Die Autor*innen praferieren offen
zugéangliche virtuelle Lerngruppen und Raume des Austauschs (Deuer & Meyer,
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2021, S.21). Dies unterstreicht noch einmal den komplementdren Charakter digita-
ler Lehre und virtueller Raume: Sie erganzen Prasenzformate, ersetzen diese aber
nicht. Ein Mehrwert fiir die Gestaltung der Hochschullehre ergibt sich, wenn die Er-
fahrungen aus der Pandemie fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung der Lehre
genutzt und die Vorteile beider Welten sinnvoll zueinander in Bezug gesetzt wer-
den.

Kontakt zur Autorin

Profi» Dr.» Annette Plankensteiner
DHBW Stuttgart
annette.plankensteiner@dhbw-stuttgart.de
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Online-Priifungen an der DHBW —
Erste Erkenntnisse, Entwicklungen
und Ausblicke

Manfred Daniel & Xin Wei

1 Einleitung

Durch den pandemiebedingten Lockdown ab Mérz 2020 mussten alle Standorte der
DHBW ihren Vorlesungsbetrieb kurzfristig online fortfiihren. Auch die Durchfiih-
rung von Priifungen war wegen der Corona-Beschrankungen stark betroffen. In-
zwischen sind Online-Priifungen! in unterschiedlichem Ausmaf an allen Stand-
orten zum Einsatz gekommen.

Innerhalb weniger Wochen wurde an allen Standorten der DHBW ein grof3er Er-
fahrungsschatz aufgebaut. Allerdings liefen diese Entwicklungsprozesse an den
Standorten weitestgehend unabhédngig voneinander. Der zentrale Beauftragte fiir
innovative Lehre Prof. Manfred Daniel hat es sich deshalb zur Aufgabe gemacht,
den Erfahrungsaustausch zu fordern. Als Grundlage fiir den Erfahrungsaustausch
wurden basierend auf dem Know-how aus dem ,,optes“-Projekt? (,Optimierung der

1, Online-Priifungen setzen voraus, dass die Ableistung und Durchfiihrung der Priifung mittels internet-
basierter digitaler Anwendungen erfolgt. Digitale Priifungen werden unter Zuhilfenahme digitaler An-
wendungen und Gerate durchgefiihrt, miissen jedoch nicht internetbasiert sein. (DHBW, 2020P, S.2.

2 Siehe https://www.karlsruhe.dhbw.de/forschung-transfer/schwerpunkte-aktivitaeten/optes.html und
https://www.optes.de.
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Selbststudiumsphase, siehe dazu Kiistermann et al., 2021; Richter & Daniel, 2021,
S.147; Sandal & Daniel, 2021, S.167; Daniel et al., 2020; Derr et al. in diesem Band,
S.215ff) Leitfaden-Interviews mit Mitarbeiter*innen der Education Support Center
(ESC)® und Professor*innen verschiedener Standorte der DHBW durchgefiihrt. Ziele
der Interviews waren die Ermittlung des Stands zu Online-Priifungen nach wenigen
Monaten pandemiebestimmter Lehre, die Sammlung von Erfahrungsberichten und
Fallbeispielen sowie die Ermittlung des Bedarfs und des Interesses an einem wei-
tergehenden Austausch. In diesem Artikel werden die Ergebnisse der Umfrage so-
wie weitere Entwicklungen zu Online-Priifungen im Fortgang der Pandemie vorge-
stellt und ein Ausblick auf die Nach-Corona-Zeit gegeben.

2 Methodik und Eckdaten der Umfrage

2.1 Vorgehensweise

Die Interviews wurden zwischen Ende August 2020 und Mitte Oktober 2020 durch-
gefithrt. Dieser Bericht gibt also die Entwicklung der Online-Priifungen an der
DHBW bis vor der zweiten Lockdownphase wieder. In einem zweistufigen Verfah-
ren wurden zundchst sechs qualitative Standortibersichtsinterviews mit ESC-Mit-
arbeiter*innen durchgefiihrt und dann drei Fallstudieninterviews mit Lehrenden.
Insgesamt wurden mit der Umfrage sieben von neun Standorten der DHBW er-
reicht. Es fehlen die Studienakademien Mannheim und Heidenheim. Da nicht alle
Standorte tber die Interviews abgedeckt werden konnten und auch die Interview-
ten keinen liickenlosen Uberblick tiber die Online-Priifungen am Standort hatten,
soll mit der Umfrage kein wissenschaftlicher Anspruch im Sinne von Quantifizier-
barkeit und Vollstandigkeit erhoben werden.

