Der Name der Schriftenreihe #DUAL greift das spezifizierende Merkmal
des Lehrens und Lernens an der DHBW auf, die Dualitat. Nicht nur fiir
Studierende, sondern auch fiir Sie als Lehrende ergeben sich durch die
Verkniipfung verschiedener Lernorte besondere Herausforderungen.
Diesen stellen Sie sich an den DHBW Standorten mit unterschiedlichen
Lehrkonzepten. Indem Sie Ihre Erfahrungen in Form von Publika-
tionen teilen, entstehen nicht nur Anregungen fiir andere, sondern Sie
fordern auch den Austausch zur Lehre.

Band 6 der Schriftenreihe #DUAL, den Sie nun in Handen halten, ist
das Ergebnis des gemeinsamen Engagements der Education Compe-
tence Center, die sich intensiv mit den Herausforderungen und Poten-
zialen ihrer jeweiligen Themenfelder auseinandergesetzt haben. Die
Beitrdge umfassen eine breite Palette von Themen, die sowohl prakti-
sche Erfahrungen und Best Practices im Aufbau der Kompetenzzen-
tren als auch theoretische Erkenntnisse und Forschungsergebnisse
naherbringen.
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Vorwort

Liebe Leser*innen,

die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW) ist bekannt fiir ihre herausra-
gende praxisorientierte Ausbildung, die Studierenden eine optimale Vorbereitung
auf das Berufsleben bietet. Mit dem Einzug der digitalen Technologien in alle Le-
bensbereiche haben sich auch die Anforderungen an die Hochschulbildung grund-
legend verandert. Der fiinfte Band der Schriftenreihe #DUAL legte den Fokus
bereits auf didaktische Konzepte in Zeiten der Pandemie, die den Einsatz digitaler
Lehr-Lern-Szenarien an allen Hochschulen beschleunigt hat. Besonders dadurch
wurde allen Stakeholder*innen bewusst, dass Digitalitit in Lehre und Studienorga-
nisation gewinnbringend fiir die Hochschule eingesetzt werden kann und uns die
Chance gibt, den Studierenden eine zeitgemaRe, flexible und effektive Lernumge-
bung zu bieten. Eine solche digitale Lehr-Lern-Transformation bedarf jedoch einer
Orchestrierung, die der Komplexitat sowohl der Themen als auch der weitver-
zweigten Organisation der DHBW gerecht wird. Es braucht die wissenschaftliche
Auseinandersetzung und Lernbereitschaft in der eigenen Organisation, aber auch
Beratung und Angebote fiir die Lehrenden und Lernenden, die die digitale Lehr-
Lern-Transformation nicht ohne Unterstiitzung bewdltigen konnen. Die DHBW hat
hierfir im Rahmen des Projekts ,EACoN“ zehn Education Competence Center
(ECC) mit jeweils einem Themenfokus in Bezug auf digitale Lehre und Lehradmi-
nistration installiert.
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Das Education Competence Network (EACoN) der DHBW mit seinen zehn

Education Competence Centern (ECCs)



Vorwort

Doch wie entsteht ein solches Projekt? Aufbauend auf den an der DHBW bereits
bestehenden Strukturen im Lehrsupport (Education Support Center, Zentrum fiir
Hochschuldidaktik und lebenslanges Lernen, Anwendungszentrum E-Learning)
wurden bei der Antragstellung 2020 Impulsgeber*innen fiir systematische Lehr-
Lern-Innovationen und Studienorganisation gesucht. Dazu hat die DHBW zehn zu-
kunftsweisende Fokusthemen definiert und (zumeist) Professor*innen der Hoch-
schule als Pat*innen fiir diese Themenkomplexe benannt.

Im Projekt bringen sie sich inhaltlich in die Gestaltung der Themenschwer-
punkte ein und griinden mit ihren wissenschaftlichen Mitarbeitenden (je 1,5 Stel-
len) an ihren jeweiligen Standorten — verbunden mit den dort bereits bestehenden
Education Support Centern — sogenannte Education Competence Center (ECCs).
Die ECCs sind der aktive Kern von EdCoN. Im Zentrum stehen das Experimentie-
ren, Modellieren und die Potenzialanalyse digitaler Lehr-Lern-Szenarien und digi-
talisierter Prozesse rund um das Thema Studienorganisation. Die Abbildung auf
der linken Seite skizziert die Philosophie von EdCoN. Die ECCs sind zwar lokal ver-
ortet, jedoch landesweit verbunden und bilden damit iiber alle Standorte hinweg
ein agiles Netzwerk.

Band 6 der Schriftenreihe #DUAL, den Sie nun in Hinden halten, ist das Ergebnis
des gemeinsamen Engagements ebendieser ECCs, die sich intensiv mit den Her-
ausforderungen und Potenzialen ihrer jeweiligen Themenfelder auseinanderge-
setzt haben. Die Beitrage umfassen eine breite Palette von Themen, die sowohl
praktische Erfahrungen und Best Practices im Aufbau der Kompetenzzentren als
auch theoretische Erkenntnisse und Forschungsergebnisse ndherbringen.

Wir danken herzlich allen Autor*innen, die ihre innovativen und fachlich fun-
dierten Beitrdge zu diesem Band der Schriftenreihe geleistet haben. Ein Danke-
schon geht an die Gutachter*innen fiir die reflektierte Auseinandersetzung mit den
Beitragen. Nicht zuletzt danken wir der Stiftung Innovation in der Hochschullehre,
die das Projekt EdCoN finanziert. Der DHBW wird durch EdCoN die Moglichkeit ge-
geben, das Thema (digitaler) Lehr-Lern-Support als Netzwerk agil {iber alle Stand-
orte hinweg zu organisieren und Synergien zu schaffen, damit letztlich alle Ak-
teur*innen gemeinsam in eine Richtung gehen.



Julia Hufnagel, Doris Ternes & Carsten Schnekenburger

Wir wiinschen Thnen eine inspirierende Lektiire und hoffen, dass diese Schriften-
reihe Thnen neue Perspektiven erdffnet und Sie dazu anregt, die digitale Lehr-Lern-
Transformation aktiv mitzugestalten.

Viel Freude dabei wiinschen Ihnen

Die Herausgebenden

(e /W i) f—

s I / o Vewaes Lot JHeoli
Lo

Dr." Julia Hufnagel ~ Prof:™ Dr.i" Doris Ternes ~ Dr. Carsten Schnekenburger

EdCoN-Projektkoor-  Leitung Zentrum fiir Leitung Abteilung Hochschul-
dinatorin am ZHL Hochschuldidaktik und didaktik am ZHL
lebenslanges Lernen (ZHL)
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Digital-Dual-Potenziale fiir die DHBW

Elisa Thieme, Peter Miez-Mangold & Ernst Deuer

ECC2: Digital-Dual: Digitalisierungspotenziale in der
Theorie-Praxis-Verzahnung

1 Education Competence Center 2 — Digital-Dual

Im Rahmen des EdCoN-Projekts der DHBW wird die Anreicherung der Lehre mit
digitalen Elementen in diversen Projekten gefordert. Jeder Standort hat ein spezi-
fisches Thema, das die Modernisierung der DHBW standortiibergreifend voran-
bringen soll. Das dafiir eingerichtete Education Competence Center 2 (ECC2) in Ra-
vensburg hat dabei die Digitalisierungspotenziale im Bereich der
Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV) zum Thema. Im Folgenden soll daher zundchst
die TPV beschrieben und ein kurzer Abriss zur Umsetzung in der Hochschullehre
mittels digitaler Elemente gegeben werden. Die darauf aufbauend durchgeftihrte
Bestandsaufnahme an der DHBW wird anschlieSend nédher beleuchtet. Es wurden
eine Befragung unter Professor*innen der DHBW sowie eine Fokusgruppensitzung
durchgefiihrt. Die beiden Studien werden kurz vorgestellt, ihre Kernergebnisse
présentiert sowie die Schlussfolgerungen fiir das Projekt abgeleitet. Im letzten Ab-
schnitt werden dann die zwei bisher gestarteten Pilotprojekte zur TPV vorgestellt.
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Elisa Thieme, Peter Miez-Mangold & Ernst Deuer

1.1 Theorie-Praxis-Verzahnung

Als ein zentrales Merkmal der DHBW bzw. dualer Studiengénge an sich kann die
Theorie-Praxis-Verzahnung (TPV) gesehen werden (Wilbers, 2022, S.137). Dabei
handelt es sich um ein Qualitdtsmerkmal, das die Verbindung zwischen der theo-
retischen Wissensvermittlung auf der einen Seite mit der praktischen Anwendung
auf der anderen Seite darstellt. An der DHBW wird das Studium in Theoriephasen
an der Hochschule und Praxisphasen bei Dualen Partnern absolviert. Die dabei
stattfindende Verzahnung zwischen den beiden Lernorten ldsst sich in die drei Di-
mensionen institutionell, organisatorisch und inhaltlich unterteilen und wird wie
folgt definiert:

Die Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium beschreibt die institu-
tionelle und organisatorische Kooperation von Hochschule und Praxis-
partnern zum Zweck einer planvollen, wechselseitigen Bezugnahme zwi-
schen akademischem Wissen und beruflichem Erfahrungswissen in den
Lehr- und Lernprozessen. (Gerstung & Deuer, 2021, S.204)

Im Mittelpunkt der TPV stehen die Studierenden, welche ihr Studium an der
DHBW absolvieren. Studien zeigen, dass sich Studierende tiberwiegend wegen der
Verbindung beider Lernorte explizit fiir ein duales Studium entscheiden (Fahauer
& Severing, 2016, S.13; Deuer, 2019: S.3331f.). Dazu kommen die Akteursgruppen
der Lehrenden auf der Seite der akademischen Theorievermittlung an der Hoch-
schule und die Praxispartner, welche den Bezug des Studiums zur Arbeitswelt im
Betrieb vermitteln. Somit lassen sich drei Akteursgruppen unterscheiden, die fiir
eine gelungene TPV zustandig sind. Die abschlieSende Verantwortung zur Quali-
tatssicherung im Bereich der Verzahnung beider Lernorte obliegt dabei, laut Wis-
senschaftsrat, der Hochschule (Wissenschaftsrat, 2013, S.28).

1.2 Anreicherung der Hochschullehre mit digitalen Elementen

Welche Rolle spielt nun hierbei die digitale Lehre bzw. der digitale Aspekt? Die Di-
gitalisierung ist ein gesellschaftlicher Trend der Gegenwart. Das Multimediale und
Digitale bestimmt zunehmend unseren Alltag und die Konvergenz der Medien
durchdringt unsere Lebenswelt (D21-Digital-Index, 2021, S.8). Im Zuge der Corona-
Pandemie hat sich diese Entwicklung auf alle Lebensbereiche ausgeweitet, sodass
die digitale Lehre in alle Institutionen und Einrichtungen vorgedrungen ist. Es be-
stand keine Wahl mehr, sondern Anwendung und Nutzung mussten schnell umge-
setzt werden. Hierbei stellt sich nun die Frage, was bleibt und wie man digitale Lo-
sungen langfristig, zielfiihrend und unterstiitzend fir die Lehre einsetzen kann.
Insgesamt erdffnen sich durch die Digitalisierung fir den Bereich der Hochschul-
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Digital-Dual-Potenziale fiir die DHBW

bildung neue Mdoglichkeiten. Neben der Anreicherung der Lehre und dem Aus-
tausch mit anderen ergeben sich neue Zugangswege zu Bildungsangeboten. Des
Weiteren ermoglichen orts- und zeitunabhangiges Lehren und Lernen, auf die he-
terogenen Bediirfnisse der Studierenden einzugehen. Die Digitalisierung gestattet
eine flexiblere, an das Individuum anpassbarere Lehre und bietet neue didaktische
Moglichkeiten. Dabei steht nicht mehr der Transfer der Prasenzlehre ins Digitale
im Vordergrund, wie es in Zeiten der Corona-Pandemie erforderlich war, sondern
die Anreicherung der Prasenzlehre mit digitalen Elementen. Es ist anzunehmen,
dass es durch die pandemiebedingte Umstellung auf digitale Formate eine wach-
sende Offenheit und Akzeptanz gegeniiber der Anreicherung der Prasenzlehre mit
digitalen Elementen gibt (siehe auch Hettler et al. 2021). In ihrer Studie vom Mérz
2021 zu den Folgen der Pandemie nennen Liibcke et al. (2021, S.22) als einen zen-
tralen Befund, , dass die Diskussion um die kiinftige Gestaltung von Studium und
Lehre vor allem unter dem Begriff der ,hybriden Lehre* gefiihrt wird, der als Sam-
melbegriff fiir unterschiedliche Formen der Kombination von Prasenz- und Online-
Lehre dient” (ebd.).

2 Bestandsaufnahme

Zu Beginn stand die Bestandsaufnahme an der DHBW im Mittelpunkt. Ziel war es,
einen Einblick in den bisherigen Einsatz sowie die Wiinsche zur Nutzung digitaler
Elemente fiir eine gelingende Theorie-Praxis-Verzahnung zu finden. Neben den
Studierenden und Dualen Partnern sind die Lehrenden eine entscheidende Gruppe
von Akteur*innen, um Optimierungspotenziale der TPV zu identifizieren. Da zu Be-
ginn des EdCoN-Projekts der Kontakt zur Gruppe der Professor*innen direkt herge-
stellt werden konnte, wurde diese Gruppe in den Fokus einer ersten Analyse ge-
stellt. Es wurde ein Mixed-Method-Ansatz gewahlt. Die Professor*innen wurden in
einem ersten Schritt im Rahmen einer quantitativen Online-Befragung kontaktiert
und mithilfe eines standardisierten Fragebogens befragt. Am Ende der Befragung
konnten sie angeben, ob sie aufbauend auf dieser Erhebung im zweiten Schritt an
einer Gesprachsrunde zur digitalen TPV teilnehmen mdchten. Dieser anschliefSen-
de qualitative Methodenzugang bot die Moglichkeit, iber die Befragung hinaus
tiefergehend mit Lehrenden ins Gesprach zu kommen und so weiterfiihrende In-
formationen zu Chancen, Hemmnissen, Wiinschen und Potenzialen zu eruieren.*

1 Aufgrund der Kiirze dieses Beitrags kénnen hier nur Einblicke in die beiden Studien gegeben wer-
den. Einen jeweils ausfithrlichen Bericht zur Befragung der Professor*innen und der Fokusgruppe
inklusive der methodischen Herangehensweise und Auswertung finden Sie veréffentlicht im Hand-
buch fiir Aus- und Weiterbildung (Deuer et al., 2023 bzw. Thieme & Deuer, 2023).
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Elisa Thieme, Peter Miez-Mangold & Ernst Deuer

2.1 Befragung der Professor*innen

Eine erste Bestandsaufnahme zur aktuellen Verwendung digitaler Tools speziell fiir
die TPV stand im Zentrum der Befragung. Neben dem bisherigen und aktuellen
Einsatz digitaler Tools galt es zudem, ein Stimmungsbild iiber das Interesse am
Ausbau und an der Erweiterung zu erfragen. Die Zielgruppe der Befragung waren
die hauptamtlichen Professor*innen der DHBW. Als Methode wurde das Format ei-
ner standardisierten Online-Befragung gewahlt, die im ersten Quartal 2022 durch-
gefiihrt wurde. Eine Ubersicht zum methodischen Vorgehen des ersten Schritts des
Mixed-Method-Ansatzes findet sich in Abbildung 1. Der Fragebogen umfasste ins-
gesamt zwolf Fragen zum Thema und kann auf der ECC2-Projektwebsite der
DHBW Ravensburg im Bereich ,Projektergebnisse” eingesehen werden.?

Kurziibersicht

2 e Befragung
. e Ist-Stand-Analyse zur digitalen Theorie-Praxis-Verzahnung an der DHBW

e Professor*innen der DHBW
% e Studienbereiche Sozialwesen und Gesundheit landesweit
e Studienbereiche Wirtschaft und Technik an den Standorten Ravensburg,
Lorrach, Karlsruhe und Stuttgart

e Onlinebefragung vom 28.2. bis 31.3.2022

? e 10 min
e n=122
Abbildung 1: Kurziibersicht zum methodischen Vorgehen der Professor*innen-Befragung

Insgesamt wird durch die Befragung deutlich, dass der Einsatz digitaler Elemente
im Lehralltag der DHBW stattfindet, allen voran bei der Gestaltung der Lehre, also
der inhaltlichen Dimension der TPV. Hier stehen die Organisation der Lehre {iber
Lernmanagement-Systeme wie beispielsweise Moodle oder die Durchfiihrung vir-
tueller Treffen iiber beispielsweise BigBlueButton (BBB) im Mittelpunkt der Nut-
zung. 54,6 % der 122 befragten Professor*innen geben an, digitale Tools hdufig
oder sehr hdufig fiir die TPV zu nutzen (Abbildung2). Insgesamt 1dsst sich feststel-
len, dass neben Moodle und BBB auch Online-Abstimmungstools (50 %) und kolla-
borative Whiteboards (28,4 %) eingesetzt werden.

2 Siehe https://www.ravensburg.dhbw.de/forschung-transfer/forschungsprojekte/education-competence-
network-edcon.
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Digital-Dual-Potenziale fiir die DHBW

Wie hdufig nutzen Sie digitale Tools zur TPV?

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

nie mselten mgelegentlich mhaufig msehr haufig

Abbildung 2: Nutzungshéufigkeit digitaler Tools zur TPV (in %, n=121)

Fir spezifischere Einsatzszenarien, wie etwa fiir Aspekte des Projektmanage-
ments, Open Educational Resources oder E-Portfolio-Software, ist der Einsatz digi-
taler Elemente bislang sehr gering oder gar nicht vorhanden. Hier zeigen sich Po-
tenziale fiir weitere Entwicklungen. In Abbildung 3 wird ersichtlich, dass mit 67 %
eine Mehrheit der Befragten den Nutzen digitaler Tools fiir die TPV als hoch bzw.
sehr hoch einschétzt.

Wie bewerten Sie den Nutzen digitaler Tools zur TPV?

T

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

sehr gering gering  mmittelmaBig  mhoch msehr hoch

Abbildung 3: Nutzeneinschétzung digitaler Tools fiir die TPV (in %, n=118)

Zudem konnten die Analysen zeigen, dass der Nutzen digitaler Tools fiir die TPV
umso grofer eingeschatzt wird, je haufiger Befragte bereits digitale Tools zur TPV
einsetzen. Der Wunsch, in Zukunft digitale Tools flir die TPV zu nutzen, treibt mit
61,9 % (stimme voll zu oder stimme eher zu) einen grof3en Teil der Lehrenden um.
Aus der weiteren Analyse wird deutlich, dass auch hier Lehrende, die bereits digi-
tale Tools einsetzen, auch in Zukunft intensiver damit arbeiten méchten (Abbil-
dung4).
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In Zukunft wiirde ich gerne intensiver mit digitalen Tools

zur Umsetzung der TPV arbeiten.
(Vergleich mit bisheriger Nutzung)

haufig/sehr haufig 9 %

oY gelegentlich 6 %

selten/nie 37 %

aktuelle Nutzung digitaler Tools fiir die
TP

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Wunsch nach zukiinftiger Nutzung digitaler Tools fiir die TPV

tendenzielle Ablehnung  m teils/teils ~mtendenzielle Zustimmung

Abbildung 4: Wunsch nach zukiinftiger Nutzung digitaler Tools im Vergleich mit der bisheri-
gen Nutzung digitaler Tools fiir die TPV (in %, recodiert in drei Gruppen, n=118)

Es ist also davon auszugehen, dass Nutzer*innen digitaler Tools diesen Einsatz ten-
denziell ausbauen und erweitern werden. Zukiinftig wiinscht sich ein GrofSteil der
Lehrenden von der DHBW mehr Informationen, welche digitalen Tools fir eine
Verzahnung von Theorie und Praxis eingesetzt werden kénnen. Hier stimmen
45,3 % voll und ganz sowie 22,2 % eher zu. Dem Wunsch nach mehr Unterstiit-
zung im Bereich der bereits existierenden Tools sowie nach einer starkeren Forde-
rung beim Einsatz digitaler Tools wird mit 40,4 % und 46,5 % voll und ganz sowie
jeweils 18,4 % eher zugestimmt (Abbildungs).

Auch wenn diese Studie keinen Anspruch auf Reprasentativitat erhebt,3 lasst
sich festhalten, dass eine deutliche Offenheit der Befragten gegeniiber der Nutzung
digitaler Tools zur Umsetzung der TPV besteht. Der Nutzen des Einsatzes digitaler
Tools fiir die TPV wird insgesamt als hoch eingeschitzt und es werden ein Ausbau
digitaler Tools im Kontext der Theorie-Praxis-Verzahnung sowie entsprechende
Unterstiitzung und Forderung durch die DHBW gewtinscht. In Abbildung 6 ist der
Wunsch nach zukiinftiger Nutzung nach Fachbereich und Studiengangleitungs-
funktion (SGL-Funktion) aufgeschliisselt dargestellt. Insgesamt kann aus den Ana-
lysen geschlossen werden, dass digitale Tools insbesondere fiir die inhaltliche und

5 Ausfithrlicher dazu im Beitrag zur Bestandsaufnahme im Handbuch fiir Aus- und Weiterbildung (Deu-
eretal., 2023).
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organisatorische Dimension der Verzahnung von Theorie und Praxis eingesetzt
werden. Im Gegensatz zur institutionellen TPV kénnen Lehrende auf diese beiden
Dimensionen Einfluss nehmen (Deuer, 2021). Insofern ist es wenig verwunderlich,
dass die institutionelle TPV im Antwortverhalten der Befragten lediglich eine un-
tergeordnete Rolle gespielt hat. Die zukiinftige Nutzung digitaler Tools wird von
den Lehrenden in erster Linie in der inhaltlichen TPV, also der Gestaltung ihrer ei-
genen Lehre gesehen.

Aufgabe der DHBW bei der TPV

Ich wiirde gerne von der DHBW stérker dariiber informiert
werden, welche digitalen Tools zur Theorie-Praxis- 6,8% 6,8
Verzahnung zur Verfiigung stehen.

Ich wiinsche mir mehr Unterstiitzung von der DHBW bei der
Anwendung bereits bestehender digitaler Tools zur Theorie- 7,0% 10,59
Praxis-Verzahnung.

Ich wiinsche mir, dass die DHBW den Einsatz digitaler Tools

: N = ., 4,4%12,39
zur Theorie-Praxis-Verzahnung starker fordert. °

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

stimme {iberhaupt nicht zu stimme eher nicht zu wteils/teils mstimme eher zu mstimme voll und ganz zu

Abbildung 5: Aufgabe der DHBW fiir den Einsatz digitaler Tools zur TPV (in %, n=114)

Wunsch nach zukiinftiger Nutzung digitaler Tools fiir die TPV
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Abbildung 6: Wunsch nach zukiinftiger Nutzung digitaler Tools, Vergleich aller Befragten mit
Aufsplittung nach Studienbereich und SGL-Funktion (n=118/117)
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In geringerem Umfang sehen Lehrende auch einen zukiinftigen Nutzen digitaler
Tools im Bereich der organisatorischen TPV, insbesondere wenn es um den Aus-
tausch mit den Dualen Partnern zur Studienbetreuung und den laufenden Studien-
betrieb geht.

2.2 Gesprachsrunde mit Lehrenden

Am Ende der Befragung hatten die Teilnehmenden der Online-Befragung die Mog-
lichkeit, sich freiwillig fiir eine Online-Gesprachsrunde zum Thema ,Digital-Dual”
anzumelden. Somit fand eine Rekrutierung tiber die quantitative Befragung statt,
bei der sich Lehrende (Professor*innen und wissenschaftliche Mitarbeiter*innen)
aus den Standorten Stuttgart, Lorrach, Karlsruhe und Mosbach beteiligten. Insge-
samt haben sich 13 Lehrende angemeldet, von denen nach der Terminfindung ins-
gesamt neun an der 9o-miniitigen Gesprachsrunde teilgenommen haben (Abbil-
dung7).

Kurziibersicht

e Fokusgruppe
7 o digitale TPV: Erfahrungen, Bedarfe, Chancen und Hemmnisse
e gemeinsame Themenfindung und offene Diskussion

e Lehrende der DHBW
Akquise der Teilnehmenden {iber die Befragung zur Ist-Stand-Analyse

e

o digitale Gesprachsrunde vom 30.5.2022

? e 90 min
e n=9
Abbildung 7: Kurziibersicht zum methodischen Vorgehen der Gesprachsrunde

Insgesamt wurde flir die Durchfithrung ein interaktives, offenes Format gewdahlt.
Noch vor der Durchfithrung wurden die interessierten Lehrenden gebeten, fir sie
relevante und diskussionswiirdige Themen zur digitalen TPV iiber ein Padlet zu
sammeln. Insgesamt wurden 15 verschiedene Themen aus den Bereichen Wiin-
sche, Probleme, Ideen und Sonstiges zusammengetragen. Ziel hierbei war es her-
auszufinden, was die Lehrenden im Kontext der digitalen TPV beschéftigt, und
gleichzeitig Raum zu schaffen fiir Aspekte, die den Lehrenden wichtig sind. Bei der
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Durchfiihrung der Gesprachsrunde haben die teilnehmenden Lehrenden darauf
aufbauend iiber eine Abstimmung selbst zwei der Themen ausgewahlt, die dann
im Rahmen der Veranstaltung besprochen und diskutiert wurden. Diese Form des
Feldzugangs bot tiber die quantifizierte Befragung hinaus die Moglichkeit, einen
offenen Blick auf das Thema der digitalen TPV an der DHBW zu bekommen und
explorativ weitere relevante Themenfelder zu erschliefen. Die Wahl der Methode
der Gruppendiskussion bzw. spezifischer einer Fokusgruppe lag vor allem darin
begriindet, dass die Lehrenden ihren eigenen Standpunkt im Austausch mit weite-
ren Lehrenden erkldren mussten. Schlieflich werden dem Einzelnen die tieferlie-
genden Meinungen ,haufig erst wahrend der Auseinandersetzung mit anderen
Menschen deutlich“ und gewinnen erst an Kontur, ,wenn das Individuum- etwa
in einem Gesprach— sich gezwungen fiihlt, seinen Standpunkt zu bezeichnen und
zu behaupten® (Pollok, 1955, S.32, zitiert nach Bohnensack, 2021, S.100).

Die Lehrenden haben die folgenden beiden Themen aus der Kategorie Wiinsche
gewahlt:

1. Digitale Lehre und Praxisanforderungen: Welche Aspekte aus der digitalen
Lehre (zum Beispiel digitale Kollaborationstools, Online-Vorlesungen/-Mee-
tings) sind fiir die Praxis relevant und wie werden diese nachhaltig gestarkt?

2. (Digitale) Vernetzung der Praxisarbeiten-/Bachelorarbeiten-Betreuungen: Was
braucht es fiir alle Beteiligten, damit Studierende sowie Betreuende in der Pra-
xisphase und Betreuende an der DHBW sinnstiftend(er) arbeiten kénnen?

Gespréchsrunde Digital-Dual
(Themen kategorisiert)

Zukunft der Hochschule Anforderungen/ 35
Wiinsche an digitale TPV 22
Eigene Erfahrung (wdhrend Corona) m—— 16
Standortiibergreifende ... ——————— 0
Austausch mit dualen Partnern m—— 6
Digitalisierung BA/PA Arbeitsabldufe 6
Sinn digitaler Tools fiir die TPV LMS  n— 6
(Moodle) mmm— 5
Einsatz digitaler Tools 5
Rechtliche Fragen wemm 3

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Abbildung 8: Qualitative Inhaltsanalyse: kategorisierte Ubersicht der diskutierten Themen der
Gesprachsrunde
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In Abbildung8 findet sich eine Ubersicht iiber die angesprochenen Themen, die
wahrend der Diskussion aufgetreten sind. Das Ziel der Fokusgruppe bestand dar-
in, einen spezifischeren Uberblick zu erlangen, was die Lehrenden beschaftigt und
wo sie Handlungsbedarf sehen. So wird deutlich, dass am héaufigsten die Frage
nach der Zukunft der Hochschule diskutiert wurde. Uber alle Themen hinweg
stand immer wieder die Frage im Raum, wie sich die DHBW positioniert, um zu-
kunftsfahig mit der Digitalisierung umzugehen. In diesem Zusammenhang wurde
unter anderem der Ruf nach der Prasenzuniversitat laut, der in den Augen der Ge-
sprachsteilnehmer*innen dem Fortkommen eher hinderlich ist. Die Teilnehmen-
den haben mehrfach den Wunsch gedufert, ihre Erfahrungen mit digitalen Ele-
menten durch die Corona-Pandemie nicht wieder verlieren zu wollen, wie zum
Beispiel: ,Ich habe ein allgemeines Interesse, dass wir unsere gelernten, digitalen
Kompetenzen erhalten und auch weiterentwickeln. [...] Also wir sind von null auf
hundert und jetzt von hundert auf null zurtck, das fande ich wirklich schade.”

Ein weiterer, grofer Themenblock geht mit den Anforderungen an die digitale
TPV einher. Hierzu gehoren Aspekte zur Information wie auch zur Ausstattung der
Hochschule fiir eine gelungene digitale Lehre. Diese Aspekte gehen mit der viert-
héaufigsten Nennung— den standortiibergreifenden Anforderungen-— einher. In der
Gesprachsrunde wurde deutlich, dass die einzelnen Standorte der DHBW sehr un-
terschiedliche Ausstattungen und Tools nutzen. Dariiber hinaus besteht wenig
Wissen dartber untereinander. So stand mehrfach der Wunsch nach Austausch
und Information der einzelnen Standorte im Mittelpunkt:

Und da ist mir insbesondere natiirlich der Austausch wichtig, was eben
DHBW-weit 14uft. Allerdings ebenso auch Einzelprojekte an anderen
Standorten, weil das ist leider so, dass man an einer so grofen Hochschu-
le leider nicht mitbekommt, was andere Kolleginnen und Kollegen da an
wertvollen Ideen haben.

So wird es als sinnstiftend empfunden, wenn bereits bestehende Losungen auch
an anderen Standorten genutzt oder fiir diese optimiert werden kénnen. Dabei
ging es den Teilnehmenden nicht zwangslaufig darum, dass alle dieselben Losun-
gen nutzen, sondern dass man miteinander ins Gesprach kommt und sich Hilfe-
stellungen gibt. Dass jeder Standort und jedes Studienfach spezifische Anforderun-
gen und damit auch eigene Losungen hat und braucht, wird auch hier betont.
Allerdings wird sich mehr Offenheit im Austausch miteinander gewtinscht. In der
Gesprachsrunde lassen sich Stimmen fiir mehr und fiir weniger Einsatz digitaler
Tools finden, aber die meisten sind sich am Ende einig: ,Schlussendlich braucht es
auch eine Kulturveranderung und das hangt an uns.”
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3 Pilotprojekte zur Theorie-Praxis-Verzahnung

Aus der Bestandsaufnahme wurde deutlich, dass fiir die EdCoN-Stakeholder*innen
der Wunsch nach Informationen zum Thema der digitalen TPV und der Austausch
untereinander eine zentrale Rolle spielen. Dartber hinaus ergaben sich konkrete
Ansatzpunkte zur Umsetzung von zwei EdCoN-Pilotprojekten zur Verbesserung
der TPV. Diesen Beitrag abschliefend werden die Steckbriefe der beiden in der
zweiten Jahreshélfte 2022 gestarteten Projekte dargestellt.

3.1 Projektsteckbrief zum Pilotprojekt 1 —
inhaltliche Theorie-Praxis-Verzahnung

Projekttitel

Lernortiibergreifende Learner Journey ,Alternative Antriebe”

Ausgangssituation

Das Modul ,Alternative Antriebe“ mit einem geplanten Workload fiir die Studie-
renden in Hohe von 150 Stunden wird vom Modulverantwortlichen zusammen mit
Lehrbeauftragten im dritten Studienjahr durchgefiihrt. 22 vom Modulverantwort-
lichen produzierte Lernvideos mit einer durchschnittlichen Laufzeit von jeweils ca.
20 Minuten stehen zur Verfigung.

Projektzielsetzung

Entwickelt und umgesetzt werden soll eine beispielhafte, lernortiibergreifende
Learner Journey. Der Begriff ,Learner Journey‘ beschreibt hier analog zur ,Custo-
mer Journey' im Marketing Lernen entlang eines angebotenen Lernpfads. Das Ler-
nen im Rahmen einzelner Veranstaltungen wird in einen kontinuierlichen und
lernortiibergreifenden Lernprozess hin zu einem Lernziel weiterentwickelt. Die
Umsetzung als Blended-Learning-Arrangement ist geplant ab dem dritten Quartal
2023. Projektunterziele sind:

— Integration zusatzlicher digitaler Lernformate fiir Lernen und Priifung (zum Bei-
spiel weitere Video-Formate, Quiz, Lerntagebticher, auch verfiigbare und the-
matisch passende Open Educational Resources),

— steigendes Engagement aller Studierenden im Kurs— bisher ,zurtickhaltende*
Studierende sollen besser , mitgenommen® werden,
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— Berticksichtigung des aktuellen Stands der Lernforschung, auf dieser Basis
Empfehlungen fiir ,Erfolgreiche Lernstrategien” erarbeiten— fiir Studierende
und fiir Lehrende.

Angestrebter Projektnutzen

Insgesamt soll das Projekt einen Beitrag zur Verbesserung der inhaltlichen Theo-
rie-Praxis-Verzahnung leisten. Den Studierenden soll ermdglicht werden:

— am Lernort Hochschule akademisches Wissen in den Berufskontext besser ein-
ordnen und berufliches Erfahrungswissen besser wissenschaftlich reflektieren
zu konnen,

— am Lernort Betrieb das akademische Wissen im Berufskontext besser anwen-
den und reflektieren zu kénnen.

Projektorganisation/Rollen

Projektteam:

— Studiengangleitung Elektrotechnik: modulverantwortlicher Fachexperte (Prof.
Dr. Konrad Reif)

— Projektmitarbeitende EACoN ECC2 — Leitung Pilotprojekt: didaktisch-methodi-
sche Konzeption, Unterstiitzung der Lehrenden, Lernbegleitung, Evaluation (Pe-
ter Miez-Mangold, Elisa Thieme, Jan Haschek, Anna Brudermann)

— Education Support Center: Umsetzungsberatung Moodle (Andrea Holstein)

3.2 Projektsteckbrief zum Pilotprojekt 2 —
organisatorische Theorie-Praxis-Verzahnung
Projekttitel

Digitalisierung der Prozessgruppe ,Wissenschaftliche Arbeiten”

Ausgangssituation

Die Prozesse zur Anmeldung, Abgabe, Bewertung, Archivierung, Herausgabe und
Loschung wissenschaftlicher Arbeiten sind bisher nicht digitalisiert. Der Bedarf
der Digitalisierung der Prozesse ist seit Langem bekannt und wird von den Projekt-
beteiligten als hoch eingeschatzt.
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Projektzielsetzung

Im Projekt wird eine Entscheidungsvorlage fiir das Rektorat der DHBW Ravens-
burg zur schrittweisen Digitalisierung aller Prozesse der Prozessgruppe , Wissen-
schaftliche Arbeiten” erstellt. Die Entscheidungsvorlage beinhaltet

— Erfassung und Analyse des Ist-Zustands aller Prozesse der Prozessgruppe ein-
schlieBlich der Auswertung bisher durchgefiihrter Vorarbeiten,

— Definition rechtssicherer und technologisch realisierbarer digitaler Soll-Prozes-
se, dazu Kldrung der Voraussetzungen zur teilweisen bzw. vollstdndigen Digita-
lisierung der einzelnen Prozesse und Empfehlungen zu deren schrittweiser
Implementierung.

Angestrebter Projektnutzen

Insgesamt soll das Projekt allen Projektbeteiligten (Studierende, Lehrende, Priifen-
de, Verwaltung) eine bessere Koordination studienbezogener Aufgaben und Ablau-
fe ermoglichen und zur Verbesserung der organisatorischen TPV beitragen.

Projektorganisation/Rollen

— Vertreter*innen der Fakultaten Technik und Wirtschaft (Anja Lindenlaub, Ste-
phanie Bendig, Anna Pogrzeba)

— Projektmitarbeitende EdCoN ECC2 (Peter Miez-Mangold, Elisa Thieme, Jan Ha-
schek)

— Leiter Servicezentrum Studium und Lehre (Heiko Zaunmiiller)
— Mitarbeiterin Education Support Center (Andrea Holstein)

— Leiterin Priifungsamt DHBW Ravensburg (Pia Moser)

Insbesondere fiir das duale Studienmodell stellen die Weiterentwicklung und Ver-
besserung der Theorie-Praxis-Verzahnung in allen ihren Dimensionen— inhaltlich,
organisatorisch und institutionell - wichtige Qualitatsaspekte dar. Die im Laufe des
Studiums mehrfach erfolgenden Wechsel des Lernorts werden haufig noch als
Bruch erlebt. Hier haben digitale Kommunikations- und Lerntechnologien und per-
manent verfiighare Lerninhalte in Verbindung mit einer geeigneten Online-Didak-
tik besonderes Potenzial. Dies sichtbar zu machen und so einen Beitrag zu einer
studierendenzentrierten Weiterentwicklung der Dualitat des Studienmodells zu
leisten, steht im Fokus des ECC2-Vorhabens Digital-Dual: Digitalisierungspotenzia-
le in der Theorie-Praxis-Verzahnung.

23



Elisa Thieme, Peter Miez-Mangold & Ernst Deuer

Literatur

Bohnensack, R. (2021). Rekonstruktive Sozialforschung. Einfithrung in qualitative
Methoden. Barbara Budrich.

Deuer, E. (2019). Beruflichkeit und Employability im Kontext des dualen Studiums
aus der Perspektive der Hochschule, der Ausbildungsstatten und der Studieren-
den. In J. Seifried, K. Beck, B.-J. Ertelt & A.Frey (Hrsg.), Beruf, Beruflichkeit, Em-
ployability (S.333-348). wbv.

Deuer, E. (2021). Duale Studienangebote — Rahmenangebote, Herausforderungen
und Chancen. In J. Siegers & J.Hagedorn (Hrsg.), Handbuch der Aus- und Weiter-
bildung (S.101-129). Wolters Kluwer.

Deuer, E., Thieme, E. & Gerstung-Jungherr, V. (2023). Nutzung und Wiinsche zum
Einsatz digitaler Tools in der Theorie-Praxis-Verzahnung im Rahmen des dualen
Studiums. Befragung der Professorinnen und Professoren der Dualen Hochschu-
le Baden-Wiirttemberg im Friihjahr 2022. In J. Siegers, E.Deuer & J.Hagedorn
(Hrsg.), Handbuch der Aus- und Weiterbildung (S.25-52), Ergdnzungslieferung.

Diekmann, A. (2006). Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwen-
dungen. Rowohlt.

D21-Digital-Index 2021/2022 (2021). https://initiatived21.de/d21index21-22/.

FaRhauer, U. & Severing, E. (Hrsg.) (2016). Verzahnung beruflicher und akademi-
scher Bildung. Duale Studiengdnge in Theorie und Praxis. Bundesinstitut fir Be-
rufsbildung. Berichte zur beruflichen Bildung. Bertelsmann.

Flick, U. (2021). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfithrung. Rowohlt.

Gerstung, V. & Deuer, E. (2021). Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium: Ein
konzeptioneller Forschungsbeitrag. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE)
16(2), 195-213. https://doi.org/10.3217/zthe-16-02/14.

Hettler, I.S., Badermann, M., Meyer, T., Gerstung, V. & Deuer, E. (2021). Onlinelehre
wdhrend der COVID-19-Pandemie: Die Perspektive der Lehrenden. Forschungs-
berichte zur Hochschullehre an der DHBW 9/2021. Stuttgart. https://www.dhbw.
de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Forschungsbericht_
10_Hettler_et_al._2021_Online-Lehre_Lehrende_FB_9_2021.pdf.

Libcke, M., Bosse, E., Book, A. & Wannemacher, K. (2021). Zukunftskonzepte in
Sicht? Arbeitspapier Nr. 63. Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

McNicol, S. & Dalton, P. (2020). A Practical Guide to Focus Groups. Research and
Evaluation Guides. Evidence to Action.

24


https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Forschungsbericht_10_Hettler_et_al._2021_Online-Lehre_Lehrende_FB_9_2021.pdf.

Digital-Dual-Potenziale fiir die DHBW

Schnell, R., Hill, P.B. & Esser, E. (2005). Methoden der empirischen Sozialforschung.
Oldenbourg.

Thieme, E. & Deuer, E. (2023). Bedarfe zum Einsatz digitaler Tools in der Theorie-
Praxis-Verzahnung im Rahmen des dualen Studiums. Ergebnisse einer Fokus-
gruppendiskussion mit Lehrenden an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttem-
berg im Sommer 2022. In J. Siegers, E. Deuer & J. Hagedorn (Hrsg.), Handbuch der
Aus- und Weiterbildung, Erganzungslieferung.

Wilbers, K. (2022). (Duale) Berufsausbildung. In R. Stein & H.-W.Kranert (Hrsg.), Psy-
chische Belastungen in der Berufsbiografie. Interdisziplindre Perspektiven
(S.137-145). Wbv.

Wissenschaftsrat (Oktober 2013): Empfehlungen zur Entwicklung des dualen Studi-
ums. Positionspapier. Mainz.

Kontakt zu den Autor*innen

Elisa Thieme
DHBW Ravensburg
thieme.e@dhbw-ravensburg.de

Peter Miez-Mangold
DHBW Ravensburg
miez-mangold@dhbw-ravensburg.de

Prof. Dr. Ernst Deuer
DHBW Ravensburg
deuer@dhbw-ravensburg.de

25






Forschendes Lernen an der DHBW —
Gelingensbedingungen und Entwicklungs-
chancen

Lydia Kolano, Anja-Bettina Zurmiihl & Doris Ternes

ECC3: Kollaborative digitale Szenarien des Forschenden Lernens

1 Forschendes Lernen — Definition und Stand der Forschung

Forschendes Lernen (FL) ist als vielversprechendes Konzept fir die hochschuldi-
daktische Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen nicht neu. Bereits 1970 wurde
es durch die Bundesassistentenkonferenz (BAK) beschrieben (Huber & Reinmann,
2019). In der Verbindung mit der Ausrichtung der Universitdten, im Humboldt'-
schen Sinne Bildung durch Wissenschaft zu betreiben, scheint FL als Méglichkeit
zu dienen, diesen Ansatz bei Studierenden verwirklichen zu kénnen (Reiber, 2007;
Wissenschaftsrat, 2015; Huber, 2013, 2016).

Um die Jahrtausendwende erfuhr die Lehr-Lern-Form einen erneuten Auf-
schwung. Griinde hierfir waren unter anderem der einsetzende Bologna-Prozess
und der wachsende Wunsch, mehr Praxisbeziige in das allgemeine, wissenschaft-
liche Hochschulstudium zu integrieren. Grof§ angelegte Programme wie der Quali-
tatspakt Lehre gaben der Idee des FL zusatzlichen Auftrieb. Ziele sind, durch das
Konzept Theorie und Praxis im wissenschaftlichen Kontext zu vereinen und somit
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eine Briicke zwischen den beiden Welten zu schlagen, den Humboldt'schen Ge-
danken weiterzutragen, gleichzeitig wichtige Kompetenzen zu férdern (Huber &
Reinmann, 2019) und die wissenschaftliche Herangehensweise an die Bearbeitung
von Themenstellungen bei Studierenden zu etablieren (Hellermann, 2012).

Dieses Kapitel soll zunachst dazu dienen, einen Blick auf die Definition des di-
daktischen Konzepts zu werfen, um ein besseres Verstandnis fir dessen Inhalte
und Ziele zu generieren.

Die wahrscheinlich meistgenutzte Definition stammt von Ludwig Huber (2013):

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus,
dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist,
in seinen wesentlichen Phasen— von der Entwicklung der Fragen und Hy-
pothesen {iber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung
und Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem tibergreifenden Projekt— (mit)gestalten, erfahren und
reflektieren (Huber, 2013, S.10).

Vier Merkmale seien hierbei hervorzuheben: 1) Das Durchlaufen des gesamten
Forschungszyklus, 2) die Relevanz der Ergebnisse fir Dritte, 3) die Selbststandig-
keit der Studierenden sowie 4) das Sammeln und Reflektieren von Erfahrungen.
Der in 1) benannte Forschungszyklus setzt sich nach Wildt (2009) — ergénzt durch
Begrifflichkeiten von Huber und Reinmann (2019) sowie der Insel der Forschung
(inselderforschung.org)— aus den in Abbildung 1 dargestellten Phasen zusammen.
Hierbei ist zu betonen, dass es sich um einen idealtypischen Zyklus handelt. In der
Praxis und je nach Fachbereich kann er Abwandlungen erfahren.

Die Punkte 3) und 4) unterstiitzen, dass Studierende beim Durchlaufen des For-
schungszyklus aktiv handeln und in den Mittelpunkt geriickt werden. Das Konzept
ist daher stark lernendenzentriert ausgerichtet; es soll den Studierenden individu-
elle Moglichkeiten und Erfahrungen sowie ein tiefes, anhaltendes Lernerlebnis er-
offnen (Huber & Reinmann, 2019; Huber, 2013). Durch den Zusatz von Punkt 2)
wird ein Bezug zur realen Welt hergestellt. FL zeichnet sich somit auch durch sei-
ne Praxisorientierung aus (Huber & Reinmann, 2019; Kergel & Heidkamp-Kergel,
2019; Euler, 2005; Reiber, 2007).

Das Education Competence Center (ECC) ,Kollaborative digitale Szenarien des For-
schenden Lernens“ der DHBW stiitzt sich auf die Definition Hubers, in der durch
die oben aufgefiihrten Punkte fiir Studierende die ,kognitive, emotionale und so-
ziale Erfahrung des ganzen Bogens* (Huber, 2013, S.10) im Mittelpunkt steht. Die-
se Definition wird durch das Merkmal der Kollaboration erganzt. Es soll Studieren-
den ein soziales Lernen ermdglichen (Huber & Reinmann, 2019). Durch digitale
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Tools wird die Erfahrung im digitalen Raum erweitert, Kollaboration zwischen Stu-
dierenden gefordert und Selbstlernphasen unterstiitzt (Heidkamp & Heidkamp-
Kergel, 2019).

Neben der Definition bietet das FL aber noch offene Fragen, denen sich ver-
schiedene Forschungsgruppen widmen. Wahrend die Akzeptanz der Lehr-Lern-
Form in unterschiedlichen Studien im Mittelpunkt steht (Thiem & Gess, 2020), fo-
kussieren andere auf die Herausforderungen und Rahmenbedingungen, denen
sich Lehrende, die FL integrieren (mdchten), gegeniibersehen (Beyerlin et al.,
2020). Wiederum andere versuchen, die lerntheoretisch hohen Erwartungen an
das Konzept mit empirischen Evidenzen zu untermauern (Bottcher & Thiel, 2017;
Sand et al., 2021; Thiem et al., 2020; Saunders et al., 2020).
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Abbildung 1: Der Forschungszyklus (angelehnt an Wildt, 2009; Huber & Reinmann, 2019;
Sonntag et al., 2017; Piktogramme: Remo Pohl Illustration; Bezeichnungen:
inselderforschung.org/uebersicht-des-forschungszyklus/)

2 Forschendes Lernen an der DHBW
2.1 Bedingungen, Hemmnisse und Chancen

Der Frage, wie sich FL im dualen Studium etablieren und beurteilen 1asst, widme-
te sich das ECC mit dem Ziel, mittels zweistufiger Erhebung erste Einblicke in (spe-
zifische) Rahmenbedingungen, Hemmnisse und Mdoglichkeiten fiir FL an der
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DHBW zu erhalten. Hierflir wurde eine Ist-Analyse im qualitativ-quantitativen De-
sign konzipiert, die in diesem Kapitel ndher vorgestellt werden soll (alle Ergebnis-
se der beiden Studien unter https://www.zhl.dhbw.de/edcon/publikationen/).