Im Rahmen der Standortlbersichtsinterviews wurde auch nach positiven Fall-
beispielen fiir Online-Priifungen gefragt. Auf dieser Basis und der Bereitschaft der
Lehrenden dieser Best-Practice-Beispiele wurden drei Félle fiir Fallstudieninter-
views ausgewahlt. Der Fokus lag hierbei auf den didaktischen Hintergriinden, den
Erfahrungen aus dem ersten Durchlauf und der Einschatzung beztiglich des weite-
ren Einsatzes von Online-Priifungen.

Fir die etwa einstiindigen Interviews wurde im Vorfeld folgender Interviewleitfa-
den erarbeitet:

1. Was waren die Hauptmotivationen, sich fiir eine Online-Priifung zu entschei-
den?

5 Education Support Center (ESC) sind die internen Lehrsupporteinheiten an jedem Standort der DHBW.
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2. In welchen Fachern wurden Online-Priifungen durchgefiihrt? Wie viele Teilneh-
mer*innen gab es?

3. Haben Lehrende und Studierende bereits E-Klausuren geschrieben?

4. Welche Plattform und Software sind zum Einsatz gekommen?

o1

Welche Regelung zu Hilfsmitteln bestand? Open-Book- oder Closed-Book-Prii-
fungen?

Wie lief der Klausurprozess ab? (Vorbereitung, Durchfiihrung, Nachbereitung)
Welche Manahmen gegen Tauschungsversuche wurden durchgefthrt?

Wie beurteilen Sie die verwendete Priifungsplattform und Software?

Y ® = o

Wurde den Student*innen eine alternative Prifungsdurchfithrung (Prasenz) an-
geboten? Wie ist die Akzeptanz der Student*innen beziiglich Online-Priifungen?

10. Wie ist Thr gesamter Eindruck von Online-Prifungen? Wie schétzen Sie das Po-
tenzial von Online-Priifungen nach der Pandemiezeit ein?

11. Wie beurteilen Sie die Corona-Priifungsordnung?

Der Leitfaden wurde im Vorfeld der Interviews an alle Teilnehmer*innen versandt.
Alle Interviews wurden mit dem Videokonferenzsystem BigBlueButton online ge-
fihrt, mit dem Einverstandnis der Interviewten fiir die spatere Auswertung aufge-
zeichnet und dann transkribiert.

2.2 Auswertung der Interviews

Durch die offenen Fragestellungen ergab sich in den Antworten ein sehr breites
Spektrum. Zur Auswertung der Interviews wurden nach dem deduktiven Ansatz
von Mayring (2015) — orientiert an den Fragestellungen des Leitfadens (s.0.) — sie-
ben thematische Kategorien gebildet, auf die sich die folgenden Kapitel 3 bis 9 be-
ziehen. Dort werden mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen objekti-
ve Rahmenbedingungen, Befragungsergebnisse, Interpretationen, Diskussionen
und Empfehlungen vorgestellt.

3 Ausloser fiir Online-Priifungen

Als wichtigster Ausloser fiir Online-Priifungen wurde mehrheitlich die Notwendig-
keit durch die Corona-Pandemie genannt. Auch vermutete didaktische Vorteile und
schon langer bestehende Pléne bezlglich Online-Priifungen fithrten dazu, dass die-
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se durch die Pandemiesituation schneller als geplant umgesetzt wurden. So wurde
beispielsweise ein Pilotversuch mit der Software WISEflow (Hierl et al., 2020,
S.10ff) am Standort Heilbronn durchgefiihrt. Diese Griinde fiir Online-Priifungen
werden in Tabelle 1 zusammengefasst und detailliert.