Der erste Teil der Erhebung (Anfang 2022) ergab sich aus 14 narrativen Leitfa-
den-Interviews (Lange 30—75 Minuten) mit Professor*innen der DHBW. Die Gruppe
setzte sich aus Lehrenden, die noch nicht mit dem Konzept in Kontakt waren, und
solchen zusammen, die bereits Erfahrungen im FL sammeln konnten. Die Auswer-
tung der Interviews orientierte sich an den Vorgaben zur qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Glaser und Laudel (2010). Kategorien aus der Literatur zum FL (deduk-
tiv) wurden durch weitere (Unter-)Kategorien aus dem Transkriptionsmaterial
erganzt (induktiv). Somit ergaben sich in den Hauptkategorien der Hemmnisse
und Chancen gegeniiber FL jeweils drei Kategorien: 1) Hemmnisse/Chancen seitens
Studierender, 2) Hemmnisse/Chancen seitens Lehrender, 3) Hemmnisse/Chancen
seitens der Struktur/der Hochschule und der (Dualen) Partner— allesamt mit wei-
teren Unterkategorien. In einer zweiten Stufe der Erhebung sollten qualitative
Aussagen quantitativ belastet und gleichzeitig die Studierendenperspektive einbe-
zogen werden. Daher wurde aus den Auspragungen und identifizierten Kategorien
ein Fragenkatalog generiert, der sowohl (haupt- und nebenamtliche) Lehrende als
auch Studierende adressierte und von Mitte August bis Mitte September 2022
DHBW-weit als Online-Umfrage durchgefiihrt wurde. Aufgrund des Erhebungszeit-
raums, der aus organisatorischen Griinden zu Teilen in die Ferienzeit des Bundes-
lands Baden-Wiirttemberg fiel, sowie mangels Weiterleitungsmaglichkeiten konn-
ten nicht alle Standorte der DHBW gleichermafen erreicht werden. Die
Riicklaufquote bezieht sich daher vor allem auf Teilnehmende der Standorte Stutt-
gart, Mosbach, Villingen-Schwenningen, Heidenheim, Heilbronn und des CAS. Die
Erhebung fragte auch ab, ob die Teilnehmenden bereits eine Veranstaltung im FL
besucht beziehungsweise begleitet hatten. Durch die Konzeption der Umfrage
konnte anschlieBend festgestellt werden, bei welchen der angegebenen Veranstal-
tungen es sich wahrscheinlich um (eine Variation des) FL handelt.

Insgesamt ergab sich eine Riicklauferquote von n=486 (356 Studierende und
130 Dozierende), wobei insgesamt 212 Veranstaltungen als (Variation des) FL ein-
gestuft werden konnten. Zur Feststellung von Chancen und Hemmnissen des FL
wurden anschliefend Aussagen auf einer Likert-Skala von 1 (,stimme tiberhaupt
nicht zu“) bis 5 (,stimme voll und ganz zu“) bewertet.

In den Interviews sind strukturelle Hemmnisse (Hauptkategorie 3) die am meis-
ten genannten. So umschreibt Proband 2 in eigenen Worten: , Also man braucht ja
auch dann die Freiheit auch Mal etwas entfalten zu kénnen und dafiir ist das Kor-
sett [der DHBW] fast nicht geeignet.“ (Proband 2, Z. 44)
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Vor allem die Taktung und der daraus resultierende Zeitmangel innerhalb des
Curriculums oder eines einzelnen Kurses werden hervorgehoben. Ebenso kénnen
Vorgaben zum Priifungsformat als ,Stolpersteine” (Proband 6, Z.8) wahrgenom-
men werden (Huber, 2013; Hochschulrektorenkonferenz 2015). Diese Items werden
in der DHBW weiten Umfrage hingegen weniger stark wahrgenommen, was Mit-
telwerte im mittleren Bereich der Likert-Skala zeigen (Tabelle 1: ,unpassende Prii-
fungsform” und ,fehlende Zeit im Semester”). Die Mittelwerte sowie die generelle
Streuung der Antworten iiber die gesamte Skala hinweg lassen vermuten, dass die
wahrgenommene Gewichtung der hier genannten Hemmnisse von Individualfak-
toren abhdngig sein kénnte (zum Beispiel Priifungsformvorgabe je nach gelehrtem
Modul oder eigene Gestaltung des Lehrformats).

Hemmnisse fiir Lehrende Mean SD TNL NTNL p U

Aufwendige Vorbereitung 4,16 1,00 4,16 4,16 .650 1712
Unvorhersehbarkeit 3,91 1,01 3,79 4,02 .531 1765
fehlende Deputatanrechnung 3,99 1,10 3,96 4,03 643 946
fehlende Ideen 2,49 1,17 2,11 2,85 <.001 1129
unpassende Themen 2,02 1,25 1,42 2,53 <.001 935
fehlende Kontakte 2,75 1,31 2,50 2,98 .053 1286
Unsicherheit 2,30 1,27 1,46 3,02 <.001 582
Modulhandbuch 3,18 1,54 2,41 4,15 <.001 382
unpassende Priifungsform 2,94 1,51 2,27 3,64 <.001 631
fehlende Zeit im Semester 3,01 1,27 2855 3,40 <.001 983
Seminargrofe 2,42 1,22 1,95 2,83 <.001 1067
Inhaltsfiille 2,41 1,18 1,95 2,82 <.001 1114

Anmerkungen: TNL: Lehrende mit Erfahrung in FL; NTNL: Lehrende ohne Erfahrung in FL

Tabelle 1: Hemmnisse Lehrender im FL

Seitens der durch die Interviews kategorisierten Hemmnisse fiir Lehrende (Haupt-
kategorie 2) im FL fand sich groRere Bestdtigung. So wurden die fiir FL aufwendi-
ger empfundene Vorbereitung (M =4,16, SD=1,00), die Unwagbarkeiten des Kon-
zepts (Unvorhersehbarkeiten im Ablauf) (M=3,91, SD=1,01) sowie die fehlende
Anrechnung auf das Deputat von Begleitstunden (M =3,99, SD=1,10) jeweils mit
Mittelwerten in der oberen Halfte der Likert-Skala bewertet (Stufe 4 von 5: ,stim-
me eher zu“). Trotz der teilweisen Moglichkeit zur Umsetzung FLs in formaler Hin-
sicht lassen also die fehlenden Unterstiitzungsstrukturen, die aufwendige, immer
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neue Vorbereitung sowie nicht planbare Ereignisse im Forschungsprozess die Be-
lastung und den Zeitaufwand fiir Lehrende wachsen, was jedoch nicht im Deputat
anerkannt wird. Ahnliche Aussagen finden sich auch bei Huber (2013) sowie im
Beitrag von Beyerlin et al. (2018) sowie Preif§ und Liibcke (2020). Auffallig ist dabei
auch, dass Lehrende ohne FL-Veranstaltung (beziehungsweise ohne Forschungs-
und Entwicklungsprojekt in der Lehre allgemein) alle abgefragten Hemmnisse im
Mittelwert fast durchweg starker einschétzen (p<0,001). Ausnahmen sind der Vor-
bereitungsaufwand (p=0,650), die Unvorhersehbarkeit des Konzepts (p=0,531), die
fehlende Deputatanrechnung (p=0,643) und fehlende Kontakte (p=0,053).

Eine (Mehr-)Belastung durch FL ldsst sich ebenso bei Hemmnissen seitens Stu-
dierender (Hauptkategorie 1) feststellen (M=3,95, SD=1,08), wobei einer Uberfor-
derung durch das Format nur zu Teilen zugestimmt wird (M=2,73, SD=1,02) (Ta-
belle 2). Dies wird in den Interviews vor allem mit dem Mehraufwand, der durch
Projekte des FL entsteht (auch in Relation zu den vergebenen ECTS), sowie mit der
Ausfiihrung der komplexen Projekte neben dem normalen Semesterbetrieb be-
griindet. Im Falle einer Uberforderung wird somit der Grund insbesondere im Fak-
tor Zeit gesehen (M=4,45, SD=0,861) (siehe Aussagen Hubers, 2013). Der Faktor
Zeit erhélt damit auf Seiten der Studierenden mehr Gewicht als bei den Lehrenden.
Andere Griinde fiir eine Uberforderung kénnen zum einen mangelnde Forschungs-
kompetenzen sein (M=3,69, SD=1,00) oder fehlendes fachliches Vorwissen
(M=3,54, SD=0,970). Vor allem in den niedrigeren Semestern scheinen relevantes
Vorwissen und Kompetenzen zu fehlen, um ,relativ selbstorganisiert [einen For-
schungsprozess| abarbeiten zu kénnen“ (Proband 1, Z. 12) (siehe auch Riewerts et
al., 2018; Preif§ & Liibcke, 2020).

Hindernisse fiir Studierende Mean SD | DOZ STU p U |TNS NINS p U
Unvorhersehbarkeit 3,84 1,03 | 3,57 394 .009 17646 | 3,92 3,96 542 13192
Belastung 395 1,08 3,81 4,01 .024 17364 | 409 3,93 173 12052
Uberforderung 2,73 1,02 233 289 <.001 14157 | 291 2,87 .881 12586
Unsicherheit 2,89 1,14 | 293 287 583 19000 | 2,70 3,02 .009 10771
fehlende Ausstattung 304 1,12( 275 3,15 .002 9534 | 292 338 <.001 6380
aufwendige Organisation im Team 328 1,13 | 297 339 <.001 15239 | 3,32 3,45  .351 12037

Anmerkungen: DOZ: Lehrende; STU: Studierende; TNS: Studierende mit FL-Erfahrung;
NTNS: Studierende ohne FL-Erfahrung

Tabelle 2: Hemmnisse Studierender im FL
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Neben der (zusétzlichen) Belastung stimmen Studierende— &hnlich wie Lehrende—
der Unvorhersehbarkeit (hier: in den Aufgaben) des Konzepts eher zu, die somit
das zweitstiarkste Hemmnis aufseiten der Studierenden bildet (M=3,84, SD=1,03).
Insgesamt ist festzustellen, dass Studierende beinahe alle Hemmnisse (ausgenom-
men das Auslosen von Unsicherheit) signifikant starker wahrnehmen als Lehren-
de (p-Werte zwischen <0,001 und 0,024). Beziiglich der Vermeidung von Unsicher-
heit werden dabei alle in der Umfrage vorgeschlagenen Manahmen im oberen
Bereich der Likert-Skala bewertet (iiber Stufe 4 von 5: ,stimme eher zu*). Daraus
lasst sich ableiten, dass 1) eine klare Kommunikation gegentiber Erwartungen und
Arbeitsaufwand sowie der Struktur der Veranstaltung, 2) Input, 3) nahe Betreuung
und vor allem 4) Offenheit gegeniiber Ergebnissen, Fehlern etc. wichtig sein kon-
nen, um Studierende sicher in der Veranstaltung mitzunehmen (beachte auch die
urspriingliche Definition FL der BAK von 1970).

Der Mehrwert von FL (Tabelle 3) liegt laut den Interviews insbesondere aufsei-
ten der Studierenden. Das Format soll nicht nur motivationssteigernd sein, son-
dern auch Fachwissen, Kompetenzen (forschungsspezifische und dariiber hinaus-
gehende [Handlungs-]JKompetenzen [Huber & Reinmann, 2019]) sowie Stolz und
Selbstwertgefiihl férdern konnen. Diese Annahmen kénnen durch die Umfrage
(wenn auch nicht ganz so stark wie erwartet) bestétigt werden.

Mehrwert FL Mean SD |DOZ STU p U |TNS NINS p 1)

Motivationssteigerung 389 096 435 3,72 <.001 13061 | 3,56 3,85 .005 11347
Forschungseinstellung 375 098 | 424 356 <.001 12319 | 3,40 3,70 .006 10829
Austausch auf Augenhéhe 389 1,03 | 438 3,70 <.001 12292 | 3,48 3,88 <.001 10015

Motivation durch ...

... selbst tatig sein 427 0,74 | 459 4,14 <.001 12028 | 4,17 4,11 812 10340
... reale Problemstellung 453 0,64 | 462 449 038 15412 | 447 4,52 622 9805
... Relevanz fiir Dritte 4,08 094 | 432 397 <.001 14082 | 3,84 4,07 045 8994

(Mehrwert-Items)
Zugewinn von ...

... Fachwissen 430 0,81 | 440 426 090 19415 | 413 4,37 002 11763
... Fahigkeiten f. Studium 410 0,88 | 451 394 <.001 13219 | 3,89 3,98 47 12774
... Fahigkeiten f. Arbeitswelt 398 1,05| 460 3,75 <.001 11274 3,55 391 <.001 10910

Forschen ist Teil des HS-Auftrags 406  1.07 | 450 3,89 <.001 12687 | 408 3,75 .003 10419

Alle sollten im Studium forschen 415 1,03 | 455 3,99 <.001 14505 | 420 3,83 .003 11055

Anmerkungen: DOZ: Lehrende; STU: Studierende; TNS: Studierende mit FL-Erfahrung;
NTNS: Studierende ohne FL-Erfahrung

Tabelle 3: Mehrwert des FL
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Die Aussage, dass FL motivationsférdernd sein kann, wurde im Schnitt mit 3,89
(von 5) bewertet. Dabei wirken vor allem die reale Problemstellung (M=4,53,
SD=0,638), gefolgt vom Selbst-tatig-Werden (M =4,27, SD=0,742) und die Relevanz
der Losung fiir Dritte (M=4,08, SD=0,936) als motivierend. Dies bestdtigt wichtige
Punkte aus der Definition des Lehr-Lern-Settings. Diese Punkte werden zudem von
Probanden fiir die DHBW als relevant beschrieben. Sie treffen das ,Mindset” (Pro-
band 4, Z.2) dualer Studierender und Proband 8 findet, dass

zum einen diese[r] Praxis-Theorie-Bezug, den wir uns ja an der DHBW auf
die Fahnen schreiben [...] hier ziemlich stark deutlich [wird]. Also das
heift, dass was ich theoretisch erkldre, wirklich auch auszuprobieren und
solche Aha-Effekte dann auch zu haben. (Proband8, Z.22)

Als Mehrwert werden vor allem das Fachwissen (M =4,30, SD=0,806) sowie Fahig-
keiten fir das Studium (M=4,10, SD=0,879) wahrgenommen. Geringfiigiger wird
auch dem Erwerb von Fahigkeiten fiir die Arbeitswelt (M =3,98, SD=1,05) zuge-
stimmt. Auf diese drei Items bezogen lasst sich beobachten, dass Lehrende sowie
Studierende ohne Erfahrungen im FL der Lehr-Lern-Form mit nur wenigen Aus-
nahmen einen signifikant hoheren Wert zuweisen als Studierende, die bereits an
FL teilgenommen haben (p-Werte zwischen <0,001 und 0,002; Tabelle 3).

Neben dem Einfluss auf die Motivation wird FL zudem als Moglichkeit wahrge-
nommen, den Austausch auf Augenhohe zu fordern (M=3,89, SD=1,03), seitens
der Lehrenden die eigene Forschung voranzutreiben (M=3,94, SD=1,18) und vor
allem dem Transfer zwischen Theorie und Praxis zu dienen (M =4,31, SD=0,905).
Diesen Transfer und die Erzeugung neuen Wissens fasst Proband 6 als Auftrag der
Hochschule zusammen:

Und ein ganz zentraler Aspekt, ich wiirde beinahe sogar sagen, der zentra-
le Aspekt, ja, weil [...] also unser Anspruch als Hochschule darf es ja
nicht sein, dass wir lediglich bereits vorhandenes Wissen reproduzieren
und weitergeben, sondern wir miissen das ja ergdnzen um Eigenes. [...]
diese Kompetenz der methodisch rigorosen und nachvollziehbaren Wis-
sensgenerierung, ich glaube, das ist eine Kompetenz, die fiir mich eine Ba-
siskompetenz fiir jeden Studenten, fiir jede Studentin darstellt. Ja, und das
ist unsere Aufgabe als Hochschule, wenn wir nicht ein X-beliebiger Wei-
terbilder sein wollen. (Proband 6, Z.10)

AbschlieRend sei auf die allgemeine Einschadtzung zum Forschen/Entwickeln in der
Lehre geblickt. Es fallt auf, dass die Zustimmung zur Aussage, alle Studierenden
sollten im Studium einmal geforscht/entwickelt haben, im Schnitt mit 4,15 von 5
relativ hoch ist (SD=1,03). Dies wird von an FL teilnehmenden Studierenden zu-
dem signifikant hoher bewertet (M an FL Teilnehmende = 4,20, SD=0,966; M an FL
Nicht-Teilnehmende =3,83, SD=1,14, p=.003). Dies kann bedeuten, dass trotz gerin-
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gerer Einschatzung der Mehrwert-Items dennoch ein genereller Mehrwert des For-
schens/Entwickelns in der Lehre durch daran teilnehmende Studierende erkannt
wird, die diese Erfahrung fiir alle Studierenden (trotz Stolpersteinen) empfehlen.

Neben der Einschadtzung der Hemmnisse und Chancen des FL beinhaltete die
Ist-Analyse zudem einen Aspekt, der gezielt Hilfestellungen und Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir FL beziehungsweise Forschen/Entwickeln in der Lehre allgemein
betrifft. Das nichste Unterkapitel soll veranschaulichen, wie im ECC mit den iden-
tifizierten Ergebnissen umgegangen wird, um den Einstieg in das Lehr-Lern-Setting
fiir Lehrende und Studierende dualer Studiengénge zu ermdglichen sowie gegebe-
nenfalls dessen Mehrwert zu steigern.

2.2 Unterstiitzungsangebote fiir kollaboratives FL

Ausgehend von der Leitidee— dem Entwickeln und Evaluieren von digitaler Lehre
und Lehrsupport— identifiziert das ECC die drei Handlungsbereiche Informieren,
Unterstiitzen und Forschen (Abbildung2).

Informieren Forschen

Abbildung 2: Handlungsbereiche des ECC3

Das ECC hat sich zum Ziel gesetzt, innerhalb der vorgefundenen Rahmenbedin-
gungen Service- und Unterstlitzungsangebote (OER und Open Access) flir Lehren-
de, Duale Partner und Studierende der DHBW zu entwickeln. Form und Format
der Angebote sollen dabei den Anforderungen und Mediennutzungsgewohnheiten
der jeweiligen Zielgruppe entsprechen. In der oben beschriebenen Erhebung ergab
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sich beispielsweise an verschiedenen Stellen der Wunsch nach Orientierungshilfen
und Struktur fiir eine Lehrveranstaltung im FL. Dabei wurde die klare Kommuni-
kation von Erwartungen, Ablauf und Arbeitsaufwand hervorgehoben, die vor al-
lem fiir niedrigere Semester beziehungsweise fiir Studierende ohne Forschungs-/
Entwicklungserfahrung zu mehr Sicherheit beitragen kénnte. Das ECC entwickelt
daher Strukturpléne, Definitionen sowie Abldufe fiir Veranstaltungen, die den Stu-
dierenden als Hilfestellung dienen kénnen.

Dartiber hinaus sollen diese Veranstaltungsablaufe als Konzepte mit Regiean-
weisungen und Methodentipps Lehrenden den Einstieg in das Lehr-Lern-Konzept
erleichtern. Diese Beispielkonzepte dienen als Blaupause fiir die eigene Lehrveran-
staltung; sie enthalten Gestaltungs- und Methodenbeispiele und fungieren somit
auch als Ideenpool. Best Practices zeigen Anwendungsméglichkeiten von Konzep-
ten des FL in praktischen Beispielen aus der DHBW-Lehre. Sie machen zudem Leh-
rende aus verschiedenen Disziplinen sichtbar, die bereits im Format des FL arbei-
ten, und kénnen somit auch den Austausch (in der gesamten DHBW) anstofen.
Das Aufzeigen der Lehrtauglichkeit der Konzepte soll zudem anderen Lehrenden
Zuversicht fiir die erfolgreiche Integration von FL in eigene Lehr-Lern-Konzepte ge-
ben. Weiterhin kénnen durch die Erfassung, Analyse und Evaluation von beste-
henden Konzepten bewéhrte Gestaltungsprozesse identifiziert und als didaktische
Entwurfsmuster beschrieben werden. Didaktische Entwurfsmuster sind fiir spezi-
fische Problemstellungen geeignete Losungsansdtze, zum Beispiel Lehrmethoden,
Formate, Curricula, die in konkreten Anwendungssituationen zweckméagig einsetz-
bar sind (e-teaching.org, 2022; Kohls, 2009; Niegemann et al., 2008). Uber die Zeit
entsteht somit aus der Praxis heraus eine systematische Sammlung (Pool) von
Mustern, aus der Lehrende erfolgversprechende Losungen fiir ihre spezifischen
Lehr-Lern-Settings auswéhlen kénnen.

Fir Studierende soll ein Fokus auf Forschungsmethoden gelegt werden. Da ne-
ben dem fehlenden fachlichen Vorwissen insbesondere die mangelnde For-
schungskompetenz als Grund fiir Uberforderung im FL identifiziert wurde, méch-
te das ECC hierzu einen Pool von Tutorials entwickeln. Fiir die Studierenden wére
dies eine erste Anlaufstelle fiir ihre Fragen zum Vorgehen bei einem Forschungs-
oder Entwicklungsprojekt. Um den letzten Schritt im Forschungskreislauf (siehe
Abbildung 1) zu ermdglichen, wurde das Online-Journal #DUAL forscht initiiert.
Hier kénnen studentische Projekte und ihre Ergebnisse in Form von Paper, Poster,
Podcasts oder Videos publiziert und der Scientific Community fiir einen wissen-
schaftlichen Diskurs iiber die DHBW hinaus zur Verfligung gestellt werden.

Alle vorgenannten Unterstiitzungsangebote werden aktuell auf der Website des
ECC (https://www.zhl.dhbw.de/edcon/) am Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Le-
benslanges Lernen (ZHL) des DHBW Center for Advanced Studies (DHBW CAS) be-
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reitgestellt. Hier konnen sich Lehrende, Duale Partner und Studierende zu FL infor-
mieren. Fiir Beratung, Austausch oder Anregungen kénnen sich Interessierte di-
rekt an das ECC wenden, denn es sollen Hiirden abgebaut und der Austausch in
einer Community of Practice angeregt werden, um die Chancen zur Integration
von FL DHBW-weit zu férdern.

3 Fazit und Ausblick

Das Forschen/Entwickeln beziehungsweise FL sieht sich an der DHBW wie auch an
anderen Hochschulen einigen Hemmnissen gegeniiber, die zundchst abschreckend
wirken konnen. Bei der Interpretation der Ergebnisse miissen jedoch die Rahmen-
bedingungen der Befragung (siehe Unterkapitel 2.1) berticksichtigt werden. In der
Ist-Analyse wurden vor allem der (Mehr-)Aufwand, fehlendes Wissen und da-
durch entstehende Belastungen identifiziert. Ebenso kann die fehlende Anrechen-
barkeit dieses Aufwands gerade bei Lehrenden als Hindernis wirken. Es wird da-
von ausgegangen, dass durch den gezielten Einsatz geeigneter Methoden und die
Kommunikation von Erfahrungen im Umgang mit FL einige dieser Hemmnisse so-
wohl bei Studierenden als auch bei Lehrenden reduziert werden kénnen. Das ECC
entwickelt zielgruppengerechte Formate, um Studierende, Lehrende und auch
Duale Partner zu unterstiitzen, den Einstieg in das Lehr-Lern-Design zu finden und
die Durchfiihrung eigener Konzepte und (Forschungs-)Projekte zu erleichtern.