line-
Ort i
= Priifen (z.
L tik)

Tabelle 1: Faktoren, die an der DHBW zu Online-Priifungen gefiihrt haben

4 AusmaR von Online-Priifungen an der DHBW

In den Standortiibersichtsinterviews wurde festgestellt, dass Online-Priifungen an
allen Standorten der DHBW durchgefiihrt wurden. Den lokalen ESCs war im Rah-
men der Interviews keine vollumfangliche Aussage tiber alle Priifungsfalle an den
Standorten moglich. Dies liegt unter anderem daran, dass viele Studiengdnge unter
Zeitdruck ohne Konsultation/Einbeziehung der ESCs auf Online-Priifungen umge-
stellt haben. Nach Einschdtzung der ESCs reicht die Anzahl der Online-Priifungen
an den verschiedenen Standorten von sehr wenigen bis tiber hundert Priifungen.
Generell wurde in Modulen, in denen E-Learning schon vor Corona-Zeiten prakti-
ziert wurde, auch schneller auf Online-Priifungen umgestellt.

In vielen Studiengdngen fanden tiberwiegend Prasenzpriifungen unter strengen
Hygienevorschriften statt. In spateren Phasen der Pandemie (siehe dazu auch Kapi-
tel 10) waren allerdings Prasenzpriifungen explizit untersagt bzw. erschwert und
damit Online-Priifungen notwendig.
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5 Verwendete Typen von Online-Priifungen

Bei der Befragung lag der Fokus auf Online-Priifungen, die in der Art der Priifungs-
durchfithrung” (nicht in der Priifungsform selbst) alternativ zu Prasenzpriifungen
gestaltet sind. Die gdngigen Arten der Online-Priifungen an der DHBW werden im
Folgenden vorgestellt.

5.1 Schriftliche Online-Klausuren
5.1.1 Merkmal , Open-Book- oder Closed-Book”>

Als Open-Book-Klausuren werden im Allgemeinen Klausuren bezeichnet, in denen
die gepriiften Hilfsmittel wie Vorlesungsmaterialien, Biicher, Formellisten und In-
ternet-Ressourcen nutzen diirfen. Solche Prifungen fokussieren hauptséachlich auf
die Wissenstransfer-Kompetenz, indem die Geprtften ihre erlernten Fachkenntnisse
auf moglichst praktische Problemstellungen anzuwenden haben.

Unter Closed-Book-Priifungen versteht man Priifungen, in denen keine oder nur
bestimmte Hilfsmittel zugelassen sind. Die meisten Prasenzklausuren sind als Clo-
sed-Book-Klausuren konzipiert und konnen generell auch in diesem Format als On-
line-Priifung durchgefiihrt werden. Hier spielt dann aber die Aufsichtsproblematik
eine viel grofere Rolle als bei Open-Book-Klausuren (siehe Kapitel 6). Dies mag
auch der Grund sein, warum bei Online-Klausuren viel haufiger als bei herkémmli-
chen Préasenz-Klausuren die Open-Book-Variante gewahlt wurde. Wenn keine oder
eingeschrankte Hilfsmittel erlaubt sind, ist neben der Videoaufsicht auch eine Ab-
schottung der Priifungsumgebung auf dem Rechner der Gepriiften notwendig, die
die unerlaubte Nutzung anderer Software, des Internets oder technischer Kommu-
nikationsmaoglichkeiten verhindert. In Verbindung mit Moodle wurde haufig der
Safe Exam Browser? als zugriffregulierende Browser-Applikation eingesetzt.

4 In der Corona-Priifungsordnung DHBW (DHBW, 2020P, S.2) wird eine ,alternative Priifungsform* als
eine per Modulbeschreibung, Studien- oder Priifungsordnung festgelegte Priifungsform definiert, die
statt der urspriinglich festgelegten Priifungsform gewéhlt wird. Eine ,alternative Priifungsdurchfiih-
rung"” ist hingegen als eine abweichende Organisation bzw. Durchfithrung einer unveranderten Prii-
fungsform definiert. Insbesondere werden hier Online-Priifungen und digitale Priifungen genannt. Je
nach Ausgangssituation kann ein Szenario in einem Modul eine alternative Priifungsform bedeuten,
wahrend es in einem anderen Modul eine alternative Priifungsdurchfiihrung ist.