Ausgehend von der in Kapitel 1 genannten Definition und den hier prasentier-
ten Studienergebnissen liegt der Mehrwert des FL besonders darin, zum Aufbau
von Fachwissen zu motivieren, Fahigkeiten fiir Studium und Arbeitswelt zu erwer-
ben und den Transfer von der Theorie in die Praxis zu bewaltigen. Die gegeniiber
den Mehrwert-Items geringer ausfallende Zustimmung durch am Format teilneh-
mende Studierende 14sst vermuten, dass die Erwartungen an das Konzept eventu-
ell hoher liegen, als es tatsdchlich leisten kann. Letztendlich ist aber die hohe Zu-
stimmung zu der Aussage nennen, dass alle Studierenden im Studium einmal
geforscht/entwickelt haben sollten (trotz der Hemmnisse und insbesondere der zu-
satzlichen Belastung). Dabei beinhaltet FL. Merkmale, die besonders fiir duale Stu-
dierende von Interesse sein konnen.

Diese Ergebnisse forcieren die Arbeit des ECC, festgestellte Hemmnisse, die den
Chancen des Formats direkt gegeniiberstehen, zu minimieren, um so den Mehr-
wert des Formats gegebenenfalls steigern und sichtbarer machen zu kénnen. Mit
den Unterstiitzungsangeboten leistet das ECC einen Beitrag zu studierendenzen-
trierter, wertschitzender und hochwertiger Lehre, die den Erwerb von Future
Skills férdert und Studierende dariiber nachhaltig handlungsfahig macht.
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Innovative Pilotprojekte mit Videos und
Virtual Reality in der Lehre

Constantin Demidov & Paul-Thomas Kandzia

ECC4: Videos in der Lehre

1 Einleitung und Ubersicht: Videos und Virtual Reality in der Lehre

Mit dem Erfolg von YouTube und Social Media haben auch Videos in der Hoch-
schullehre eine enorme Verbreitung erfahren, angefangen von kurzen Anleitungen
bis zu ganzen Vorlesungen und Live-Streams. Die Art der Erstellung, Stil und di-
daktische Einbettung weisen ebenfalls groiSe Vielfalt auf.

Das ECC4 ,Videos in der Lehre* widmet sich der Konsolidierung bereits be-
wahrter Szenarien an der DHBW sowie der Exploration innovativer, noch offener
Entwicklungen.

Einleitend (Kapitel 2) geben die Ergebnisse einer Umirage vom Juni 2022 Auf-
schluss tiber den Stand des Videoeinsatzes an der DHBW. Anschliefend betrachtet
der Beitrag in Kapitel 3 zwei Pilotprojekte. Zum einen wird eine spezielle Anwen-
dung von Videos in der Lehre vorgestellt: Fallstudien als didaktisches Element
dualer Lehre werden auditiv und visuell statt schriftlich gestaltet, was Vorteile fiir
die Motivation der Studierenden und bei der Einbettung in die Lehrveranstaltung
verspricht. Zum anderen werden 360°-Videos und Virtual Reality (VR) zum Erler-
nen fachspezifischer Zusammenhéange erprobt. Dabei zeigen sich technische, di-
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daktische und organisatorische Herausforderungen, aber auch—laut durchgefiihr-
ten Umfragen— ein hohes Interesse der Studierenden. Zum Schluss (Kapitel 4) wer-
den die Herausforderungen aufgezahlt und Umsetzungshilfen besprochen.

2 Erstellung und Nutzung von Videos an der DHBW Lérrach:
Ergebnisse einer Umfrage

Im Rahmen einer Umfrage unter haupt- und nebenamtlich Lehrenden an allen
Standorten der DHBW konnten relevante Ergebnisse in Bezug auf den Videoeinsatz
in der Lehre erhoben werden. Der Beweggrund fiir die Durchfiihrung der Umfrage
waren die fehlenden Informationen zum derzeitigen Einsatz von Videos in der
dualen Lehre. AuSerdem war es fiir das ECC4 , Videos in der Lehre” von hoher Re-
levanz zu wissen, welche Mainahmen die Lehrenden unterstiitzen kénnen. Die
Umfrage bildet somit den Status quo im Juni 2022 ab, wie Videos in der Lehre an
der DHBW genutzt werden. Insgesamt nahmen 276 Dozierende teil, ein Viertel da-
von weiblich. Die Mehrheit der Lehrenden, die an der Umfrage teilnahmen, lehr-
ten in technischen und wirtschaftlichen Fachern (>75 %). Fast die Halfte (47 %)
der Dozierenden in der Umfrage konnte auf mehr als zehn Jahre Lehrerfahrung
zurlickgreifen.

Wie oft setzen Sie Videos in der Lehre ein?

35 %

30 %
0,
s m sehr oft
20 %
oft

15 % =]
10 % m durchschnittlich

5% . mwenig

0 % m {iberhaupt nicht

Vor Corona Wahrend Corona Nach Corona

Prozent der Teilnehmenden

Zeitraum

Abbildung 1: Einsatz von Videos in der Lehre vor, in und nach der Corona-Pandemie (N =245)

Die Umfrage wurde vom 1.5. bis 30.6.2022 durchgefiihrt, also etwa eineinhalb Jah-
re nach Beginn der Corona-Pandemie. Damit konnten die Lehrenden eine retro-
spektive und eine prospektive Angabe beziiglich der Nutzung von Videos in der
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Lehre in Bezug auf die Corona-Pandemie machen. In Abbildung 1 sind die Ergeb-
nisse zur Frage ,Wie oft setzen Sie Videos in der Lehre ein?* dargestellt. Das Dia-
gramm zeigt, wie hdufig Videos in der Lehre in verschiedenen Zeitrdumen einge-
setzt wurden. Insbesondere vor und nach der Corona-Pandemie lassen sich
Unterschiede in der Nutzungshaufigkeit feststellen.

Aufgrund der Corona-Pandemie hat die Prasenzlehre stark abgenommen, so-
dass die Mehrheit der Vorlesungen in Onlineveranstaltungen umgewandelt wurde.
In der Folge haben der Einsatz von Videos in der Lehre und die Erstellung von Vi-
deos fiir die Lehre von der Umstellung auf Onlinevorlesungen profitiert. Die Dozie-
renden verzichteten auch in der Zeit nach Corona nicht darauf, Videos in ihren
Vorlesungen einzusetzen. Insgesamt hat sich der Anteil der Lehrenden, die iiber-
haupt keine Videos einsetzen, von 29 % auf 9 % verringert und der durchschnittli-
che Einsatz von Videos von 16 % auf 30 % erhoht. Die Dozierenden werden die ho-
he Einsatzhaufigkeit von Videos wahrend der Corona-Pandemie (von 20 %) nach
der Pandemie laut der Umfrageergebnisse nicht beibehalten (auf 13%). Trotzdem
mochten die Dozierenden Videos in der Lehre nach der Pandemie haufiger als vor
der Pandemie einsetzen.

Welche Art von Videos haben Sie fiir die Lehre eingesetzt und
oder setzen Sie noch ein?

Sonstiges n—————————
Videos aus Open Educational Resources (OER) m—
Dokumentationen, Filme, Reportagen
Animationen, Legetechnik, Erkldrvideos
Screencast/Slidecast (Camtasia, OBS etc.) m———
Studioproduktion (ohne Publikum) e——
Aufzeichnung einer Onlineveranstaltung m————
Aufzeichnung einer Prasenzveranstaltung s

Videoart

0 % 5 % 10 % 15 % 20 % 25 % 30 %

Antworthdufigkeit

Abbildung 2: Einsatz unterschiedlicher Videoarten in der Lehre (N=251, 461 Antworten,
Mehrfachnennung moglich)

Auf die Frage der Art der eingesetzten Videos in der Lehre existieren klare Favori-
ten (siehe Abbildung2). Am hdufigsten (28 % aller Antworten) werden Dokumen-
tationen, Filme oder Reportagen in der Lehre eingesetzt. Auf dem zweiten Platz
rangieren mit 21 % Erkldrvideos, Animationen und Legetechnik-Filme. Seltener
werden Aufzeichnungen der Prédsenzvorlesung (3 %) verwendet. Obwohl die Er-
stellung von Videos mithilfe einer Studioproduktion sehr aufwendig werden kann
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und somit solche Produkte selten verflighar sind, werden sie dhnlich oft eingesetzt
(8 %) wie Screencasts und Open-Educational-Resources-Videos (OER-Videos).

Auf die Frage, wie oft die eigenen Veranstaltungen aufgezeichnet werden, ant-
worteten rund 70 % der Dozierenden mit ,nie“. Auch auf die Frage, ob die Dozie-
renden bereits selbst Videos fiir die Lehre produziert haben, antworteten 52 % mit
,nein“. Dies 1dsst gewisse Herausforderungen bei der Videoaufnahme oder Pro-
duktion vermuten. Die Lehrenden, die bereits Videos fiir die Lehre erstellt hatten,
nannten am haufigsten fehlende technische Kenntnisse als Herausforderung.

Zum Schluss wurden die Dozierenden befragt, welche unterstiitzenden Angebo-
te sie sich wiinschen, um Videos fiir die Lehre produzieren oder aufzeichnen zu
konnen, und ob sie VR-Technologie in der Lehre einsetzen mochten. Besonders ge-
winscht (13 %) sind Schulungen und oder Beratungen zu technischen Abldufen
von Videoaufzeichnung und -produktion. Als zweithaufigster Wunsch (12 %) wur-
den Schulungen zu didaktisch-methodischen Einsatzszenarien fiir Videos in der
Lehre genannt. Insgesamt haben 24 % der Dozierenden angegeben, dass Sie VR in
der Lehre ,gerne” bis ,sehr gerne” einsetzen wiirden. Die gesamten Ergebnisse der
Umfrage fiir Dozierende sind auf der EdCoN-Website abrufbar (https://www.ed
con.dhbw.de/).

Anhand der Umfrageergebnisse werden Schulungsangebote und neue Lehrsze-
narien entwickelt sowie Workshops im ECC4 (Educational Support Center — Videos
in der Lehre) ab 2022 ausgerichtet. Somit werden Weiterbildungsangebote zum
Thema Videoerstellung und Drehbuchschreiben im Rahmen des Projekts angebo-
ten. Insgesamt hat die Umfrage eine positive Perspektive fiir den zukiinftigen Ein-
satz von Videos in der Lehre aufgezeigt. Die Lehrenden sind mehrheitlich entschie-
den, Videos haufiger in der Lehre einzusetzen als vor der Pandemie. Dies ist zu
begriifen, da das Hinzufiigen von Videos zum bestehenden Unterricht zu groSen
Lernvorteilen fithren kann (Noetel et al., 2021, S. 24).

3 Beispiele fiir Lehrszenarien mit Videos

Im Mérz 2022 wurde das Educational Lab (EdLab) ,Videos in der Lehre* am Stand-
ort DHBW Lorrach gegriindet. Mithilfe der Umfrageergebnisse wurden innerhalb
kurzer Zeit zahlreiche Ideen fiir neue Lehrszenarien mit dem Einsatz von Video-
technologien im EdLab gesammelt. Auf zwei Ideen, die sich bereits zu Pilotprojek-
ten entwickelt haben, wird in diesem Kapitel ndher eingegangen.
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3.1 Pilotprojekt ,Animierte Fallstudien”

In Zusammenarbeit mit dem Professor fiir Digital Business Management Dr. Johan-
nes Kern (Autor der Fallstudie) und dem ECC4 wurde die didaktische Methode der
animierten Fallstudie entwickelt und umgesetzt. Die umgesetzte didaktische Me-
thode ,animierte Fallstudie“ besteht aus der Kombination zweier alterer didakti-
scher Methoden, die in der Hochschullehre seit Jahren prasent sind: aus der Fall-
studie circa seit 1870 (Galvin, 2003, S.56) und aus dem (animierten) Lehrfilm seit
circa 1900, nachdem die Bewegtbild-Kamera erfunden worden war (Ferster, 2016).

3.1.1 Fallstudien als didaktische Methode — Vor- und Nachteile

Fallstudien bilden praxisnahe Situationen nach und geben Studierenden eine Mog-
lichkeit, ihr theoretisches Wissen am praxisbezogenen Beispiel anzuwenden. Hier-
bei wird ein oft betrieblicher, medizinischer oder juristischer Fall mittels eines
Texts beschrieben, der ein Entscheidungsproblem beinhaltet. Die Aufgabe dabei ist
es, die im Fall beschriebenen Gegebenheiten, wie Fakten, Meinungen und Erwar-
tungen, zu bertcksichtigen und hierfiir Losungsvorschlage zu entwickeln (Lasch &
Schulte, 2021, S.5). Durch diese Form des Erfahrungslernens finden sich Studieren-
de in der Rolle von Entscheidungstrager*innen wieder, die mit echten Herausfor-
derungen, unvollstdndigen oder zu vielen Informationen, Zeitlimits, Personalpro-
blemen und Ressourcenbeschrankungen konfrontiert sind. Durch erginzende,
experimentelle Lernszenarien wie Gruppeniibungen und moderierte Diskussionen
entwickeln sie eine Reihe von Fahigkeiten, um Probleme effektiv zu analysieren,
Strategien zu entwickeln und Pléne erfolgreich umzusetzen.

Bis heute werden Fallstudien in der Lehre breit eingesetzt, weil diese didakti-
sche Methode viele Vorteile mit sich bringt (Lasch & Schulte, 2021, S.8f). Die Fall-
studie hat jedoch auch Nachteile (Mostert, 2007, S. 436—440). Bei langeren textba-
sierten Fallstudien ist die benotigte Lesezeit langer, bevor die Sachverhalte
verstanden, diskutiert und gelost werden konnen. Fiihrende Anbieter von Fallstu-
dien wie Ivey Publishing empfehlen daher, den Leseaufwand auf acht Seiten zu be-
grenzen (Ivey Publishing, 2022, S.2). Insbesondere in der dualen Lehre stehen die
Lehrenden und Studierenden in der Theoriephase unter einem hohen zeitlichen
Druck, da Wissen in kurzer Zeit und in hoher Qualitat vermittelt werden muss.
Das Videoformat der Fallstudie kann als Ausgleich fir unterschiedliche Lesege-
schwindigkeiten der Studierenden dienen. Zudem sind textbasierte Aufgaben nicht
an die Wiinsche und Gewohnheiten digitalaffiner Studierenden angepasst. Studien
weisen darauf hin, dass lange Texte Lernende demotivieren konnen (Meshkat &
Hassani, 2012, S.748).
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3.1.2 Mehrwert animierter Fallstudien messen

Im Hinblick auf diese Nachteile bei textbasierten Fallstudien kénnen Videos behilf-
lich sein. Es stellt sich daher die Frage, ob eine videobasierte Fallstudie die Nach-
teile textbasierter Fallstudien ausgleichen und gleichzeitig die Vorteile von Fallstu-
dien und Lehr-/Lernvideos verbinden kann, um die Motivation der Studierenden
zu fordern. Fur die Messung der Motivation der Studierenden wird bei der Evalua-
tion des Pilotprojekts ein Fragebogen eingesetzt, dem das ARCS-Modell als Grund-
lage dient (Keller 2010). Hierbei betrachtet das Modell vier Motivationsfaktoren
(Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction). Ein Fragebogen untersucht die ge-
nannten vier Faktoren, sodass abschliefend die gemessenen Motivationen vor und
nach dem Einsatz der animierten Fallstudie verglichen werden konnen. Erste Ein-
sétze der videobasierten Fallstudie ergaben vielversprechende Feedbacks seitens
der Studierenden. Die Motivationsmessung ergab signifikante Unterschiede beim
Faktor Attention (p<0,024 im Pre-Test, p<0,016 im Post-Test) mittels einer Regres-
sionsanalyse. Attention hat den grofSten Einfluss auf die abhangige Variable Moti-
vation und zeigt signifikante Werte. Insgesamt konnte eine positive Verdnderung
(Effektstirke r=0,37, mittlerer Effekt) der Motivation der Studierenden nach dem
Finsatz der animierten Fallstudie gemessen werden. Die medial gestiitzte Methode
der animierten Fallstudie wird seit 2022 im Rahmen eines Pilotprojekts in wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiengéngen eingesetzt und evaluiert.

Die erste animierte Fallstudie ,Dezentraler und zentraler Einkauf wurde mit-
hilfe der Animationssoftware Animaker® realisiert. Fiir die Umsetzung der video-
basierten Fallstudie wurde eine klassische, textbasierte Fallstudie zur Verfiigung
gestellt. Die Textlange der Fallstudie umfasste ca. 15 Seiten zuzlglich Diagrammen
und Abbildungen. Durch die Verfilmung der Fallstudie entstand ein Kurzfilm in
der Lange von 9 Minuten. Fir die ausfihrliche Darstellung und Dokumentation
des Konzepts ,animierte Fallstudie“ wurde ein Konzeptpapier erstellt, das eine
kurze Anleitung zum selbststdndigen Erstellen animierten Fallstudien enthdlt. Das
Konzeptpapier ist wie die verfilmte Fallstudie unter einer ,CC BY SA 4.0“-Lizenz
veroffentlicht und kann als OER-Inhalt verwendet werden. Sowohl die Fallstudie
als auch das Konzeptpapier sind auf der EdCoN-Website veroffentlicht.

3.2 Die dritte Dimension: 360°-Videos und Virtual-Reality-Anwendungen

Die technische Entwicklung von VR-Anwendungen schreitet voran und es werden
immer leistungsfahigere, preiswertere und kompaktere VR-Brillen hergestellt
(Evenden, 2016). Dies hat zur Folge, dass VR-Brillen nicht nur im Unterhaltungs-
und Business-Sektor, sondern auch vermehrt in der Lehre eingesetzt werden (Sla-
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vova & Mu, 2018, S.685). Seit 1990 gibt es an Universitdten und Hochschulen VR-
Labore und Forschungsgruppen, in denen 3-D-Umgebungen fiir den VR-Einsatz in
unterschiedlichen Bereichen entwickelt werden. Insbesondere medienaffine Fach-
bereiche (Informatik, Design, Medientechnologie) nutzen unterschiedliche VR-An-
wendungen, um Studierenden das Thema VR ndherzubringen, weil diese Bereiche
die notwendigen Fahigkeiten und Kenntnisse besitzen, um VR-Systeme zu entwi-
ckeln und zu erforschen. Auf dem Markt existieren viele verschiedene VR-Anwen-
dungen und 360°-Videos, die auch fiir Lernzwecke geeignet sind. Diese konnen ge-
nutzt werden, um die Lehre mit neuen VR-Inhalten anzureichern, ohne dass
Dozierende selbst VR-Inhalte produzieren miissen. Der Einsatz von VR-Inhalten
kann somit auch fiir Dozierende, die selbst keine VR-Umgebungen entwickeln kén-
nen, leichter gestaltet werden.

Die virtuelle Realitat in der Lehre ermdglicht ein unmittelbares Erleben von Ob-
jekten und Ereignissen, die fiir uns physisch unerreichbar sind, sie unterstiitzt die
Lehre in einer sicheren Umgebung, in der potenzielle reale Gefahren vermieden
werden, und sie steigert dank des spielerischen Ansatzes das Engagement und die
Motivation der Lernenden (Freina & Ott, 2015, S.6). Diese Vorteile kdnnen in unter-
schiedlichen Vorlesungen gewinnbringend eingebracht werden. So weist eine Stu-
die auch Erfolge der VR-Technologien in biomedizinischen Studiengdngen nach
(Tang et al., 2021). Es besteht jedoch Handlungsbedarf seitens der héheren Bil-
dungseinrichtungen im Bereich der technischen Ausstattung fiir und Unterstit-
zung der Dozierenden, um VR in der Lehre breiter zu etablieren (Marks & Thomas,
2022, S.1303).

Auf der Grundlage der vorhandenen Potenziale von VR-Anwendungen wird am
Standort der DHBW in Lorrach ein VR-Pilotprojekt im Studiengang Gesundheits-
management mithilfe des ECC4 realisiert. In Zusammenarbeit mit einer Dozentin
fir Medizinische Grundlagen werden VR-Brillen eingesetzt, um menschliche Ana-
tomie flr Studenten immersiv erlebbar zu machen. Hierfiir wurden im Herbst
2022 mehrere VR-Brillen des Herstellers Oculus angeschafft und mit der Anatomie-
Software ,3D Organon Anatomy“ ausgestattet. Die VR-Anwendung erlaubt den
Studierenden gruppenweise das Lernen und Arbeiten an einem detaillierten 3-D-
Anatomiemodell eines Menschen. Zum Funktionsumfang der Software gehéren in-
teraktive Elemente wie das Greifen, Drehen, Vergrofern und Verkleinern einzelner
Kérperteile oder Knochen. Daraus ergeben sich vielféltige neue Aufgabenstellun-
gen, die die Studierenden umsetzen kénnen.
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Abbildung 3: VR-Einsatz mit Studierenden in der Vorlesung ,Medizinische Grundlagen*

Die VR-Brille ermdglicht neben dem Einsatz von VR-Anwendungen auch das Ab-
spielen von 360°-Videos. 360°-Videos sind im Unterschied zu herkdmmlichen Vi-
deos nur mit einer VR-Brille immersiv erlebbar. Ein Beispiel fiir den Einsatz von
360°-Videos in der Lehre ist die Vorstellung einer Laborumgebung durch die La-
borleitung, die die einzelnen Arbeitsplatze in einem Laborraum erklart. Ahnliche
Lernszenarien mit dem Einsatz von 360°-Videos werden ab 2023 auch am Standort
der DHBW in Lorrach umgesetzt und erprobt.

Ein immersives 360°-Video entsteht mithilfe einer 360°-Kamera, die im Jahr
2010 noch mehrere Tausend Euro gekostet hat, also ein Vielfaches dessen, was
360°-Kameras im Jahr 2023 (ab ca. 400 Euro) kosten. Mit den sinkenden Kosten
wurde die finanzielle Hiirde fiir das Erstellen von 360°-Grad Videos fiir VR-Brillen
gesenkt (Aguayo et al., 2017, S.35). Seit 2019 haben akkubetriebene VR-Brillen zu-
satzlich einen Leistungsstand erreicht, der ausreichend fiir das Abspielen von
360°-Videos ist. Studien liefern erste Hinweise auf die Vorteile dieser Technologie
(Ranieri et al., 2020, S.351). Laut Ranieri et al. kdnnen sich 360°-Videos positiv auf
das Engagement und die Zufriedenheit der Studierenden auswirken, auch wenn
die Verwendung eines VR-Headsets physische oder psychische Reaktionen hervor-
rufen kann.
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Das VR-Pilotprojekt wird 2022 bis 2024 umgesetzt. Der Einsatz der VR-Software
und der VR-Brille wird anhand eines Feedbackbogens evaluiert. Erste Ergebnisse
von Befragungen nach dem Einsatz von VR-Brillen deuten auf eine positive Reak-
tion seitens der Studierenden hin. Die Mehrheit der Studierenden (N=88) kann
sich den Einsatz von VR-Anwendungen in der Vorlesung vorstellen (74 %) und
sieht einen Mehrwert fiir die Vorlesung (80 %).

4 Lessons Learned, Herausforderungen und offene Fragen

In den Pilotprojekten zu Fallstudien-Videos und VR-Anwendungen in der Lehre
konnten unterschiedliche Herausforderungen festgestellt werden. In diesem Ab-
schnitt wird auf die Herausforderungen beim Erstellen von Videos und bei der Im-
plementierung von VR-Headsets in der Lehre eingegangen.