5 Zur Unterscheidung siehe z.B. https://www.e-examinations.fu-berlin.de/e-examinations/pruefungsfor
men/index.html.

¢ Siehe https://safeexambrowser.org/about_overview_de.html.
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5.1.2 Merkmal , Offene oder geschlossene Fragestellungen”

Offene Fragestellungen (im Unterschied zum Antwort-Wahl-Verfahren, z. B. Multi-
ple-Choice) dominieren bei Prasenzklausuren an der DHBW und werden auch bei
der Online-Durchfithrung genutzt. Die Studierenden konnen die Aufgaben inner-
halb eines bestimmten Zeitraums abrufen, auf Papier oder digital bearbeiten und
anschlieRend ihre Losungen digital abgeben. Uber die Moodle-Aktivitit , Aufgabe“
konnen die Gepriiften ihre Losungen direkt in einen Texteingabebereich eingeben
oder als Datei hochladen. Als Losungsdatei kann ein Foto der handschriftlichen
Ausarbeitung oder eine aus einer Anwendung heraus erstellte Datei genutzt wer-
den. Beispielsweise kann in einer Prifung zur Bilanzierung eine Excel-Datei hoch-
geladen werden. Auch die korrigierte Priifungsleistung kann von Priifer*innen als
Datei in Moodle etwa zur Priifungseinsicht bereitgestellt werden. Einige Prifer*in-
nen korrigierten aber auch Ausdrucke der Priifungsergebnisse der Gepriiften, was
sicherlich im Sinne eines effizienten und sicheren Priifungsgesamtprozesses subop-
timal ist, da es einen unerwiinschten Medienbruch bedeutet.

Bei der digitalen Durchfiihrung von Klausuren bieten sich aufgrund einer auto-
matischen Korrekturmoglichkeit verstarkt auch geschlossene Fragestellungen an.
Héufig wurde dazu die Moodle-Aktivitat , Test” verwendet. Es stehen verschiedene
Aufgabentypen von Multiple-Choice-Aufgaben tiber Zuordnungsaufgaben bis hin
zu Freitextaufgaben zur Verfiigung, wobei Letztere im aktuellen Moodle-System nur
eine eingeschrankte automatische Korrektur erlauben.

5.2 Miindliche Online-Priifungen

Miindliche Online-Priifungen sind technisch relativ einfach umzusetzen. Die Pri-
fungen finden live per Video-Konferenz statt, wobei ein zusatzlicher Aufsichts-Auf-
wand meist entfallt. Gangige Video-Konferenz-Software bietet verschiedene Kom-
munikationsmaglichkeiten, die bei der Prasentation helfen konnen, wie z.B. Screen
Sharing und Whiteboard.

Miindliche Online-Priifungen kénnen auch mit anderen Priifungsformen kombi-
niert werden. Beispielweise wurden an der DHBW miindliche Priifungen als Be-
standteil von Portfolio-Priifungen eingesetzt. In einem konkreten Fall bearbeiteten
die Studierenden ihre Aufgaben wie gewohnt in einer Programmierumgebung. An-
schliefend hatten sie die Wahl, ihre Arbeitsergebnisse live per Video-Konferenz
oder in Form einer vorher erstellten Videoprasentation zu zeigen. Die Fragen-Ant-
wort-Runde erfolgte dann direkt nach der Prasentation.
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5.3 Priifungen ohne Aufsicht

Seminararbeiten, Assessments 0. A. wurden haufig als alternative Priifungsformen
eingesetzt, wenn die Priifungsbedingungen fiir Klausuren (z.B. Hygienevorschrif-
ten) schwierig einzuhalten und diese Alternativen in der Modulbeschreibung vor-
gesehen waren. Auch hier werden die Ergebnisse den Lehrenden oft via Moodle
Ubermittelt. Die Abgabeformen konnen sehr vielfaltig sein. Neben den typischen
Ausarbeitungen in Word beziehungsweise als PDF-Datei kénnen die Ergebnisse
z.B. auch in einem Video prasentiert werden. In einem technisch orientierten Semi-
nar sollten die Studierenden beispielsweise als Hausarbeit eine nach wissenschaftli-
chen Kriterien erstellte Ausarbeitung als Antwort auf eine Kundenanfrage erstellen.

6 Online-Beaufsichtigung bei Online-Klausuren

Um Tauschungsversuche und Manipulationen zu verhindern, missen insbesondere
bei Online-Klausuren spezielle MaSnahmen fiir die Beaufsichtigung getroffen wer-
den. Im Kontext von Online-Priifungen spricht man von Videoaufsicht bzw. Online
Proctoring. Basierend auf den Forschungsergebnissen von Baum (Baum, 2020) wer-
den verschiedene Methoden der Online-Aufsicht mit ihren Vor- und Nachteilen in
Tabelle 2 aufgefiihrt.

Die Online-Aufsicht mittels Videokonferenz-Software (Zeile 1) erscheint am we-
nigsten personal- und kostenintensiv und wurde auch unter dem gegebenen Zeit-
druck am haufigsten an der DHBW umgesetzt. Dabei wurde zumeist die gleiche Vi-
deokonferenz-Software wie zur Durchfiihrung der Online-Vorlesungen genutzt.
GemafR der Befragung kamen an der DHBW am haufigsten folgende Losungen fiir
die Online-Aufsicht zum Einsatz: Zoom, MS Teams, Blackboard Collaborate, Alfa-
view und BigBlueButton.

In dem Pilotversuch mit WISEflow (Hierl et al., 2020, S.12), wurden die Gepriiften
durch eine vollautomatische Proctoring-Losung per Webcam beaufsichtigt (entspre-
chend Zeile 4 der Tabelle). Die Gepriiften wurden aufgefordert, ein Webcam-Bild
von sich selbst am selben Arbeitsplatz im Vorfeld in das System hochzuladen.
Wahrend der Priifung fotografiert das System die Gepriiften wiederholt im Abstand
von wenigen Minuten, vergleicht die Bilder mit dem Referenzbild und erzeugt einen
Ahnlichkeitsindikator. Dieser gibt den Aufsichtspersonen bei niedrigem Wert Hin-
weise, dass eventuell nicht mehr der Priifling selbst vor dem Rechner sitzt, sodass
entsprechende zusatzliche Kontrollen durchgefiihrt werden kénnen.
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chen .
-Vor-
tensiv
ring-
tensiv
len
-V — Online- - -

Z.
board-Tipp-Ana-
lyse

Tabelle 2: Ubersicht iiber Methoden der Online-Aufsicht

7 Plattformen und Software im Einsatz

Die Lernplattform Moodle ist die zentrale Lernplattform der DHBW und bietet zahl-
reiche Funktionen, die die Lehrenden bei der Digitalisierung ihrer Vorlesungen un-
terstiitzen konnen. Dazu zadhlen auch die Funktionen ,Moodle-Aufgabe“ und
»Moodle-Test“, die zudem fiir digitale Priifungen genutzt werden konnen. Wahrend
der Corona-Zeit fanden die Online-Priifungen hauptsachlich tiber Moodle statt, vor
allem durch Lehrende, die bereits Erfahrung mit Moodle hatten. Fir die Durchfiih-
rung der Online-Priifungen wurden oft separate ,Klausurraume* auf Moodle er-
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stellt, um die Priifungen getrennt von virtuellen Vorlesungsraumen einzuordnen.
Die Sichtbarkeit der Priifungsaufgaben kann zeitlich gesteuert werden. Mit einem
selbstentwickelten Medien-Server hat der Standort Lorrach relativ ziigig die Mog-
lichkeit geschaffen, groRe Video-Dateien in Moodle abgeben zu konnen. Schriftliche
Online-Priiffungen lassen sich mit den von Moodle angebotenen Fragentypen und
Test-Einstellungen in der Lernplattform selbst realisieren, ohne eine spezifische
Priifungssoftware heranziehen zu miissen. Moodle selbst bietet damit zwar viele
Moglichkeiten fiir Online-Priifungen, allerdings werden sie in der Praxis haufig
durch Workarounds bzw. Plugins (z.B. fiir neue Fragetypen oder Archivierungs-
moglichkeiten) erganzt.