41 Good Practice und Lessons Learned aus dem Pilotprojekt
+Animierte Fallstudien”

Die Produktion von Videos fiir die Lehre verursacht einen einmaligen, mittleren
bis hohen zeitlichen Aufwand bis zur Fertigstellung. Der Aufwand orientiert sich
an dem Videoformat und der Lange des Videos sowie an der Anzahl von Szenen.
Der Zeitaufwand fiir die Videoproduktion wirkt oft abschreckend auf die Dozieren-
den, die sich auf ihre Lehre fokussieren miissen. Hier bendtigen die Dozierenden
eine technische sowie didaktische Hilfestellung bei der Umsetzung, die das ECC4
ermoglicht. Das Bereitstellen von Video-, Licht- und Tontechnik durch das ECC4 fiir
die Videoproduktion ermdglicht den Dozierenden, unter minimalem Aufwand
hochwertige Videos fiir die Lehre zu produzieren. AuBerdem sind die Dozierenden
oft auf personliche Hilfestellung von erfahrenen Kollegen beim Produktionsprozess
von Videos angewiesen. Nach dem Dreh werden auch Videobearbeitungstools und
die Kenntnisse tiber die Bedienung dieser Softwaretools fiir die Endproduktion be-
notigt. Eine professionelle Videobearbeitungssoftware ist meistens mit kosten-
pflichtigen Lizenzen und Abonnements verbunden, die im ECC4 bereits vorliegen
und genutzt werden konnen. Fiir Lizenzen, Technik und Vergiitung der Schauspie-
ler*innen und Sprecher*innen ist ausreichend Budget einzuplanen, falls diese nicht
vorhanden oder nicht kostenfrei zu beschaffen sind.

Zum Schluss ist die Frage zu klaren, wie das fertige Video fiir die Lehre bereit-
gestellt werden soll. Ubliche kommerzielle Plattformen wie YouTube oder Vimeo
fithren zu rechtlichen Problemen, der direkte Upload in Learning-Management-
Systeme wie Moodle st6it schnell an Grenzen der zuldssigen Datenmenge (iiblich
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sind zum Beispiel 128 MB pro Video) und skaliert nicht fiir unterschiedliche Band-
breiten und Endgerate. Optimal fiir diese Aufgabe sind spezialisierte Videoserver
beziehungsweise (OER-)Repositorien. Werden diese fiir verschiedene Hochschulen
gemeinsam betrieben, wird auch das Teilen aufwendig erstellten Materials gut un-
terstiitzt und geférdert. Die DHBW baut einen solchen Videoserver derzeit auf.

4.2 Good Practice und Lessons Learned aus dem Pilotprojekt
»,VR in Anatomie”

Die praktische Einbindung der VR-Technologie gestaltet sich aufwendiger im Ver-
gleich zum Einsatz klassischer Videos in der Lehre. Zuerst muss die datenschutz-
konforme Nutzung geklart werden. Eine bewahrte Losung hierfiir ist die schriftli-
che Einverstandniserklarung zur Nutzung personenbezogener Daten. Dabei klart
man die Studierenden tiber die Datennutzung und Verarbeitung auf. Die Studieren-
den unterschreiben vor der ersten Nutzung der VR-Brillen jeweils die Einverstand-
niserklarung und behalten das Recht auf Riicknahme des Einverstdndnisses. Wenn
die VR-Brille mit nicht personenbezogenen Daten eingerichtet werden kann, dann
erleichtert dies die datenschutzkonforme Einbindung in die Lehre. ECC kdnnen
Vorlagen fiir die Einverstandniserkldrung fiir diese Félle in der Lehre bereitstellen.

Wesentliche Probleme bei der Umsetzung neuer Technologien wie VR in der
Lehre sind an die verwendete Hard- und Software gekniipft. Auferdem spielen die
Lehrenden eine zentrale Rolle bei der didaktischen Umsetzung der neuen Lehrsze-
narien. Die Dozierenden miissen sich personlich mit der neuen Technologie und
mit dem didaktischen Konzept auseinandersetzen, um diese Lehrmethoden erfolg-
reich in der Vorlesung einsetzen zu konnen. Es ist von Vorteil, die Dozierenden bei
der Integration der neuen didaktischen Methoden in die Vorlesung personlich zu
unterstiitzen (Marks & Thomas, 2022). Hierbei konnen die Mitarbeitenden der Edu-
cational Support Center einen wichtigen Beitrag leisten. Insbesondere die Vorbe-
reitung und Einrichtung der VR-Brillen fiir die Vorlesung sind nicht zu vernachlas-
sigende Faktoren bei der erfolgreichen Implementierung von VR-Anwendungen in
der Hochschullehre.

Die VR-Brillen miissen vor dem ersten Einsatz vorbereitet werden in Hinsicht
auf Soft- und Hardware. Die Software der VR-Brille und die Anwendungssoftware
miissen vor der Vorlesung auf Aktualisierungen tiberpriift, auSerdem die Brillen
vor jedem Einsatz ausreichend aufgeladen und an den Standort der Vorlesung
transportiert sowie in der Nahe sicher gelagert werden. Nach dem Einsatz der VR-
Brillen miissen diese hygienisch gereinigt und fiir den nachsten Einsatz vorberei-
tet werden. Eine wesentliche Voraussetzung fiir den Einsatz akkubetriebener VR-
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Brillen, die sich ohne Laptop oder Desktop PC betreiben lassen, ist eine verlassli-
che Internetverbindung mit dem WLAN-Netzwerk.

Kurz vor dem ersten Einsatz der VR-Headsets empfiehlt es sich, die Studieren-
den in die VR-Welt einzufiihren. Hierfiir eignet sich eine kurze Einfiihrungsveran-
staltung durch die ECC-Mitarbeitenden fiir die zu nutzende VR-Anwendung, die
die ersten wichtigen Informationen zu Handhabung, Umgang und Steuerung der
VR-Brille und den beiliegenden Controllern erklart. Dabei werden erste Schwierig-
keiten bei der Bedienung und Anpassung der VR-Brillen deutlich. Trotz diverser
Anpassungsmoglichkeiten sind die Headsets nicht fiir jede KopfgroRe, Sichtweite
und fiir Brillentrager geeignet. Die Einstellungsmdglichkeiten erweisen sich jedoch
selten als unzureichend.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Pilotprojekte am Standort der DHBW in Lérrach mit dem Schwerpunkt Videos
in der Lehre werden bis Mitte 2024 ausgewertet und dokumentiert.

Der Einsatz videobasierter Fallstudien ist eine medial gestiitzte Lehrmethode,
die die textbasierte Fallstudie ersetzten soll. Die erste animierte Fallstudie wird im
Rahmen wirtschaftswissenschaftlicher Vorlesungen eingesetzt. Der Einsatz der
animierten Fallstudie wird anhand von Fragebdgen in drei unterschiedlichen Stu-
diengdngen evaluiert und die Ergebnisse werden im Rahmen des EdCoN-Projekts
verdffentlicht.

Die ersten Einsdtze von VR-Technologie in der Lehre erweisen sich als vielver-
sprechend und die Studierenden sind der Technologie nicht abgewandt. Im Stu-
diengang Gesundheitsmanagement werden VR-Brillen in der Vorlesung ,Medizini-
sche Grundlagen® fiir die Lehre der Anatomie verwendet. Dadurch ermdglicht die
VR-Technologie den Studierenden eine immersive Lernumgebung fiir ein neues
Lernerlebnis.

Ein weiteres Projekt an der DHBW Lorrach wird die Erstellung erster 360°-Vi-
deos in der Lehre an der DHBW sein. Nach der Beschaffung der erforderlichen
360°-Videoausriistung werden unterschiedliche Szenarien fiir den Einsatz von
360°-Videos ausgewdhlt. Unter anderem stehen Exkursionen, Raumtouren oder
Laboreinweisungen als potenzielle Szenarien zur Auswahl.
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Virtuelle Lerntheken in den Gesundheits-
studiengdngen — Etablierung innovativer
Lehr- und Lernformate zur Forderung
digitaler Kompetenzen bei Studierenden
im Gesundheitsbereich

Margrit Ebinger, Bettina Flaiz, Amelie Biichler, Andreas Stoffer & Anke Simon

ECC5: Virtuelle Lerntheken

1 Lerntheken und digitale Lehr- und Lernangebote im Gesund-
heitsbereich

Digitale Kompetenzen in den Gesundheits- und Pflegeberufen sind insbesondere
fiir eine reflektierte Handhabung digitaler Technologien in einem zukiinftig digita-
lisierten Gesundheitswesen mit elektronischen Patient*innen-Akten oder telemedi-
zinischen Angeboten von groer Bedeutung und es wird darin eine notwendige
Kompetenzerweiterung fiir Lehrende und Lernende gesehen (Ortmann-Welp, 2021;
Hofstetter et al., 2022; Sachverstandigenrat, 2021). Dabei ist es zwingend notwen-
dig, den Einsatz digitaler Lehr- und Lerninnovationen in der akademischen Ausbil-
dung der Gesundheitsberufe bildungswissenschaftlich zu fundieren und didaktisch
einzubetten. Im Education Competence Center 5 (ECC5) sollen verschiedene
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Lerntheken zum Einsatz kommen, die den Lernenden virtuell zur Verfligung ge-
stellt werden. Die Methode der Lerntheke geht auf das schulische Bildungswesen
zuriick und wird auch héufig als Lernzirkel oder Stationenlernen bezeichnet (Kon-
rad, 2014). Die Methode greift auf Konzepte der Reformpéddagogik aus den 1920er-
Jahren zuriick, die von Helen Parkhurst und Celestin Freinet entwickelt wurden
(Sautter et al., 2008, S.17). Die Lerntheke ist eine Form des offenen Unterrichts, bei
dem ein Oberthema in Unterthemen unterteilt wird, die von den Lernenden in ver-
schiedenen Stufen selbststandig erarbeitet werden. Dabei kommen unterschiedli-
che Arbeits- und Lernmaterialien zum Einsatz, die auf die unterschiedlichen Lern-
bedirfnisse (Lernvoraussetzungen, Vorwissen, Aneignungs- und
Bearbeitungsmethoden) eingehen und ein individualisiertes Lernen erméglichen
(Konrad, 2014, S.215, 227). Die Methode der Lerntheke folgt der Maxime des entde-
ckenden und konstruktiven Lernens, die Lernenden sollen dabei Verantwortung
fiir ihr Handeln entwickeln (Konrad, 2014, S.206). Laut Reinhoffers Beschreibung
der Methode lernen ,die Schiiler weitgehend selbstgesteuert und eigentétig an-
hand von Lernstationen, die vorbereitete Aufgaben und Materialien gebiindelt an-
bieten. Die Aufgabenstellungen zielen auf multisensorisches, handlungsorientier-
tes Lernen.” (Reinhoffer, 2001, S.271).

Die Prinzipien der Lerntheke— insbesondere die Studierendenzentriertheit, das
selbststandige Arbeiten, der Einsatz verschiedenster Lernmaterialien, die Maxime
des entdeckenden und konstruktiven Lernens—kommen auch in den , Virtuellen
Lerntheken” im Rahmen des ECC5 zum Einsatz.

Im Gesundheitsbereich sind bereits vielféltige Lehr- und Lernangebote zu fin-
den, die sich mit Augmented Reality (AR) oder Virtual Reality (VR) beschaftigen,
besonders im medizinischen Bereich wird auch Mixed Reality (MR) eingesetzt. MR
stellt eine Mischung aus den beiden technischen Konzepten VR und AR dar, die
unterschiedlichen Lernerfahrungen zeigt Tabelle 1.

Virtual Reality Augmented Reality Mixed Reality
— computergenerierte Welt, die — Nutzer*innen nehmen reale Welt |— Hybrid von VR und AR
durch eine VR-Brille erfahrbar ge- wahr und kénnen Zusatzinforma-

— Ausgangspunkt ist die reale Umge-

macht wird tionen in virtueller Form abrufen bung, in die virtuelle Inhalte proji-

— Nutzer*innen nehmen reale Welt |- Erfahrung kann anhand eines ziert werden (komplexer und deut-
nicht mehr wahr Smartphones, Tablets oder einer lich interaktiver als AR)

— 360°-Blickwinkel moglich Datenbrille erfolgen — immersiver als AR

— hohe Immersion, aber abhangig — Beziige zu Strukturen im Raum
von der Leistungsstarke des Rech- sind vorhanden

ners — keine Orientierungslosigkeit wie

bei VR

Tabelle 1: Virtual, Augmented und Mixed Reality
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Zwar ist der Grad der Immersion in VR deutlich héher, da die Nutzer*innen nur
die virtuelle Welt wahrnehmen und von ihrer tatsachlichen, realen Welt komplett
ausgeschlossen sind, jedoch bietet AR den Vorteil, dass die reale Welt mit zusatzli-
chen Informationen bestiickt werden kann. Auerdem ist es fiir viele Nutzer*in-
nen, besonders Anfanger*innen, einfacher, sich mit AR vertraut zu machen, da sie
ihre Umgebung weiterhin sehen und so zum Beispiel keine Angst vor Bewegungen
im Raum haben miissen. Die Erfahrung von ,Motion Sickness®“ (Weech et al.,
2019), die bei vielen Nutzer*innen in VR aufkommt, kann bei AR-Anwendungen
reduziert sein. ,Motion Sickness* beschreibt generell Schwindelgefiihle, Ubelkeit
oder allgemeines Unwohlsein bei der Nutzung von AR/VR/MR. Ein weiterer Vorteil
von AR-Anwendungen sind die geringeren Kosten bei der Anschaffung der techni-
schen Mittel. Viele AR-Anwendungen konnen auf einem Smartphone oder Tablet
genutzt werden und ermdoglichen so eine Nutzung in einer breiteren Bevolkerungs-
gruppe.

Im klinischen Bereich beschreiben Tepper et al. (2017) die Nutzung der Micro-
soft-HoloLens-Anwendung (MR-Anwendung) bei Operationen, die zu einem besse-
ren chirurgischen Handlungsablauf und einer verbesserten klinischen Entschei-
dungsfindung (Tepper et al., 2o017) filhren kann. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen soll im ECCs eine Lerntheke mit der HoloPatient-Anwendung zur
realititsnahen Patientensimulation mithilfe von Mixed Reality das entdeckende
Lernen und die klinische Handlungskompetenz der Lernenden férdern. MR ermdog-
licht den Lernenden eine integrierte Erfahrung, da zusétzlich Audio und Gestener-
kennung durch das Headset genutzt werden (Saxena & Verma, 2022, S.6).

Neben MR kommen in den ,Virtuellen Lerntheken® weitere digitale Lehrange-
bote zum Einsatz: eine Lerntheke zum wissenschaftlichen Arbeiten und ein Inver-
ted-Teaching-Modul zum ,Entdecken mentaler Fahigkeiten®. Grundlagen und Me-
thoden des wissenschaftlichen Arbeitens wurden als Web Based Training (WBT)
konzipiert, das Gamificationansatze zur Erhohung der Motivation der Lernenden
verfolgt und verschiedene digitale Medien nutzt. Das Inverted-Teaching-Modul
,Entdecken mentaler Féhigkeiten® gibt den Lernenden die Mdglichkeit, sich durch
Blended Learning Wissen mithilfe digitaler Lernmaterialien anzueignen und die
Prasenzphase fiir Diskussionen, Reflexionen und den Transfer zu nutzen. Laut
Koch et al. (2019) bietet Blended Learning fiir Lehrpersonen und Studierende den
grofSten Mehrwert. Jedoch sind Qualitatsstandards und curriculare Konzepte hier-
fir unabdingbar, zusétzlich zu einer E-Didaktik, die in die hochschulische Pflegedi-
daktik integriert werden muss (Koch et al., 2019, S.32). Insgesamt umfasst das me-
diengestiitzte Lernen ein breites Spektrum, wozu unter anderem die informelle
individuelle Wissensaneignung tiber begleiteten Online-Unterricht und das kolla-
borative Lernen sowie der Kompetenzerwerb in virtuellen Lernumgebungen geho-

57



Margrit Ebinger, Bettina Flaiz, Amelie Biichler, Andreas Stoffer & Anke Simon

ren (Koch et al., 2019, S.32). Die grofle Vielfalt an E-Learning-Konzepten erschwert
die Vergleichbarkeit in Meta-Analysen oder Reviews (Du et al., 2013; Lahti et al.,
2014). Ziel des ECCs ist es, ,Virtuelle Lerntheken® fiir den Gesundheitsbereich zu
erproben und deren Mehrwert fiir die Studierenden zu evaluieren.

2 Vorstellung der ,Virtuellen Lerntheken” im ECC5
2.1 Lerntheke: Virtuelle Patientensimulationen mit der HoloLens

Eine simulierte, virtuelle Fallbearbeitung zwischen Pflegefachpersonen und Pflege-
empfanger*innen gilt als sichere und effektive Lehrmethode in den Gesundheits-
studiengdngen (Frost et al., 2020; Hejna & Seeling, 2022). Diese Erkenntnisse wer-
den durch ein systematisches Literaturreview von Ryan et al. (2022) zum Einsatz
immersiver Technologien in der akademischen Ausbildung der Gesundheitsberufe
sowie ein Scoping Review von Wiiller et al. (2022) zum Einsatz von Augmented
Reality (AR) in der Pflege bestatigt. Dartiber hinaus wird die Anwendung von AR
als Gewinn fiir die Aneignung verschiedenster Kompetenzen beschrieben. Zu nen-
nen ist hierbei nicht nur die Aneignung digitaler Kompetenzen; insbesondere Frost
et al. (2020) haben den Einsatz einer HoloLens im Rahmen des Pflegestudiums als
Unterstiitzung fiir die (Weiter-)Entwicklung von Fahigkeiten bei der klinischen
Entscheidungsfindung (Clinical Reasoning Skills) aufgezeigt. Die erwahnten Er-
kenntnisse haben insgesamt eine stark positive Tendenz. Dennoch ist im Zusam-
menhang mit dem Einsatz von AR in der Ausbildung in den Gesundheitsberufen
vor allem auf die Bedeutung einer theoretisch fundierten, bildungswissenschaftli-
chen Verankerung und einer padagogischen Rahmung hinzuweisen (Zhu et al.,
2014). Wiiller et al. (2022) unterstreichen, dass zukiinftig in Pflegestudiengdngen
weniger der Fokus auf der Erfahrung mit VR/AR liegen sollte, sondern vielmehr
mittels Evaluationsstudien die Performanz untersucht werden sollte. Hier ist ins-
besondere die Identifikation von Erfolgsfaktoren im didaktischen Design in den
Blick zu nehmen (Wiiller et al., 2022).

Vor diesem Hintergrund erfolgte im ECCs zundchst anhand einer Kosten-Nut-
zen-Analyse kriteriengeleitet die Entscheidung fir den Einsatz von GigXR HoloPa-
tient in Verbindung mit einer HoloLens (Microsoft). Die ausgewahlte MR-Anwen-
dung mit der Software GigXR HoloPatient ermdoglicht, dass holografisch ein*e
lebensechte*r Patient*in mit einer klinischen Symptomatik, wie bspw. einem be-
ginnenden anaphylaktischen Schock, in die reale Umgebung projiziert wird und
das holografische Objekt in einer 360°-Perspektive betrachtet werden kann (Doer-
ner et al., 2016). Dies ist verbunden mit akustischen Reizen, zum Beispiel patholo-
gischen Atemgerduschen.
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Reinmann und Zhu et al. haben bereits vor langerer Zeit beim Einsatz der ge-
nannten Technologie spezifische Fragen zum didaktischen Design aufgeworfen be-
ziglich Planung, Konzeption, Gestaltung und Umsetzung (Reinmann, 2010; Zhu et
al., 2014). Diese Fragen nach einer bildungswissenschaftlichen Verankerung und
konkret zum didaktischen Design sind in der Fachliteratur sowie einschlagigen
wissenschaftlichen Beitrdgen nach wie vor unbeantwortet.

Im Rahmen der Pilotierung der MR-Anwendung mittels HoloLens und GigXR
HoloPatient wird eine fundierte Ausgangsbasis etabliert, indem die Fragen zum di-
daktischen Design konsequent bearbeitet werden, um eine hohe Lehr- und Lern-
qualitat sicherzustellen. Fiir die Planung ist der technische Aufwand bzw. die Vor-
bereitung einzukalkulieren. Hierbei werden fiir die Anwendung der HoloLens mit
HoloPatient zunéchst Lehrende (Dozent*innen/Lehrbeauftragte) im Umgang ge-
schult. Ebenfalls sind datenschutzrechtliche Komponenten vor der eigentlichen
Anwendung in der Lehre abzukldren. Die Gestaltung und Konzeption des Einsatzes
von HoloLens (Hardware) und HoloPatient (Software) wurde im Rahmen eines In-
tegrationsseminars mit Pflegestudierenden des 5. und 6. Semesters im Studiengang
Angewandte Gesundheits- und Pflegewissenschaften an der DHBW Stuttgart er-
probt. Grundlegend fiir die Konzeption soll als Zielsetzung die Kompetenzaneig-
nung im Bereich der klinischen Entscheidungsfindung mit dem Einsatz der ge-
nannten MR-Technologie bei den Lernenden nicht nur unterstiitzt (Lernerfolg),
sondern auch verbessert (Lernzuwachs) werden. Diese Zielsetzung ist d&ufert rele-
vant, da gerade hier erhebliche Defizite bei Studierenden und Berufsanfanger*in-
nen in Studien festgestellt wurden (Bucknall et al., 2016, S.2483). Schatzungen zu-
folge treffen Intensivpflegekrafte alle 30 Sekunden eine Entscheidung. Die Relevanz
von Entscheidungs- und Problemlgsungskompetenz in den Gesundheitsberufen ist
offensichtlich bei der Vermeidung von Fehlern wéhrend der Gesundheitsversor-
gung und zur Wahrung der Patientensicherheit (Schrems, 2016, S.16ff.). Vor die-
sem Hintergrund wird fir die Gestaltung eine fallorientierte Didaktik verwendet,
bei der die konventionelle Fallarbeit mit dem Einsatz einer virtuellen Simulation
(HoloLens mit HoloPatient) verbunden wird (Schrems, 2016). Dabei bildet die her-
meneutische Fallarbeit nach Schrems die Grundlage, welche die folgenden drei
Schritte umfasst (Schrems, 2016):

1. Fallschilderung,
2. Fallbearbeitung,

3. Fallauswertung.
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Ergénzt wird die Fallarbeit mit dem abschlieBenden Schritt des Debriefings, wobei
die Debriefing-Methode bei Teamtrainings im Simulationssetting Anwendung fin-
den soll (Langewand, 2019). Im Rahmen des Integrationsseminars werden neben
der Evaluation lédngerfristigen Lernerfolgs und -zuwachses auch die Zufriedenheit
der Lernenden und die Impressionen (positiver und negativer Art) im Umgang mit
der HoloLens in Fokusgruppen-Interviews mit den Studierenden erhoben und aus-
gewertet.

2.2 Lerntheke: WBT zu wissenschaftlichem Arbeiten in Gesundheitsstudien-
gangen

In der Lerntheke zum wissenschaftlichen Arbeiten in den Gesundheitsstudiengan-
gen wurde ein WBT entwickelt, das Gamification-Elemente nutzt, um die Motivati-
on der Lernenden zu steigern. Auferdem kommen verschiedene Lernmittel wie Vi-
deos, Quizze oder Podcasts vor, sodass auf die diversen Lerntypen eingegangen
werden kann. Die Lernenden konnen das Training orts- und zeitunabhangig
durchfiihren, die Themen und Inhalte selbststandig auswahlen und so individuell
auf ihre Lernbediirfnisse angepasst lernen. Inhaltlich ist das WBT in zwei Module
aufgebaut— Wissenschaftliche Grundlagen und Gestaltung einer wissenschaftli-
chen Arbeit (Tabelle 2):

Modul 1: Wissenschaftliche Grundlagen | Modul 2: Gestaltung einer wissenschaftlichen Arbeit
— Wissenschaft — Themenfindung

— Recherchieren — Planung

— Lesen — Aufbau und Gliederung

— Schreiben — Kritische Bewertung von Literatur

— Argumentieren und Diskutieren — Forschungsprozess

— Zitieren — Zeitmanagement

Tabelle 2: Zwei Module des WBT

Anhand eines Design-Thinking-Prozesses wurden zundchst vier Personas entwi-
ckelt (1. Schritt: Verstehen) fiir die weitere Entwicklung des WBT. Personas sind
fiktive Personen, die fiir bestimmte Zielgruppen stehen und als Modell dienen:

— Persona 1: keine vorherige Erfahrung mit wissenschaftlichem Arbeiten,
— Persona 2: hat die Vorlesung zum wissenschaftlichen Arbeiten besucht,

— Persona 3: hat bereits eine Projektarbeit geschrieben,
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— Persona 4: hat zwei Projektarbeiten geschrieben und schreibt jetzt eine Bache-
lorarbeit.