Fir Portfolio-Priifungen kam neben Moodle auch die E-Portfolio-Software Maha-
ra zum Einsatz und insbesondere in naturwissenschaftlichen Fachern wurden fach-
spezifische Anwendungen, wie z.B. Programmierumgebungen, eingesetzt. Am
Standort Heilbronn wurde der komplette Priifungsprozess von der Erstellung iiber
die Durchfithrung mit Online-Aufsicht bis zur Archivierung als Pilotversuch mit
dem System WISEflow realisiert (Hierl et al., 2020, S. 10{f.).

8 Akzeptanz unter den Studierenden

Insgesamt berichten alle beteiligten Standorte iiber vorwiegend positives Feedback
der Studierenden. Die Studierenden, die die technischen Voraussetzungen zu Hause
erfiilllen konnten, nahmen fast alle an Online-Priifungen teil. Mutmagliche Griinde
hierfiir waren die Zeitersparnis wegen der fehlenden Anreise und die minimierte
Infektionsgefahr. Es gab auch Berichte, dass die Priifungsteilnahme von zu Hause
angenehmer empfunden wurde, da es weniger Storfaktoren gebe und so eine bes-
sere Konzentration erreicht werden konne. Wenige Gepriifte entschieden sich gegen
Online-Priifungen. Hauptfaktoren hierfiir waren die Sorge vor technischen Ausfal-
len (insbesondere vor instabilen Internetverbindungen in landlichen Gegenden), ei-
ne ungeeignete Ausstattung (Rechner) oder die Sorge vor einer gestérten Pri-
fungsatmosphdre in der heimischen Wohnung. Diesen Studierenden wurde
verordnungskonform eine Priifung in Prasenz angeboten. Es ist kein Fall bekannt,
in dem Studierende aus Datenschutzbedenken wegen des Online Proctoring die On-
line-Priifungen abgelehnt haben. Aulerdem fiel auf, dass Priifungen, die von den
Studierenden kreative, praxisorientierte Leistungen einforderten, gut angenommen
wurden. Viele Studierende zeigten beispielweise eine hohe Motivation, ihre Losun-
gen als Video-Produktion zu prasentieren.
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9 Aus der Umfrage abgeleitete Empfehlungen

Gerade bei noch ungewohnten Online-Priifungen erscheint es wichtig und ist vor-
geschrieben, Priifungsprozesse friihzeitig zu definieren und zu kommunizieren. Die-
ser Prozess sollte den Priiflingen maglichst frith in schriftlicher Form mitgeteilt
werden, damit Unsicherheiten minimiert werden. Besonders bei Priifungen mit On-
line-Beaufsichtigung sollte man tiber die Beaufsichtigungsregeln detailliert infor-
mieren. Zusammenfassend konnen folgende Empfehlungen fir die Planung eines
Priifungsprozesses (mit Online-Aufsicht) genannt werden:

— Klédrung folgender Schritte: Auswahl und Einrichtung der Priifungsplattform
und Proctoring-Software, Definition erlaubter Hilfsmittel, Bearbeitungsformate,
Priifungsdauer, Mafnahmen zum Nachteilsausgleich, Bekanntgabe der Aufga-
ben, Priifungsabgabe, Sicherung, Bekanntgabe und Archivierung der Priifungs-
ergebnisse und Priifungseinsicht,

— Aufsichtsregel klarstellen: Identitatskontrolle, Losung bei technischen Ausfallen,
Umgang mit Tauschungsversuchen, Toilettengange, Kommunikationsmittel zwi-
schen den Aufsichtspersonen und den Gepriiften,

— die Studierenden frihzeitig tiber Prifungsdurchfithrung und Prifungsformate
informieren,

- Einwilligung” und Eigenstandigkeitserklarung einholen,

— Probeldufe einplanen.

Wenn Online-Priifungen oder eher noch digitale Klausuren in Raumen der DHBW
weiter (E-Klausuren) vorangetrieben werden sollen, miisste ein einheitlicher tech-
nischer Workflow realisiert werden, der Mehrwerte fiir alle Stakeholder*innen
bringt.

Im Rahmen der Interviews haben viele Lehrende sowie ESC-Mitarbeiter*innen
gedulBert, dass ein einheitliches Archivierungsverfahren an der DHBW fehle. Die
dafiir zustandigen Studiengdnge gehen fiir die Archivierung unterschiedliche Wege,
die sowohl papierbasierte als auch digitale Methoden umfassen. Der Standort Ra-
vensburg entwickelt in Kooperation mit der TU Dortmund ein rechtssicheres Archi-
vierungsverfahren fiir Priifungen auf Moodle. Die Ubernahme solcher Losungen
konnte flr weitere Standorte der DHBW in Erwdgung gezogen werden. Inzwischen
ist eine eigene Arbeitsgruppe zum Thema Archivierung von Priifungsergebnissen
an der DHBW eingerichtet.

7 Eine entsprechende Handreichung der DHBW (DHBW, 20202, S.12) liefert einen Formulierungsvor-
schlag fiir Einwilligungserklarungen zu alternativen Priifungsformen oder alternativen Priifungs-
durchfithrungen.
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10 Weitere Entwicklungen nach der Umfrage

Die vorgestellten Umfrageergebnisse geben den Stand bei Online-Priifungen ledig-
lich bis zum Oktober 2020 wieder. Angesichts des Weiterbestehens der Pandemie
und der damit einhergehenden Restriktionen auch fiir die Lehre an der DHBW bie-
tet es sich an, die weiteren Entwicklungen zumindest tibersichtartig zu betrachten.
Im Marz 2021 kann festgestellt werden, dass durch die Verabschiedung und Ande-
rung wichtiger Rechtsnormen die bestehenden rechtlichen Unsicherheiten weitest-
gehend abgebaut wurden. Die Novelle des Landeshochschulgesetzes vom
17.12.2020 (Land BW, 2020) ermdglicht in den neuen §8 32a (Online-Priifungen) und
32b (Technische Storung) explizit Online-Priifungen und legt die Rahmenbedingun-
gen und Grenzen daftr fest. Diese Regelungen wurden in die Corona-Priifungsord-
nung der DHBW vom 24.02.2021 (DHBW, 2021, S.2-4) entsprechend abgebildet.

Durch den zweiten Lockdown ab November 2020 und vor allem die Verschar-
fungen fiir die Durchfiihrungsbedingungen von Prasenzklausuren kurz vor Weih-
nachten bestand die Notwendigkeit bzw. der Anreiz, Online-Priifungen zu gestalten,
weiter. Eine Umfrage der neu eingerichteten Arbeitsgruppe zur Archivierung von
Online-Klausuren zeigt, dass Stand Mitte Januar 2021 basierend auf den Angaben
aus funf Standorten mindestens 6000 Studierende Online-Klausuren geschrieben
hatten. Ohne einen exakten Zahlenvergleich zum Stand unserer Umfrage vollziehen
zu konnen, zeigt sich in der groben Analyse aber eine Zunahme der Online-Klausu-
ren mit sehr unterschiedlichem Ausmal$ im Standortvergleich. Die Riickmeldungen
zeigen auch, dass Planungen bestehen, die Nutzung von Online-Klausuren auszu-
weiten. Unserer Einschdtzung nach sind aber Online-Klausuren an der Mehrheit
der Standorte immer noch eher die Ausnahme als die Prifungsdurchfithrung der
Wahl. In der Breite scheint doch haufiger auf alternative Priifungsformen oder Pra-
senzklausuren zuriickgegriffen zu werden.