Der Erstellung der Personas folgten Bildung und Befragung einer Fokusgruppe mit
Lehrenden der Veranstaltung zum wissenschaftlichen Arbeiten am Studienzen-
trum Gesundheitswissenschaften & Management, wobei die Zielgruppe, die The-
men und deren Gewichtung sowie die Strukturierung des Trainings erdrtert
wurden (2. Schritt: Beobachten). Dabei wurden von den Lehrenden zu allen Inhal-
ten des WBT Lernziele formuliert, die den Lernenden im Hinblick auf die Transpa-
renz der Lernsituation am Anfang jedes Kapitels dargestellt werden. Die Schritte3
(Sichtweisen definieren) und 4 (Ideen finden) des Design-Thinking-Prozesses wur-
den durchlaufen und schlieflich ein Prototyp entwickelt (Schritts), der Ende No-
vember 2022 im Rahmen eines Pilotprojekts bereits in einem Gesundheits-
studiengang zum Einsatz gekommen ist. Nach einer formativen Evaluation quali-
tativer Art durch die Lernenden der Pilotgruppe soll das WBT im ndchsten Winter-
semester in allen Studiengdngen des Studienzentrums (ca. 450 Studierende) zum
Einsatz kommen. Das Projekt wird mit einer quantitativen Evaluation aller Ler-
nenden abgeschlossen.

2.3 Lerntheke: Inverted-Teaching-Modul ,Entdecken mentaler Fahigkeiten”

Methoden der Mindfulness Based Stress Reduction (MBSR) und Meditationstechni-
ken zum Umgang mit negativem Stress, Schmerzen, Starkung der Resilienz und
vieles andere mehr sind bereits seit Langem im Gesundheitswesen und auch der
Wellness-Branche etabliert. Weit weniger bekannt ist die Wirkung dieser Metho-
den auf mentale Fahigkeiten wie Intuition, Kreativitat, Innovationsfahigkeit, Em-
pathie und Starkung der Selbstwahrnehmung (Vaitl, 2012; Solms, 2021). Positive
Effekte auf den Studienerfolg werden seit Kurzem erforscht (Monash University,
2022).

Das Modul ,,Entdecken mentaler Fahigkeiten entstand aus einem grundlegen-
den und umfassenden Re-Design der bisherigen Lehrveranstaltung Stressmanage-
ment sowohl in inhaltlicher als auch didaktischer Hinsicht: In inhaltlicher Hinsicht
werden die Lernenden an neueste wissenschaftliche Erkenntnisse der Bewusst-
seinsforschung herangefiihrt (Vaitl, 2012), um Vorurteile und Glaubenssatze aus
religios-dogmatischen, esoterischen oder gar okkulten Einflussbereichen aufzul-
sen. Die natiirliche Neugier vieler Lernender, wenn es um Themen wie Gehirn, Be-
wusstsein, Denken und Intuition geht, wird verstarkt durch Lehrbestandteile aus
der westlichen und 6stlichen Philosophie sowie Elementen aus Kunst und Kultur
(Poesie, Symbole, Musik, Bewegung, Humor und andere). Im Unterschied zur vor-
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herigen Lehrveranstaltung Stressmanagement, deren enger Fokus ausschlieflich
auf dem Thema negativer Stress lag, erfuhr das neue Lehrangebot eine deutliche
Ausweitung im Sinne des Entdeckens und personlichen Entwickelns mentaler Fé-
higkeiten. Zum anderen war es Ziel, die bisherige Theorielastigkeit zu beseitigen
und den Zugang zu unmittelbarem Erfahrungswissen fiir die Lernenden zu ermdog-
lichen. Im Sinne des Konzepts eines aktiven Lernens laden Elemente wie ,Auspro-
bieren und Machen® zu erfahrungsorientiertem Lernen ein. Als didaktische Basis
wurde das Lehr-Design des Inverted Teaching eingesetzt (siehe die Ausfithrungen
bei Ebinger et al., 2021, in Band 5 der ZHL-Reihe #DUAL; Waldrop & Bowdon, 2015;
Universitat Halle, 0.J.). Entsprechend dem systematischen Aufbau erhalten die
Lernenden nach einem motivierenden Einstieg eine kurze Einfithrung mit einem
Uberblick tiber Termine und Ablauf der Lehrveranstaltung, die angestrebten Kom-
petenzziele und die einzelnen Lehreinheiten, die an der Lerntheke abgerufen und
sich im Selbststudium angeeignet werden konnen:

1. Bewusstes Lernen: Die Zukunft (Videobeitrag),
2. Stressmanagement (DHBW Moodle-Kurs),

3. InnSaei. Die Kraft der Intuition (Dokumentation).

Zudem werden zwei Vertiefungsseminare, welche die Hauptbestandteile der Lehr-
veranstaltung darstellen, vorgestellt. Beide Vertiefungsseminare sind fakultativ, in
Prasenz und in Kleingruppen konzipiert (siehe Abbildung1).

7

Kann frau / man ,Nicht Denken“? Oder warum sollte das Stoppen der Gedanken gut
sein? Nach neusten Erkenntnissen der Bewusstseinsforschung (sowie ,,altem Wissen”) ist es der
Schlissel zu lhrer Intuition und zur Entdeckung tieferer Schichten Ihres (Unter-)
Bewusstseins. Ich fiihre Sie in mentale Techniken ein. Und wenn neugierig geworden,
probieren wir gemeinsam die eine oder andere Technik aus.

/

Steuern wir unsere Gedanken oder steuern die Gedanken UNS?
Wann nehmen wir uns bewusst war. Wo steuern uns unbewusste Denkmuster.
Dysfunktionale Verhaltensstrukturen zu erkennen, kann uns in die Lage versetzen als
neutrale*r Beobachter*in zu fungieren und sich von stressigen Gedanken zu l6sen.
Neben kleinen Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungstibungen werden wir uns den

\ Zusammenhang zwischen Gedanken, Gefiihlen und kérperlichen Reaktionen anschauen.

Abbildung 1: Textboxen mit Teaser zum Vertiefungsseminar I ,Kann frau/man ,Nicht Den-
ken‘?* und Vertiefungsseminar II ,,Gedankenspiele“
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In der Entwicklung sind weitere Vertiefungsseminare zur Einfithrung in Meditati-
onstechniken, Methoden der Kontemplation und Introversion sowie Bewegungs-,
Beriihrungs- und unter anderem Body-Mind-Techniken. Zudem ist eine Lehreinheit
mit aktuellen Studien und Metaanalysen zum State of the Art der Achtsamkeits-
und Meditationsforschung als Teil der Lerntheke fiir das Selbststudium vorgese-
hen. Jede Lehreinheit wird im Anschluss evaluiert. Dartiber hinaus sind fiir die
weitere Zukunft Studien zum Einfluss mentaler Techniken auf den Studienerfolg
und das Studienerleben geplant.

3 Technische Realisierung und rechtliche Anforderungen

Die einzelnen Lerntheken sollen perspektivisch verbunden und zur Verfligung ge-
stellt werden mithilfe von Mozilla Hub, einer immersiven 3-D-Anwendung, in der
iber Desktop-Browser mobile Endgerdte und VR-Brillen sowie virtuelle Riume ge-
nutzt werden konnen. Lernende wéhlen nach dem Login einen Avatar, aus dessen
Perspektive sie sich im Raum bewegen und auf die enthaltenen Objekte (Video,
Audio, Bilder, PDF-Dokumente, Verlinkungen, Webcam und Screen Share) zugrei-
fen konnen. Verlinkte Bilder fiihren zu den einzelnen Lerntheken, die im LMS
Moodle bereitgestellt werden, und zur MR-Anwendung HoloPatient (Abbildung2).
Weitere Objekte enthalten fiir die Lernenden zum Beispiel Nutzungsinformationen
zum Mozilla Hub, personliche Videoansprachen von Lehrenden oder Elemente, die
sich in den jeweiligen Lerntheken wiederfinden und damit Beziige zu externen
Lernressourcen herstellen.

Abbildung 2: Avatare betrachten verlinkte Objekte auf Mozilla Hub
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Der Mozilla Hub wird dadurch zu einem virtuellen Marktplatz und einem sozialen
Online-Begegnungsraum, der mithilfe von Avataren Funktionen wie Text- und Au-
diochat sowie Emojis fiir Reaktionen (wie in virtuellen Konferenzsystemen) oder
Kontakte zu anderen Lernenden ermdglicht. Je nach Konfiguration der Rdume ist
es moglich, auch eigene Inhalte hochzuladen und zur Verfiigung zu stellen. Die
Nutzung des Hubs gemeinsam mit den Lerntheken fordert verschiedene digitale
Kompetenzen, wie ,Medien und Informationen gezielt auszuwahlen, zu bewerten
und zu nutzen und eigene Inhalte in digitaler Form flir andere aufzuberei-
ten.” (BMBF, 2019, zitiert nach Hiibner, 2019). Hiibner listet digitale Kompetenzen,
zum Beispiel die Anwendung digitaler Technik, das Selbstlernen und Beratungs-
kompetenz auf (Hiibner, 2019).

Tabelle 3 gibt einen Uberblick méglicher Endgeréte zur Nutzung und zum Zu-
gang zum Mozilla Hub sowie den Lerntheken:

Computer Smartphone/Tablet VR Brille AR Brille

Mozilla Hub x (Browser) x (Browser) x (Browser) S
GigXR HoloPatient = x (App) = x (App)
WBT x (Browser) x (Browser) = =
Inverted Teaching x (Browser) x (Browser) = =

Tabelle 3:  Hardwareoptionen— Zugiange zu den Lerntheken

Werden neben dem LMS Moodle der Studienakademie Drittsysteme wie Mozilla
Hub und GigXR genutzt, sind als rechtliche Anforderungen auch Datenschutz (Ein-
haltung der DSGVO0), Personlichkeitsrechte (zum Beispiel Recht am eigenen Bild),
Urheberrechte (zum Beispiel Bereitstellung von Objekten im Mozilla Hub), Lizenz-
rechte sowie Haushalts- und Vergaberechte zu bertcksichtigen. Fir alle gelisteten
Rechtsbereiche gibt es Unterstiitzungsstrukturen an der DHBW. Ob und welche
rechtlichen Hiirden eine Einfiihrung der Erprobungssysteme in den Lehrbetrieb
erschweren oder verhindern, ist noch nicht abschliefend geklart. Der aktuelle Dis-
kussionsstand mit den Rechtsexpert*innen aus den jeweiligen Bereichen zeigt aber
bereits auf, dass weitere Klarungen mit Anbietern im Zusammenhang mit Daten-
schutzerklarungen und AGB erforderlich sind, um dauerhaft eine rechtskonforme
Nutzung zu ermaoglichen.

64



Virtuelle Lerntheken in den Gesundheitsstudiengdngen

4 Reflexion und Fazit

Nach Frost et al. (2020) nimmt die digitale Lehre eine Schliisselrolle in einer zeitge-
malen hochschulischen Ausbildung in den Gesundheitsberufen ein und kann in
den verschiedensten Formen operationalisiert werden, wobei bei der Implementa-
tion auf einen sinnvollen padagogischen Ansatz und die Evaluation der Lernergeb-
nisse zu achten ist (Frost et al., 2020). Im ECC5 kommen unterschiedliche innova-
tive digitale Methoden als , Virtuelle Lerntheken” zum Einsatz: Mixed Reality mit
Patientensimulationen im klinischen Kontext, ein Web Based Training zum wissen-
schaftlichen Arbeiten sowie ein Inverted-Teaching-Modul zum Entdecken mentaler
Fahigkeiten bei Gesundheitsstudierenden. Auf eine curriculare Verortung, die in-
itiale Formulierung von Lernzielen sowie eine begleitende Evaluation wurde be-
reits bei der Konzeption der einzelnen ,Virtuellen Lerntheken” geachtet. Pilotie-
rungen bieten sich beispielsweise in einzelnen Pilotkursen oder im Rahmen der
lehrintegrierten Forschung in den Integrationsseminaren im 3. Studienjahr an (Hu-
ber, 2014; Klober, 2009). Ryan et al. (2022) sehen in ihrem Review insbesondere in
der Anwendung von AR-Szenarien in der Lehre einen vielversprechenden Ansatz,
vor allem in den Bereichen Lernergebnis, padagogischer Beitrag und Interaktion
sowie in der Forderung der studierendenzentrierten Lehre. Ebenso konnen studen-
tische Motivation und Zufriedenheit gefordert werden (Ryan et al., 2022). Der Ho-
rizon Report von 2022 spricht explizit davon, dass Extended Reality wie AR bes-
tens geeignet sei, um studentische Lernerfahrungen zu verbessern. Insbesondere
Lernende im Gesundheitsbereich kdnnen dabei von virtuellen Patientensimulatio-
nen profitieren (Pelletier et al., 2022). Diese eignen sich besonders gut zum Trainie-
ren klinischer Entscheidungsfindung, wobei der klinischen Handlungskompetenz
eine besondere Wichtigkeit beigemessen wird, da von Lernenden ein gewisses
selbststandiges Handeln am Ende des Hochschulstudiums erwartet wird (Jenne-
bach, 2022). Ein weiterer Vorteil virtueller Simulationen ist, dass zeit- und ortsun-
abhangig flexibel gelernt und interprofessionell sowie international kollaboriert
werden kann (Ebinger et al., 2021; Speidel, 2021).

Die vorgestellten Lerntheken sind insbesondere fiir dual Studierende im Ge-
sundheitsbereich als Zielgruppe konzipiert worden: Pflegestudierende im dualen
Studium haben bereits im ersten Studienjahr in den Praxisphasen Patient*innen-
kontakte, somit bietet das Simulationslernen zur Fehlervermeidung in der Gesund-
heitsversorgung wahrend der Praxisphasen ein grof3es Potenzial. Gerade ein WBT
kann eine sinnvolle Unterstiitzung bieten, da dual Studierende ihre wissenschaft-
lichen Arbeiten meist in den Praxisphasen anfertigen. Zudem ist aufgrund des ho-
hen Workloads im dualen Studium und eines effizienten Zeitmanagements eine fo-
kussierte Zusammenstellung relevanter Materialen von besonderer Bedeutung
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(Klein, 2018). Der gegenwartigen Studierendengeneration Z ist die Work-Life-Ba-
lance sehr wichtig, wobei das Inverted-Teaching-Modul zur mentalen Gesundheit
Unterstiitzung anbieten kann. Fiir eine sinnvolle, erfolgreiche und auch nachhalti-
ge Implementierung der innerhalb des ECCs konzipierten ,Virtuellen Lerntheken”
sind die curriculare Verortung in den Modulhandbiichern und ein umfassender
Lehrsupport notwendig, wie es in der Gelenkfunktion zwischen ECC und ESC an
der DHBW vorgesehen ist. Der fach- und standortiibergreifende Erfahrungsaus-
tausch unter Lehrenden und Lernenden ist insbesondere bei Fragen der institutio-
nellen Verankerung und didaktischen Ausgestaltung der digitalen Kompetenzen
von hohem Wert (Bandtel, 2021), dazu bietet das EdCoN-Projekt durch seine viel-
faltigen Austauschplattformen und Sharing Circle eine besondere Gelegenheit. Ge-
genwartig wird im Rahmen der Weiterbildungsreihe ,Evaluation® ein Evaluations-
plan erstellt, in dem Evaluationsfragestellungen und Bewertungskriterien mit
Fokus auf Lernerfolg und Lernzuwachs festgelegt werden. Dies geschieht in Ver-
netzung und Kooperation mit anderen ECCs.
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Implikationen aus dem Einsatz von
Learning-Analytics-Pilotanwendungen
im dualen Hochschulkontext

Andrea Honal, Alexandra Advani & Dorothee Beez
ECCé6: Learning Analytics

Seit mehr als zwei Jahrzehnten fithren technologische Entwicklungen zu einer Di-
gitalisierung der Hochschulen. Dennoch hat das Forschungsfeld ,Learning Analy-
tics” (LA) an deutschen Hochschulen im internationalen Vergleich noch Nachhol-
bedarf (Friend Wise et al., 2021). Infolge der Corona-Pandemie haben deutsche
Hochschulen einen enormen Digitalisierung-Schub erlebt, wodurch viele Lehr- und
Lernprozesse nun digital und multimedial unterstiitzt werden. Obwohl hierbei ei-
ne erhebliche Menge an Daten angehduft wird, die zur Optimierung von Lehr- und
Lernprozessen genutzt werden konnten, werden diese Daten nicht systematisch
gesammelt und aufbereitet. In diesem Beitrag wird der Einsatz von Learning Ana-
lytics (LA) zur Lernperformance-Steigerung fiir Studierende in ausgewahlten
Lernszenarien genauer betrachtet und erlautert, wie er im dualen Hochschulkon-
text angewendet werden konnte. Eine weit anerkannte Definition von LA ist im
Rahmen der ersten internationalen Konferenz zum Thema Learning Analytics und
Knowledge (LAK 2011) entstanden, die LA als ,das Messen, Sammeln, Analysieren
und Auswerten von Daten iiber Lernende und ihren Kontext mit dem Ziel, das Ler-
nen und die Lernumgebung zu verstehen und zu optimieren®, beschreibt. Darauf
basierend schlugen Ifenthaler und Widanapathirana (2014, S.222) folgende Erwei-
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terung vor, um die Vorteile der Echtzeitanalyse miteinzubeziehen: ,Learning Ana-
lytics verwenden statisch und dynamisch generierte Daten von Lernenden und
Lernumgebungen, um diese in Echtzeit zu analysieren und zu visualisieren, mit
dem Ziel der Modellierung und Optimierung von Lehr-Lernprozessen und Lernum-
gebungen.” Aufgrund rechtlicher Restriktionen (Datenschutz) sowie notiger Spezi-
al-Expertise und eines hohen Ressourcenaufwands ist jedoch nicht alles, was tech-
nisch mdoglich ist, im Hochschulkontext verantwortbar. Innerhalb deutscher
Hochschulen gibt es bereits einige Ansdtze zur potenziellen Nutzung von Learning
Analytics, unter anderem im Rahmen des EdCoN-Projekts an der DHBW Mann-
heim (Honal et al., 2023). Die Arbeiten dazu sind noch nicht in einem marktreifen
Zustand. Deshalb beschéftigt sich dieser Beitrag intensiver mit der LA-Thematik
und stellt aktuelle Projekt- und Studienaktivitdten hierzu vor. Ferner erfolgt eine
erste Bewertung von LA im dualen Studienkontext.

1 Veranderte Rahmenbedingungen fiir die duale Lehre infolge der
Corona-Pandemie

Im Zuge der wachsenden Digitalisierung der Arbeitswelt miissen Studierenden
frithzeitig mit technologischen Neuerungen bzw. digitalen Medien vertraut ge-
macht und diese gezielt in den Studienalltag integriert werden (Gloerfeld, 2020).
Die Verdnderung bestehender Berufe und damit verdnderte Kompetenzanforde-
rungen erfordern neue Lehr- und Lernformen. Neben wirtschaftlichem Verstiand-
nis wird verstarkt der Umgang mit Daten und Technologien vorausgesetzt (Rohs &
Seufert, 2020). Die Corona-Pandemie hat die Digitalisierung an den Hochschulen in
den letzten Jahren stark vorangetrieben und dadurch den Umfang digitaler Lehr-
und Lernangebote deutlich erhdht, was zu einer Zunahme neu generierter Daten
und Informationen in Lernportalen und anderen Systemen fiihrt (Friend Wise et
al., 2021; Tsai et al., 2021). Fiir die gezielte Verwendung dieser Daten zwecks For-
derung des Studien- bzw. Lernerfolgs ist die Nutzung digitaler Technologien essen-
ziell.

Mittels des neuen EdCoN-Projekts an der DHBW Mannheim zum Einsatz von
LA-Anwendungen sollen die Lern- und Lehrprozesse von Studierenden verbessert
sowie ein personalisiertes Lernen vorangetrieben werden. Um die Studierenden in
den Theorie- und Praxisphasen integriert zu férdern, sollen diese einen Zugriff auf
ihre Lernperformance-Daten iiber verschiedene Anwendungen (zum Beispiel iiber
eine Learning App oder liber das Lernportal Moodle) erhalten und diese entspre-
chend verfolgen konnen. Ferner erhalten die betreuenden Dozierenden Zugriffe
auf die gesammelten Daten aus den verschiedenen Anwendungen und kénnen so
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zeitnah auf die aktuellen Lernbediirfnisse reagieren und die Vorlesungsinhalte
dementsprechend auf Individual- bzw. Team-Ebene anpassen. Sowohl vorange-
gangene Untersuchungen als auch neuere Projekte haben gezeigt, dass die unmit-
telbare Vernetzung der Studierenden mit ihrer Hochschule tiber mobile Endgerate
(zum Beispiel tiber Tablet-Apps zu Moodle) und die Auswertung von Lerndaten
positive Konsequenzen fiir das Studium haben kénnen (zum Beispiel gesteigerte
Lernperformance und -motivation) (Berthold et al., 2016; Honal et al., 2023; Olney
et al., 2021). Dabei spielt die Anpassung der Lehr- und Lerninhalte an die Erforder-
nisse der jeweiligen Zielgruppe eine enorme Rolle (Becker et al., 2018). Mittels des
EdCoN-Projekts sollen die Einsatzmdglichkeiten verschiedener LA-Anwendungen
zur Forderung der Lehrperformance tiber einen langeren Zeitraum wéhrend des
dualen Studiums untersucht und konkrete Handlungsempfehlungen fiir die zu-
kiinftige Hochschullehre abgeleitet werden. Aufgrund der Testung verschiedener
Anwendungen konnen deren Effektivitdt und damit verbundene Wirkungseffekte
gemessen sowie neue Zusammenhdnge zwischen Studienleistung, technischen
Medien und sonstigen Einflussgroen erhoben werden. Der Fokus des EdCoN-Pro-
jekts an der DHBW Mannheim liegt hierbei auf der didaktischen Betrachtungsebe-
ne, also der Beratung von Studierenden und Dozierenden zur Verbesserung der
Lehr- und Lernprozesse mittels moderner Tools und Methoden.