11 Diskussion und Ausblick

Ein Webinar der Autor*innen im Rahmen des Weiterbildungsangebots des ZHL
zum Thema Online-Priifungen im Dezember 20208 fand grofSes Interesse und zeigte
in der Diskussion mit den Teilnehmer*innen wichtige Fragestellungen, die rund um
Online-Klausuren noch zu kldren sind bzw. die auch nach den pandemiebedingten
Einschrankungen relevant waren. Insgesamt bestand die Auffassung, dass Online-
Klausuren im hier behandelten Sinn dann nicht mehr die breite Relevanz wie wah-
rend der Coronazeit haben werden. Sehr wohl stellten sich aber Fragen zu digitalen

8 Daniel & Wei: Online-Priifungen, Webinar, ZHL, 15. und 16.12.2020.
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Priifungen iberhaupt (also auch in Prasenz), die im Folgenden zusammengestellt
sind. Diese sind ergdnzt um Fragen, welche die Autor*innen aus der breiteren Fach-
diskussion (Teilnahme an Konferenzen, Workshops, Webinaren zum Thema®) ent-
lang der Aspekte Recht, Didaktik, Organisation und Technik einbringen.

Die wichtigsten rechtlichen Rahmenbedingungen scheinen geklért, jedoch ist die
Realisierung gleicher Bedingungen bei Online-Priifungen (z.B. technische Bedin-
gungen, Verhinderung von Betrug) weiter in der Diskussion. Vielfach wird die Fra-
ge gestellt, inwieweit es einerseits ethisch gerechtfertigt und andererseits zeitdko-
nomisch sinnvoll sei, maximalen Aufwand in die — ohnehin nicht erreichbare —
vollstdndige Verhinderung von Tauschungsversuchen zu stecken.

In der didaktisch orientierten Diskussion zeigt sich, dass Online-Priifungen den
Anlass geben, tiber Sinn, Moglichkeiten und Grenzen bestimmter Priifungsformen
nachzudenken. So werden etwa die Bedeutung von (zu Klausuren) alternativen
Priifungsformen oder Moglichkeiten des kompetenzorientierten Priifens immer
wieder hervorgehoben. Als zwei deutlich unterschiedliche Arten, Klausuren zu stel-
len, werden die Open-Book-Variante und das Antwortwahlverfahren (z. B. Multiple-
Choice-Aufgaben) mit automatischer Korrektur diskutiert. Computerbasierte Pri-
fungen bieten sich aus didaktischen Griinden an, wenn computerbezogene Kompe-
tenzen, die zunehmend gefordert sind, gepriift werden sollen.

Aus organisatorischer Sicht bleiben die Fragen nach effizienter digitaler Unter-
stiitzung des gesamten Priifungsprozesses bis zur Archivierung auch fiir die Nach-
Coronazeit relevant. Hier gilt es, die Gesamtheit der Aufwéande (inklusive der perso-
nellen Beratungsressourcen) gegen die zu realisierenden Effizienz- und Sicherheits-
gewinne abzuwégen. Geeignete technische Losungen miissen die didaktischen
Anforderungen erfiillen, sicher sowie nutzungsfreundlich und mit den bestehenden
Systemumgebungen (Moodle, DUALIS) interoperabel sein. Fiir die DHBW stellt sich
die Frage, inwieweit Online-Priifungen fiir eine Prasenzhochschule weiter relevant
bleiben. Sie kénnten dann an Bedeutung gewinnen, wenn etwa im Masterbereich
Distanzstudienangebote fiir neue Zielgruppen entstehen, die auch entsprechende
Zertifikats- und Priifungsmaglichkeiten beinhalten.

Damit sind wesentliche Potenziale, aber auch die Herausforderungen digitaler
Prifungen angesprochen, die auch nach der Coronazeit noch auf der Tagesordnung
stehen werden.

¢ Zum Beispiel ,WebTalk: E-Assessment in der Hochschulbildung — Bilanz und Ausblick im Kontext der
Distanzlehre”, 01.03.2021, Gesellschaft fiir Informatik & Stifterverband der deutschen Wissenschaft:
https:/lyoutu.be/m9088E05_60; Digitale Klausuren in der Praxis — J. Funke, S. Schneider, U. Rada at
University:Future Festival 2020: https://[youtu.be/ZVtknj6iF5k; E-Assessment: Uberbewertet? — Bastian
Kiippers at University:Future Festival 2020: https://youtu.be/ZSIZINXpC34.
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