2 Theoretische Grundlagen und mdgliche Einsatzfelder von
Learning Analytics

Der LA-Bereich in Deutschland steht im Vergleich mit englischsprachigen Landern
(unter anderem den USA und Australien) noch in der Start- bzw. Wachstumspha-
se (Berthold et al., 2016; Honal et al., 2023). Das belegt vor allem die limitierte An-
zahl implementierter LA-Ansétze in Deutschland. Die Umsetzung von LA an Hoch-
schulen ist eher technisch orientiert. Die didaktische Betrachtungsebene zu LA
wird als relevant erachtet, jedoch oft vernachlassigt (Friend Wise et al., 2021). Im
Allgemeinen bieten LA-Anwendungen viele Chancen, unter anderem personali-
siertes Lernen und Friihwarnsysteme im Lernprozess (etwa durch den Einsatz ei-
nes mobilen App-Lerntrackers), allerdings sind auch einige Hiirden zu meistern,
wie zum Beispiel Datenschutz, technische Infrastruktur oder erforderliche Kompe-
tenzen bei Involvierten (Honal et al., 2023). LA-Anwendungen nutzen statisch und
dynamisch generierte Daten von Lernenden, Lehrenden und Lernumgebungen, um
diese in (nahezu) Echtzeit zu analysieren und zu visualisieren, mit dem Ziel der
Modellierung und Optimierung von Lehr- beziehungsweise Lernprozessen sowie
Lernumgebungen (Karaoglan Yilmaz & Yilmaz, 2022). Besonders fiir den Einsatz im
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Hochschulbereich eignet sich LA, indem Studierende ihr Lernverhalten reflektieren
und mit dem anderer vergleichen kénnen (Tsai et al., 2021). Die Datengenerierung
erfolgt anhand der Analyse digitaler Interaktionen. Lernende profitieren nicht nur
von der individuellen und adaptiven Lernumgebung, sondern auch von der Schaf-
fung einer virtuellen Gemeinschaft und der Moglichkeit, raumliche und zeitliche
Distanzen zwischen Studierenden und Lehrpersonen sowie zwischen Lernorten
(zum Beispiel Hochschule und Praxisort) zu tiberbriicken. Die Studierenden erhal-
ten Feedback mit Hilfestellungen zu weiteren Schritten, die ihren Lernprozess bes-
ser unterstiitzen konnen (Seiler et al., 2018; Olney et al., 2021). Die Lehrenden wer-
den tiber die Performance der Lernenden informiert, sodass sie unter anderem
personlichen Kontakt zu ihnen aufnehmen kénnen, wenn zum Beispiel Probleme
und Fragen auftreten. Ferner wird den Lehrenden die Moglichkeit gegeben, den
Lernprozess zu begleiten und individuellen Support anzubieten, die eigenen Lehr-
methoden zu reflektieren und dementsprechend anzupassen (Olney et al., 2021).
Wichtig im Rahmen von LA ist die Interpretation der bestehenden Daten. Die ge-
zielte Sammlung und Visualisierung dieser Erhebungen ist ebenso relevant, aber
ohne vorhandene Kompetenzen zur Interpretation der Daten kénnen Lehr- und
Lernprozesse nur unzureichend verbessert werden (Gibson & Ifenthaler, 2017). Da-
her miissen ausreichende Ressourcen vorhanden sein, unter anderem hinsichtlich
Fachpersonals und moderner Technologien (Seiler et al., 2018). Dartiber hinaus ist
es unausweichlich, rechtliche Datenschutzvorgaben und ethische Standards fest-
zulegen und einzuhalten (zum Beispiel welche Daten des*der Lerner*in gespeichert
und wie diese ausgewertet werden). Durch Transparenz, klare Richtlinien und aus-
schlielich notwendige Datenerhebungen kann die Implementierung von LA posi-
tiv beeinflusst werden (Friend Wise et al., 2021; Ifenthaler & Drachsler, 2018).

LA ist ein komplexes Thema und betrifft auch die internen und externen Stake-
holder*innen der Hochschulen, zu denen vor allem die Studierenden, die Dozie-
renden, die Kooperationspartner (Betriebe) und Mitarbeitenden der Bildungsein-
richtung gehéren. Die Stakeholder*innen, die an LA-Prozessen im
Hochschulumfeld beteiligt sind, sind vielfaltig (Olney et al., 2021). Eine Einteilung
erfolgt daher in vier Ebenen, wie Abbildung1 zeigt: Mikro-Ebene, Meso-Ebene,
Makro-Ebene und Mega-Ebene (Ifenthaler & Widanapathirana, 2014). Auf der Mi-
kro-Ebene werden dem Lernenden Empfehlungen und Hilfestellungen bereitge-
stellt. Verfiigbar sind diese in der digitalen Lernumgebung. So kann ein personali-
sierter Lernpfad fiir den Studierenden abgeleitet werden, der erfolgsversprechend
fir diese Person zu sein scheint (Ifenthaler & Widanapathirana, 2014). Diese MaR-
nahmen basieren auf gesammelten und analysierten Daten, wie unter anderem
personliche Angaben, Interessen oder Lerngewohnheiten. Die Lehrenden und In-
struktionsdesigner*innen zdhlen zur Meso-Ebene. Auf dieser Ebene werden die
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Studierenden besser anzupassen
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wicklung an die Besonderheiten

und Wiinsche der jungen Zielgrup-

pe zu adaptieren. Auf der Makro-

Ebene geht es um die Bildungsin-

stitutionen selbst. So kénnen zum

Beispiel Prozesse mittels LA unter-

sucht und Ressourceneinsatze kon-

trolliert werden, um einzelne Fach-

bereiche oder Studienginge

miteinander vergleichen zu kon-
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Anzahl an Exmatrikulationen her- . ) ) )
angezogen werden. Diese Datenb- API4UnS 1 Vi Benen o Lo Anncs
sis kann dazu genutzt werden, na, 2014)

geeignete Mafnahmen zu imple-

mentieren oder notwendige Entscheidungen zu treffen (Seiler et al., 2018). Die Me-
ga-Ebene umfasst zentrale politische beziehungsweise strategische Rahmenbedin-
gungen. Auf dieser Ebene sind aktuelle Parameter, wie die demografische
Entwicklung oder neue Technologietrends auf dem Bildungsmarkt, zu beachten
(Becker et al., 2018).

Vorteile von Learning Analytics sind vor allem die Ermdglichung individuali-
sierten Lernens, die schnelle Identifikation leistungsschwacher beziehungsweise
-starker Studierender, eine schnellere Reaktion der Dozierenden auf die Bediirfnis-
se der Lernenden und eine verbesserte Kommunikation (Friend Wise et al., 2021;
Seiler et al., 2018). Zu den Nachteilen von Learning Analytics gehdren, dass viele
Dozierende noch kein fundiertes Wissen zum Einsatz von LA haben, oft einheitli-
che Datenschutz- oder Handlungsleitlinien fehlen oder an alten Denkmustern— oh-
ne LA auszukommen— festgehalten wird. Dariiber hinaus liegt in einigen Fallen
der Fokus auf der technischen Weiterentwicklung von Learning Analytics und we-
niger auf der didaktischen Perspektive. Hiufig mangelt es infolge knapper Perso-
nalbudgets auch an Expert*innen, die sich der LA Thematik an der jeweiligen
Hochschule annehmen kénnen (Friend Wise et al., 2021; Ifenthaler, 2017; Siemens,
2013). Abbildung2 fasst die zentralen Vor- und Nachteile von LA noch einmal zu-
sammen.
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Vorteile Nachteile

Personalisiertes Lernen Umgang mit veralteten Denkmustern

Zeitliche/raumliche Flexibilitat Keine einheitlichen

Datenschutzrichtlinien

Identifikation von Leistungsabfall
bzw. -defiziten Mangel an Fachpersonal fiir die

Umsetzung
Direkte Handlungsmoglichkeiten

Konzentration auf technologische
Entwicklung (weniger Transfer in
andere Disziplinen)

Bessere Kommunikation zwischen
Dozierenden und Studierenden

Abbildung 2: Vor- und Nachteile von LA im Higher-Education-Bereich (Quelle: Seiler et al.,
2018)

Zur Verdeutlichung der vielseitigen Einsatzpotenziale von LA werden im Folgen-
den bekannte LA-Projekte auSerhalb Deutschlands kurz vorgestellt. Eine sehr eta-
blierte LA-Anwendung ist das , Course-Signals-System“ der Purdue University aus
den USA. Hierbei kénnen mittels Studierenden-Daten, wie zum Beispiel demogra-
fische Informationen, Notenspiegel und betriebener Aufwand, Studierende ermit-
telt werden, die eine individuellere Férderung bendtigen. Die Datenauswertung
basiert auf einem Algorithmus, der bestimmt, in welches Risikolevel ein Studieren-
der einzuordnen ist. Dazu wird ein Ampelsystem verwendet: Rot — hohes Risiko,
nicht zu bestehen; Gelb — mittleres Risiko, nicht zu bestehen; Griin — geringes Risi-
ko, nicht zu bestehen. Darauf basierend kann ein*e Lehrende*r Interventionen ein-
leiten, wie vor allem Erinnerungen versenden, weitere Lernmaterialien anbieten
oder ein direktes Gesprach mit einem*r Studierenden vereinbaren (Mattingly et al.,
2012). Ein weiteres Beispiel ist ,SNAPP* (Social Networks Adapting Pedagogical
Practice) der University of Wollongong aus Australien. Das Hauptaugenmerk von
SNAPP liegt auf kollaborativem Lernen. Hier werden Eintrdge im Online-Forum
analysiert, um von der Diskussion ausgeschlossene Studierende zu ermitteln. Das
ist besonders in grofen Gruppen sehr hilfreich. Die Konversation im Forum wird
typischerweise von einer*m Dozierenden geleitet, der*die die visuellen Analysein-
strumente (Social-Media-Diagramme) in Echtzeit erhélt. Aufgrund der Echtzeit-
Nutzung kann der*die Lehrende Interventionen direkt einleiten. Uberdies kann
SNAPP zur Reflexion am Ende eines Kurses verwendet werden (Sclater, 2016). Von
2016 bis 2018 wurde auch ein erstes LA-Projekt an der DHBW Mannheim in Ko-
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operation mit der Mannheimer Universitdt durchgefiihrt. Das Projekt ,Mobile
Learning Analytics” war Teil des Forderprogramms Digital Innovations for Smart
Teaching— Better Learning. Das Projekt trug dazu bei, mittels neu programmierter
LA-App die Lehr- und Lernprozesse von Studierenden zu verbessern, personali-
siertes Lernen voranzutreiben, einen Zugriff Dozierender in anonymisierter Weise
zu ermdglichen und somit notwendige Interventionspotenziale durch den App-
Einsatz erkennen zu kénnen. Die LA-App wurde als Prototyp entwickelt und kam
in verschiedenen Studiengdngen zum Einsatz. Die Testung der LA-App im laufen-
den Studienbetrieb lieferte wertvolle Erkenntnisse, wie und in welchem AusmaR
LA im dualen Lernkontext situativ eingesetzt werden konnte (Seiler et al., 2018).
Infolge der Corona-Pandemie wurde ein LA-Folgeprojekt an der DHBW Mannheim
erst 2021 im Rahmen des EdCoN-Vorhabens auf den Weg gebracht.

3 Vorstellung einer studentischen Umfrage zu digitalen Tools und
Learning Analytics

Im Rahmen des Mannheimer EdCoN-Projekts wurde 2022 eine studentische Um-
frage zur Analyse der Relevanz gangiger digitaler Tools und moglicher LA-Anwen-
dungen (zum Beispiel Lern-Tracker) im dualen Studium durchgefiihrt. Hierzu wur-
den 205 Studierende der DHBW Mannheim online befragt. Die Befragten sollten
den moglichen Einsatz digitaler Technologien im Allgemeinen und Learning Ana-
lytics Tools im Speziellen fiir ihren Studienalltag bewerten sowie erste Ideen erar-
beiten, mit welchen Funktionalitdten eine wirksame LA-Anwendung ausgestattet
sein misste. In der Umfrage nahmen nur Bachelorstudierende teil. Zudem wurde
fast eine Geschlechterparitat erreicht (nahezu 50 % Frauen und 50 % Méanner). Die
meisten Teilnehmenden kamen aus den Bereichen Betriebswirtschaftslehre, ein
kleinerer Teil stammte aus sozialen bzw. technischen Studiengéngen. Das Durch-
schnittsalter lag bei 21 Jahren. Die Studie lieferte spannende Einblicke in die Ein-
stellungen der Studierenden zum digitalen Lernen. Der Grofteil der Umfrage be-
stand aus geschlossenen Fragen. Die Studierenden wurden auch zu dem Image der
DHBW als Hochschule, ihrer technischen IT-Ausstattung fiir das Studium, zur Be-
reitschaft der Nutzung von LA-Tools und zu weiteren digitalen Lernthemen befragt.
Die Ergebnisse bestatigten, dass die Studierenden die DHBW als attraktiv, zu-
kunftsorientiert und innovationsstark wahrnehmen. Dartber hinaus wiesen die
Studierenden sehr gute IT- und Medien-Nutzungskompetenzen auf. Die meisten
Studierenden lernten zum Grofteil tiber Tablet, Lern-Apps und Notebook. Die Um-
frageergebnisse bestatigten eine hohe Offenheit gegeniiber neuen Tools (unter an-
derem der Einsatz von VR) und mdglichen LA-App-Anwendungen bei der Ziel-
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gruppe. Die Befragten wiinschten sich eine Vielzahl an Features in einer mogliche
LA-Anwendung, zu denen unter anderem Lernfeedback, personliche Empfehlun-
gen, Newsfeed, Kalenderfunktion mit Fristen und ein Lerntracking zéhlten. Ob-
wohl die Mehrheit der Studierenden den Einsatz von LA-Anwendungen zukinftig
begriiSen wiirde (zum Beispiel als personlicher Lernperformance-Tracker), war ih-
nen die Transparenz beziiglich der Auswertung und Nutzung der Daten sehr wich-
tig. Praferierte Einsatzgebiete von LA-Anwendungen (unter anderem Lern-Apps
oder VR) sollten zur Férderung von Sprach-, Prasentations- und Methodenkompe-
tenzen und fiir Konzentrationsiibungen dienen. Da der Stichprobenumfang nur
mittelgrol war, ist die Aussagekraft begrenzt. Dennoch war diese Umfrage zur
weiteren Entwicklung des EdCoN-Projekts wichtig, da die hohe Bedeutung des LA-
Themas und dessen Relevanz bestatigt wurden.

4 Prdsentation der ersten Ergebnisse einer VR-Studie mit
Learning-Analytics-Optionen an der DHBW Mannheim

Durch den Einsatz neuer Technologien konnen innovative Unterrichtsstile in die
klassischen Lehrformate integriert und so die Studierenden multimedial und indi-
viduell auf die zukiinftigen Anforderungen am Arbeitsplatz trainiert werden (Sie-
mens, 2013; Honal et al., 2023; World Economic Forum, 2020). Dabei ist die Ent-
wicklung solider Prasentationsfahigkeiten als Vorbereitung auf ein modernes und
erfolgreiches Arbeitsleben ein immer wichtigerer Bestandteil in der Ausbildung
von Studierenden. Um neue Unterrichtsstrategien zur Bewaltigung dieser Heraus-
forderung bereitzustellen, war es ein zentrales Anliegen des Mannheimer EdCoN-
Projekts, Virtual Reality (VR) in Kombination mit LA-Anwendungen fiir das Trai-
ning von Prasentationsfahigkeiten zu testen. Die VR-Technologie erméglicht es den
Lernenden, realistische Szenarien in einer sicheren, virtuellen Umgebung im eige-
nen Lerntempo zu Uben, bis sie bereit sind, im Klassenzimmer oder in der Praxis
ihr Bestes zu geben. Daher fiihrte das Mannheimer EdCoN-Team eine erste LA-ba-
sierte VR-Studie durch, um das Potenzial dieser Technologien im dualen Studium
zu erforschen. 2022 testete eine Gruppe von rund 3o Studierenden ein Semester
lang die neue VR-Technologie, um ihre Prasentationsfahigkeiten zu starken und im
Umgang mit Vortragen souverdner zu werden. Um die neue Unterrichtsform zu er-
kunden, wurde den Teilnehmenden die VR-Software ,VirtualSpeech” anhand eines
Pre-Test-Post-Test-Designs vorgestellt. Bei der Studie kam die VR-Brille ,Pico Neo 3
Pro Eye“ zum Einsatz, da diese Uiber eine Eye-Tracking-Funktion zur Analyse des
Blickverlaufs der Nutzer*innen verfiigt, was fiir die VirtualSpeech-Software vorteil-
haft war. Zudem wurde der Fortschritt der Studierenden mit einem Admin-Dash-
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board (siehe Abbildung3) verfolgt, das die von VR erfassten Daten anzeigte (unter
anderem Blickverlauf, Dauer der Prasentation und Sprechgeschwindigkeit).
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Abbildung 3: Auszug aus dem Learning Analytics Dashboard (Quelle: VirtualSpeech)

Audioaufnahmen der Lernleistungen der Teilnehmenden wurden verwendet, um
personalisiertes Feedback durch den Dozierenden zu geben. Wahrend des VR-Trai-
nings machten die Studierenden eine neue Lernerfahrung mit einer Leistungsfort-
schrittsverfolgung, die ihnen half, ihre Prasentationsfahigkeiten durch Impromptu
Speech und Echtzeitfeedback fortlaufend zu optimieren. Die Ergebnisse dieser Pi-
lotstudie verdeutlichten, dass mittels LA-basierter VR-Technologie die Vortrags-
kompetenz sowie die Lernmotivation erhéht und in einer realitdtsnahen, aber si-
cheren VR-Welt souverdn trainiert werden konnen. Im Unterschied zum
klassischen Prasentationstraining im Klassenzimmer mit Frontalvortragen ermdog-
licht die VR-Welt diverse Lernszenarien, die sich den Bediirfnissen und Lernstan-
den der Studierenden anpassen. Durch die LA-Auswertung erhalten Studierende
und Dozierende ein Live-Feedback (Lernprotokoll), das gemeinsam erortert wer-
den kann, um neue Ziele fiir die nachste Trainingseinheit zu definieren (Honal et
al., 2023). Die Studie lieferte ebenfalls wichtige Erkenntnisse fiir einen breiteren
Einsatz im dualen Lehrbetrieb. Obwohl diese Technologie zahlreiche Potenziale
aufweist (unter anderem fiir die technische Ausbildung oder im medizinischen Be-
reich), steht im dualen Studium die direkte Studierende-Dozierende-Interaktion im
Klassenzimmer im Fokus. Deshalb nimmt die traditionelle Prasenzlehre noch den
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GroRteil der Ausbildung ein. LA-basierte VR-Technologie kann an einigen Stellen
die Lehre bereichern oder in einzelnen Modulen stellenweise einen Ausbildungs-
abschnitt ergdnzen, jedoch nicht eine komplette Vorlesung zum Prasentationstrai-
ning ersetzen. Ferner missen die Lehrkrafte in diesem Segment ausgebildet wer-
den, die entsprechende technologische Infrastruktur und weiterer didaktischer
Support (unter anderem durch die ESC) zur Verfiigung stehen (Honal et al., 2023).
Deshalb wird das EdCoN-Projektteam in diesem Bereich starker unterstiitzen, um
mehr innovative Lehre in das Klassenzimmer zu bringen. Die Pilotstudie deckte
auch auf, dass einige Proband*innen zu Beginn der Nutzung von VR-Tools leichte
Bedenken (zum Beispiel Motion Sickness) hatten. Dies legte sich jedoch schnell, da
durch die immersive Erfahrung ein positives, intensives Erlebnis erzeugt wurde,
was den Studierenden gefiel und ihre Lernmotivation erhéhte. Durch den Einsatz
von VR in der Lehre kann laut neueren Studienergebnissen eine wesentlich besse-
re Wissensspeicherung erzielt werden (im Vergleich zu traditionellen Lernforma-
ten), da das eigenstandige Auseinandersetzen mit Lerninhalten in der virtuellen 3-
D-Welt eine der effektivsten Lernformen ist (Han et al., 2022; Honal et al., 2023).
Zudem nimmt das menschliche Gehirn primdr visuelle Informationen— bis zu
90 % — auf. Durch die VR-Erfahrung manifestieren sich die Lerninhalte also besser.
Die Pilotstudie bestatigte auch, dass die wahrgenommene Lernperformance der
Teilnehmenden innerhalb von zwei bis drei Ubungseinheiten um bis zu 20 % er-
hoéht wurde (Honal et al., 2023). Diese Erkenntnisse stimmen auch mit anderen VR-
Untersuchungen an Schulen iiberein: Durch den Einsatz von VR im Unterricht
konnten die Noten und andere Priifungsleistungen von Schiiler*innen um bis zu
20 % verbessert werden (Becker et al., 2018).

5 Kritische Bewertung und Fazit

Der Einsatz von LA-Anwendungen in der Hochschulausbildung bringt neue Mog-
lichkeiten fiir Lernende und Dozierende (Honal et al., 2023; Olney et al., 2021). Es
kénnen hilfreiche Erkenntnisse mittels LA erlangt werden, die den Lernenden und
den Lehrenden im klassischen Prasenzlehrbetrieb in dieser besonderen Form nicht
zur Verfligung stehen (zum Beispiel Visualisierung des Lernerfolgs iiber eine VR-
Trainingssoftware wie bei der Mannheimer Pilotstudie). Hieraus ergeben sich neue
Handlungsoptionen fiir die Hochschulbildung (Friend Wise et al., 2021; World Eco-
nomic Forum, 2020). Gleichzeitig bestehen auch diverse Hiirden. So haben nicht
alle Institutionen die benétigte Technik, das Budget, das fachliche Know-how oder
den rechtlichen Rahmen dafiir (Becker et al., 2018). Um die Grundlagen fir einen
breiteren LA-Anwendungseinsatz zu schaffen, bedarf es finanzieller Mittel und ge-
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schulten Fachpersonals (Olney et al., 2021). Zudem muss bei der Nutzung von LA
auch ein kritischer Blick auf essenzielle Aspekte, wie ethische und rechtliche
Grundlagen des Datenschutzes, geworfen werden (Grandl et al., 2017). Viele Ex-
pert*innen betonen, wie wichtig es ist, dass die Studierenden im Vordergrund ste-
hen. Grundsatzlich 14sst sich sagen, dass umso bessere Analysen und Unterstiit-
zung erlangt werden konnen, je mehr relevante Daten gesammelt werden. Da
jedoch nicht jede*r alle seine*ihre persénlichen Daten preisgeben mdchte, muss
hier ein akzeptabler Mittelweg gefunden werden. Um dies zu erméglichen, bedarf
es entsprechender Modelle und Richtlinien zur richtigen Vorgehensweise (Honal et
al., 2023; Olney et al., 2021). Obwohl sich schon einige Trends abzeichnen, ist es
noch zu frih, um zu sagen, was fiir die meisten Hochschulen am besten funktio-
niert. So muss jede Bildungseinrichtung selbst entscheiden, inwiefern sie datenba-
sierte Lernforschung betreiben und fiir die Verbesserung der Lehre nutzen méchte
(zum Beispiel Analyse der Daten aus dem Lernportal Moodle, um schwache Ler-
ner*innengruppen zu identifizieren und ihnen Lernsupport anbieten zu kénnen).
Ferner haben auch die gesetzlichen Rahmenparameter, das Budget und die Verfiig-
barkeit von Fachpersonal Einfluss darauf, LA-Systeme zu nutzen. Dennoch wurde
durch erste Studien bestatigt, dass fast jegliche Art von Learning Analytics einen
positiven Effekt bewirken kann, wenn diese sinnvoll eingesetzt werden (Karaoglan
Yilmaz & Yilmaz, 2022; Honal et al., 2023; Seiler et al., 2018). Die LA-Anwendungen
stellen deshalb eine vielversprechende Chance dar, den Problemen, die Hochschu-
len derzeit haben, entgegenzuwirken (unter anderem hohe Abbruchquoten bei
den Studierenden oder mangelnde intelligente Lernperformancereports im Zeitver-
lauf). Dabei spielt das Vertrauen der Hochschulseite (vor allem bei der Verwaltung
und unter Dozierenden) in LA als neues Betatigungsfeld eine grole Rolle (Tsai et
al., 2021). Durch LA-Anwendungen kann unter anderem die Zahl der Studienab-
brecher reduziert werden, kénnen schwéchere Lernende friithzeitig Warnsignale
und optimierte Unterstiitzung erhalten sowie die Qualitat der Lern- und Lehrpro-
zesse erhoht werden (Becker et al., 2018; Honal et al., 2023). Deshalb ist es bedeu-
tend, im LA-Bereich in Kombination mit VR und anderen Technologien zu forschen
und tiefergehende Erkenntnisse fiir einen zielfithrenden Einsatz dieser Methodiken
zu erlangen (Berthold et al., 2016; Rohs & Seufert, 2020).

81



Andrea Honal, Alexandra Advani & Dorothee Beez

Literatur

Becker, S.A., Brown, M., Dahlstrom, E., Davis, A., DePaul, K., Diaz, V. & Pomerantz,
J. (2018). Horizon Report. 2018 Higher Education Edition. EDUCAUSE. https:/
www.learntechlib.org/p/184633/.

Berthold, N., Lingenfelder, M., Ifenthaler, D. & Schumacher, C. (2016). Learning
Analytics im Hochschulkontext. WIST WiSt— Wirtschaftswissenschaftliches
Studium, 45(4), 176—181.

Friend Wise, A., Knight, S. & Ochoa, X. (2021). What Makes Learning Analytics Re-
search Matter. Journal of Learning Analytics, 8(3), 1—9. https://doi.org/10.18608/
jla.2021.7647.

Gibson, D.C. & Ifenthaler, D. (2017). Preparing the Next Generation of Education
Researchers for Big Data in Higher Education. In B. Kei Daniel (Hrsg.), Big Data
and Learning Analytics in Higher Education: Current Theory and Practice
(S.29—42). Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-319-
06520-5_4.

Gloerfeld, C. (2020). Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr- und Lernprozes-
se: Didaktische Verdnderungen am Beispiel der FernUniversitdt in Hagen.
Springer VS.

Grandl, M., Taraghi, B., Ebner, M., Leitner, P. & Ebner, M. (2017). Learning Analy-
tics. In K. Wilbers & A. Hohenstein (Hrsg.), Handbuch E-Learning: Expertenwis-
sen aus Wissenschaft und Praxis— Strategien, Instrumente, Fallstudien:
Band 72. Erganzungslieferung (S.1-16). Wolters Kluwer Deutschland. https:/
www.researchgate.net/publication/322233960_Learning_Analytics.

Han, E., Nowak, K. L. & Bailenson, J.N. (2022). Prerequisites for Learning in Net-
worked Immersive Virtual Reality. Technology, Mind, and Behavior, 3 (4: Win-
ter). https://doi.org/10.1037/tmbo000094.

Honal, A., Beez, D. & Rundshagen V. (2023). Effective Usage of Virtual Reality and
Learning Analytics to Improve Student Engagement in and beyond the Class-
room. Conference Paper of the MOBTS Oceania’s 2nd Annual Conference. Syd-
ney (Australien).

Ifenthaler, D. (2017). Are Higher Education Institutions Prepared for Learning Ana-
lytics? TechTrends, 61(4), 366—371. https://doi.org/10.1007/511528-016-0154-0.

Ifenthaler, D. & Drachsler, H. (2018). Learning Analytics: Spezielle Forschungsme-
thoden in der Bildungstechnologie. In H. Niegemann & A. Weinberger (Hrsg.),
Lernen mit Bildungstechnologien (S. 1—20). Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-662-54373-3_42-1.

82


https://www.learntechlib.org/p/184633/
https://doi.org/10.18608/jla.2021.7647
https://doi.org/10.1007/978-3-319-06520-5_4
https://www.researchgate.net/publication/322233960_Learning_Analytics
https://doi.org/10.1007/978-3-662-54373-3_42-1

Implikationen aus dem Einsatz von Learning-Analytics-Pilotanwendungen

Ifenthaler, D. & Widanapathirana, C. (2014). Development and Validation of a Lear-
ning Analytics Framework: Two Case Studies Using Support Vector Machines.
Technology, Knowledge and Learning, 19 (1), 221—240. https://doi.org/10.1007/s1
0758-014-9226-4.

Karaoglan Yilmaz, F. G. & Yilmaz, R. (2022). Learning Analytics Intervention Impro-
ves Students’ Engagement in Online Learning. Technology, Knowledge and
Learning, 27(2), 449—460. https://doi.org/10.1007/S10758-021-09547-W.

Olney, T., Walker, S., Wood, C. & Clarke, A. (2021). Are We Living in LA (P)LA Land?
Reporting on the Practice of 30 STEM Tutors in Their Use of a Learning Analy-
tics Implementation at The Open University. Journal of Learning Analytics,
8(3), 45-59. https://doi.org/10.18608/jla.2021.7261.

Rohs, M. & Seufert, S. (2020). Berufliche Medienkompetenz. In R. Arnold, A. Lips-
meier & M. Rohs (Hrsg.), Handbuch Berufsbildung (S.339—363). Springer. https:/
doi.org/10.1007/978-3-658-19312-6_29.

Sclater (2016). Learning Analytics in Higher Education: A Review of UK and Inter-
national Practice. https://sclater.com/blog/learning-analytics-in-higher-educati
on-a-review-of-uk-and-international-practice/.

Seiler, L., Kuhnel, M., Honal, A. & Ifenthaler, D. (2018). Mobile Learning Analytics —
Potenziale fiir Lernen und Lehren am Beispiel Hochschule. In C. Witt& C. Gloer-
feld (Hrsg.), Handbuch Mobile Learning (S.585-612). Springer Gabler.

Siemens, G. (2013). Learning Analytics: The Emergence of a Discipline. American
Behavioral Scientist, 57(10), 1380—1400. https://doi.org/10.1177/000276421349
8851.

Tsai, Y.-S., Whitelock-Wainwright, A. & Gasevic, D. (2021). More Than Figures on
Your Laptop: (Dis)trustful Implementation of Learning Analytics. Journal of
Learning Analytics, 8(3), 81—100. https://doi.org/10.18608/jla.2021.7379.

World Economic Forum (2020). Digital Transformation: Powering the Great Reset.
World Economic Forum. https://www.weforum.org/reports/digital-transforma
tion-powering-the-great-reset/.

83


https://doi.org/10.1007/s10758-014-9226-4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19312-6_29
https://sclater.com/blog/learning-analytics-in-higher-education-a-review-of-uk-and-international-practice/
https://doi.org/10.1177/0002764213498851
https://www.weforum.org/reports/digital-transformation-powering-the-great-reset/

Andrea Honal, Alexandra Advani & Dorothee Beez

84

Kontakt zu den Autorinnen

Prof.n Dr.in Andrea Honal
DHBW Mannheim
andrea.honal@dhbw-mannheim.de

Alexandra Advani
DHBW Mannheim
alexandra.advani@dhbw-mannheim.de

Dr. Dorothee Beez
DHBW Mannheim
dorothee.beez@dhbw-mannheim.de



Anrechnung aufserhochschulischer
Leistungen fiir ein Studium an der DHBW:
Herausforderungen und Entwicklungs-
potenziale

Stephanie Schoch, Jochen Ehrenreich, Svenja Wiechmann &
Claudia Miinch-Dinkel

ECC7: Digital Student Lifecycle

Zur Starkung der Durchlassigkeit im Bildungssystem werden am ECC7 die Wei-
chen fiir einen digitalen, standortiibergreifend nutzbaren Anrechnungs- und Aner-
kennungsprozess gestellt. Die damit verbundene Konzeption und Einfihrung einer
standortiibergreifenden Datenbank soll zum einen den Prozess fir alle Beteiligten
vereinfachen sowie transparenter gestalten und dariiber hinaus zu mehr Durch-
lassigkeit beitragen. Zum anderen sollen perspektivisch Moglichkeiten fiir die An-
rechnung bzw. Anerkennung am Beispiel von Online-Zertifikaten und Massive
Open Online Courses (MOOCs) geschaffen werden, um die internationale Studie-
rendenmobilitdt zu unterstiitzen und erweiterte Flexibilitat im Studium zu ermdog-
lichen.

Diejenigen Studierenden, die etwa aufgrund einer abgeschlossenen Berufsaus-
bildung von dem Prozess der Anrechnung und Anerkennung sowie einer standort-
ibergreifenden Datenbank profitieren, stellen derzeit noch nicht erfasste Bildungs-
wege dar, die fiir die DHBW folgerichtig Potenzial bereithalten. Ziel dieses Beitrags
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ist es aufzuzeigen, welche Herausforderungen an die Anrechnungspraxis an der
DHBW bestehen, welche Losungsansatze fiir ein systemintegriertes Anrechnungs-
verfahren abgeleitet werden kdnnen und welche potenziellen Perspektiven und
welcher Nutzen sowohl fiir Verwaltung als auch fiir die Lehrenden damit einher-
gehen. Es wird eine explorative Studie genutzt, um den Auftakt der Forschungsar-
beit am ECC7 darzustellen. Die Herausforderungen an die Anrechnungspraxis
werden durch qualitative Interviews (N =4) mit der Expertise von Studienganglei-
tungen (n=3) und der Anrechnungskommission Fakultat Wirtschaft (n=1) ermit-
telt, analysiert und interpretiert.

1 Anrechnung und Anerkennung an der DHBW -
eine Interviewstudie zum State of the Art

Anrechnung wird nach Hanak und Sturm definiert als , Vorgang des Ersetzens ei-
ner oder mehrerer Studien- und Prifungsleistungen durch auSerhochschulisch er-
worbene Kompetenzen, die zuvor als gleichwertig (Hanak & Sturm, 2015, S.19)
ausgewiesen werden. Laut Landeshochschulgesetz Baden-Wiirttemberg vom 1. Ja-
nuar 2005 umfasst die Anrechnung ,auSerhalb des Hochschulbereichs erworbene
Kenntnisse und Fahigkeiten® (LHG, 2005/2014).

Diese Definition beinhaltet Berufsausbildung, Schulabschliisse oder auch Onli-
ne-Zertifikate, zum Beispiel Microcredentials (Wheelahan & Moodie, 2021). Aner-
kennung hingegen bezieht sich auf hochschulisch erworbene Kompetenzen (LHG,
2005/2014, §35 Abs. 3), also Studienleistungen innerhalb eines Hochschulstudiums.

Es stellt sich die Frage, wie die DHBW mit den gesetzlichen Vorgaben umgeht.
Grundlage dieses Beitrags sind die bisherigen Ergebnisse der explorativen Inter-
viewstudie ,Anerkennung und Anrechnung von vor/neben dem Studium erbrach-
ten Leistungen“ (27.10. bis 20.12.2022). Es wurden Studiengangleitungen des
Studiengangs Betriebswirtschaftslehre (n=3) und die Anrechnungskommission Fa-
kultdt Wirtschaft (n=1) befragt. Zur Erstellung der Fragen und zur Orientierung in-
nerhalb der Interviews wurde ein Leitfaden entwickelt (Helfferich, 2011). Die
Studie untersucht, was unter Anrechnung und Anerkennung verstanden wird, in
welchen Situationen diese zum Tragen kommen, welche Herausforderungen beste-
hen und inwieweit Erfahrungen mit dem Thema ,Anrechnung und Anerkennung”
gemacht wurden, insbesondere am Beispiel von Microcredentials und Massive
Open Online Courses (MOOCs) an der DHBW. Im Folgenden werden Ausziige aus
vier Interviews zitiert oder paraphrasiert. Um den Lesefluss zu erleichtern und die
Aussagen zuordnen zu kénnen, werden sie mit SGL-BWL (SGL1-BWL bis SGL3-
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BWL) fiir ,Studiengangleitung im Studiengang Betriebswirtschaftslehre* und
AKFW fiir ,Anrechnungskommission Fakultat Wirtschaft“ abgekiirzt.

Die Anerkennung ist an der DHBW bisher erst selten ein Thema; es werden von
Studiengangleitungen ein bis zwei Falle der Anerkennung innerhalb von fiinf bis
zehn Jahren genannt (SGL1-3-BWL). Es hdufen sich hingegen die Falle der Anrech-
nung. Hier werden einer Studiengangleitung zufolge zirka zehn bis 14 Antrage auf
Anrechnung pro Semester beantragt (SGL3-BWL). Allein im Oktober 2022 wurden
iiber 100 Antrage auf Anrechnung in der Anrechnungskommission Fakultat Wirt-
schaft eingereicht (AKFW). Da die Entscheidung der Antragstellung der*dem Stu-
dierenden obliegt, besteht eine unbekannte Zahl derer, die einen Antrag stellen
kénnten, diese Moglichkeit jedoch nicht kennen oder sich dagegen entscheiden.

Aus einer Tendenz in den Interviews leiten wir ab, dass der Schwerpunkt auf
der Anrechnung liegt. Daher wird im Rahmen des Teilprojekts Education Compe-
tence Center 7 (ECC7) das Thema Anrechnung fokussiert.

Ziel des Beitrags ist es, die Herausforderungen in der Anrechnungspraxis zu er-
arbeiten, Losungsansatze abzuleiten und potenzielle Perspektiven und Nutzen so-
wohl fiir Verwaltung als auch fiir die Lehrenden aufzuzeigen. Die Ergebnisse sollen
die Durchlassigkeit an der DHBW stérken.

2 Status quo der Verfahrensweise und die Rolle der
Anrechnungskommission Fakultat Wirtschaft

2.1 Hintergrund

Die Anrechnung ist in der ,Satzung zur Regelung der Anrechnung von auerhalb
des Hochschulbereichs erworbenen Kenntnissen und Féhigkeiten der DHBW* vom
29.September 2017 (DHBW, 2021) geregelt und erfolgt zentral iiber die Anrech-
nungskommissionen der einzelnen Fakultaten Gesundheit, Sozialwesen, Technik
und Wirtschaft. In der Satzung ist festgelegt, dass maximal 50 % des Hochschul-
studiums iiber die Anrechnung ersetzbar sind (DHBW, 2021, §2) und ausschlie§3-
lich ganze Module angerechnet werden kénnen (DHBW, 2021, §3 Abs. 1). Da ledig-
lich Lehrmodule angerechnet werden kénnen (AKFW), ist die Anrechnung von
Praxisphasen nicht méoglich.

2.2 Drei Anrechnungsverfahren

Es gibt drei Verfahren zur Anrechnung: individuell, pauschal und kombiniert
(Miiskens & Liibben, 2018). Das individuelle Anrechnungsverfahren basiert auf ei-
ner Einzelfallpriifung von Unterlagen einzelner Bewerber*innen. Das pauschale
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Anrechnungsverfahren erfolgt auf einer vergleichenden Analyse des entsprechen-
den Curriculums der DHBW mit beispielsweise dem Bildungsplan einer spezifi-
schen Berufsausbildung. Das kombinierte Anrechnungsverfahren stellt eine Kom-
bination aus pauschalem und individuellem Anrechnungsverfahren dar. Ziel ist es,
den Verfahrensaufwand méglichst gering zu halten (Miiskens & Liibben, 2018). Die
Anrechnungskommission Fakultat Wirtschaft der DHBW folgt groftenteils dem in-
dividuellen Anrechnungsverfahren, da zunehmend individuelle Bildungs- wie
auch Berufslaufbahnen vorliegen (Hanak & Sturm, 2015).

Um die Antragsflut der AKFW effizient zu bewéltigen, wird auf vergangene Fal-
le zurtickgegriffen und dhnliche Falle zur Beurteilung des vorliegenden Falls im in-
dividuellen Anrechnungsverfahren herangezogen. Somit folgt die AKFW dem indi-
viduellen Anrechnungsverfahren, generiert jedoch standardisierte Falle, um die
Antrége effizient abzuarbeiten. Dies ist jedoch nicht mit dem pauschalen Anrech-
nungsverfahren gleichzusetzen, da das individuelle Anrechnungsverfahren vor-
herrschend ist.

2.3 Gleichwertigkeit

GemaR Satzung der DHBW sind die Kriterien flir die Anrechnung die Erftillung der
Hochschulzugangsvoraussetzungen sowie die Gleichwertigkeit in Inhalt und Ni-
veau der anzurechnenden Kenntnisse und Fahigkeiten auf das Hochschulstudium
(DHBW, 2021, §2). Das dazu einzureichende Antragsformular leitet die*den Studie-
rende*n durch die inhaltliche Uberpriifung der Gleichwertigkeit der anzurechnen-
den aullerhochschulisch erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten seiner*ihrer Be-
rufsausbildung auf das beantragte Modul. Die Gegentberstellung im
Antragsformular muss alle Lerneinheiten der Modulbeschreibung des jeweiligen
Moduls auflisten und auf den jeweiligen Abschnitt des Lehrplans der auSerhoch-
schulischen Bildungsinstitution mit Seitenangabe verweisen. Entscheidend fiir die
Gleichwertigkeit ist gemaR dem deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) und dem
europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) der Vergleich zwischen Niveau7 (Mas-
ter), Niveaué (Bachelor, Meister, Fachwirt) und Niveaus (Berufsausbildung)
(Bund-Lander-Koordinierungsstelle fiir den DQR, 2022).

In die Definition des LHG (2005/2014, § 35 Abs. 3) fallen jegliche Kenntnisse und
Fahigkeiten, ,also sind JEGLICHE Kenntnisse und Fahigkeiten, die auferhochschu-
lisch erworben sind, zu berticksichtigen“ (AKFW). Darunter sind sowohl formal er-
worbene Kompetenzen (Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen), nonformal er-
worbene Kompetenzen (Sprachkurse, Volkshochschule, Fortbildungen) als auch
informell erworbene Kompetenzen (Tatigkeiten im Berufsleben) zu verstehen (Ha-
nak & Sturm, 2015, S.19f). Zukiinftig werden ebenso erworbene Kompetenzen im
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Rahmen von Massive Open Online Courses (MOOCs) (Rampelt et al., 2018) oder
Microcredentials (Wheelahan & Moodie, 2021) als Mdglichkeit zur Anrechnung
und Anerkennung interessant sein.

Bei der AKFW werden in den meisten Féllen Anrechnungsantrage basierend
auf einem Berufsausbildungsabschluss beantragt, stellenweise in der Kombination
mit Berufserfahrung, Fortbildung, Onlinekursen oder (weiterfithrendem) Schulab-
schluss (AKFW). Insbesondere der Nachweis des Niveaus gemall DQR stellt eine
groRle Herausforderung dar. Zwar konnte hier argumentiert werden, dass ,die
Gleichwertigkeit im Prinzip nicht gegeben ist* (SGL1-BWL). Jedoch ,muss man sich
doch die Bildungspldne anschauen, weil darin eben das Niveau auch definiert
wird”“ (AKFW), und die Gleichwertigkeit auf Inhalt sowie Niveau priifen. Das Lan-
deshochschulgesetz schrankt hier hinsichtlich der Vielfalt an Nachweisen nicht
ein, sodass mehrere und unterschiedliche Nachweise erbracht werden koénnen,
beispielsweise Fortbildungen, Onlinekurse, (weiterfiihrende) Schulabschliisse oder
Berufserfahrungen. Hier sind die Studierenden in der Nachweispflicht und laut
Anrechnungskommission gilt: ,Je informeller es wird, desto schwieriger ist es, das
natiirlich nachzuweisen. Aber ausgeschlossen ist das nicht* (AKFW). Zum Beispiel
gab es Falle, ,wo jetzt die Berufsausbildung alleine keine Gleichwertigkeit gezeigt
hat, zum Beispiel zum Modul Technik der Finanzbuchfiihrung“ (AKFW). Hier wur-
den entsprechende Nachweise aus Fortbildung und Arbeitszeugnissen nachge-
reicht, womit Liicken geschlossen werden konnten, was die Berufsausbildung al-
leine nicht vollstdndig vermochte (AKFW). Bei einem anderen Fall konnten ,durch
den Anteil im Wirtschaftsgymnasium dann die bestehenden Liicken aus der Aus-
bildung im Vergleich zur Modulbeschreibung geschlossen werden® (AKFW). Auf
diese Weise kann Durchléssigkeit an der DHBW erreicht werden. Die Ausdifferen-
zierung der Schulen in berufliche Gymnasien wie beispielsweise das Wirtschafts-
gymnasium fithrt zu einer Schwerpunktsetzung, die Durchlassigkeit im Bildungs-
system verstarkt und im weiteren Verlauf Anrechnung flexibler ermdglicht.
Basierend auf bisherigen Anrechnungsféllen werden durchschnittlich ein bis ma-
ximal vier Module angerechnet, der hdufigste Fall ist ein bis zwei Module.

Die Studiengangleitung an der DHBW ist Dreh- und Angelpunkt des Studienge-
schehens und die erste Anlaufstelle im Prozess der Anrechnung. Daher wird die
Studiengangleitung des Studiengangs Betriebswirtschaftslehre als Komponente im
Anrechnungsprozess im weiteren Verlauf ndher betrachtet.
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3 Herausforderungen und Losungsansatze sowie die Rolle der Stu-
diengangleitung

3.1 Herausforderungen des Status quo

Im Folgenden werden aus den Interviews mit den Studiengangleitungen (SGL-
BWL) Ausziige zusammengetragen, um die Herausforderungen des Status quo des
Anrechnungsverfahrens zu umreien. Folgende Stichworte wurden bei der explo-
rativen Auswertung identifiziert: nicht erfasste Bildungswege, Unbekanntheit, un-
gleiche Behandlung, Niveauunterschied als kritisches Feld, Vergleichbarkeit der
wissenschaftlichen Gleichwertigkeit, gesetzliche Verpflichtung und zusétzlicher
Aufwand. Die Herausforderungen hinter diesen Stichworten werden im Folgenden
beschrieben.

3.1.1 Nicht erfasste Bildungswege

In den Interviews wurde deutlich, dass Auszubildende, die sich zuvor in Unter-
nehmen bewéhrt haben, mit dem Vorschlag, ein duales Studium zu beginnen, ge-
fordert werden und dies als ,,Anerkennung” (SGL3+4-BWL) im Sinne von Personal-
entwicklung wahrgenommen wird. Die Zahl derer, die mit allgemeiner
Hochschulreife zugelassen wurden und eine abgeschlossene Berufsausbildung
oder Ahnliches in das Studium mitbringen, ist bisher nicht erfasst worden. Die Be-
rufsausbildung wird bei der Aufnahme eines Hochschulstudiums lediglich dann
relevant und erfasst, wenn sie Teil der Hochschulzugangsberechtigung ist, bei-
spielsweise bei beruflich Qualifizierten ohne allgemeine Hochschulreife bzw. Fach-
hochschulreife. Die Herausforderung liegt darin, nicht erfasste Bildungswege zu
dokumentieren.

3.1.2 Unbekanntheit

Einen weiteren Punkt stellt die 6ffentliche Unbekanntheit dar, tiber Anrechnung
auRerhochschulischer Leistungen ein Studium aufzunehmen. Die Angelegenheit
der Anrechnung erfordert im ersten Schritt, dass mehr Informationen bereitge-
stellt werden miissen. Die Expert*inneninterviews verdeutlichen, dass Anerken-
nung bekannt, aber Anrechnung relativ unbekannt zu sein scheint (SGL1+2-BWL).
Daher ist eine weitere Herausforderung, die Zielgruppe auf die Moglichkeit der An-
rechnung aufmerksam zu machen.

90



Anrechnung auerhochschulischer Leistungen fir ein Studium an der DHBW

3.1.3 Ungleiche Behandlung

Eine weitere Erkenntnis aus den Interviews ist die standortiibergreifende Vielfalt
im Umgang mit dem Thema Anrechnung. Teils ,gibt es das fiir uns gar
nicht” (SGL1-BWL), teils sind die Satzung, der Antrag und der Prozess bekannt.
Hier zeichnet sich die Forderung nach Kommunikation beziiglich ungleicher Be-
handlung zwischen den Standorten ab.

3.1.4 Niveauunterschied als kritisches Feld

Da ,Berufsausbildung und Studium nicht das Gleiche® (SGL1-BWL) sind und hier
gemal dem DQR ein Niveauunterschied besteht, stellt das Thema Anrechnung ein
,ganz kritisches Feld“ (SGL1) dar. Diese Meinung deckt sich mit SGL2-BWL. Die
dritte Studiengangleitung formuliert es um: Je wichtiger das Modul fir den Stu-
diengang ist, desto kritischer wird die Anrechnung hinsichtlich des Niveaus der
Lehre bewertet (SGL3-BWL). Ein kritisches Feld zu betreten, stellt hier die Heraus-
forderung dar.

3.1.5 Vergleichbarkeit der wissenschaftlichen Gleichwertigkeit

Ausgehend von der Wissenskluft kam in den Interviews die Frage auf, inwieweit
die Qualifikationsziele und Kompetenzen in der Modulbeschreibung in einer
Gleichwertigkeitsiiberprifung inhaltlich wie auch vom Niveau her tatsachlich in-
terpretier- und vergleichbar waren (SGL1-BWL). Es wurde infrage gestellt, inwie-
weit die Niveaus 4 (Ausbildung) und 6 (Bachelor) unterschiedlich wéren, abhdngig
vom wissenschaftlichen Grad des jeweiligen Moduls. Neben dem wissenschaftli-
chen Niveauunterschied stellt die inhaltliche Vergleichbarkeit eine Herausforde-
rung dar.

3.1.6 Gesetzliche Verpflichtung

Die AKFW verfolgt den Ansatz: ,[...]wir miissen das Gesetz umsetzen und wir
mussen anrechnen, wenn eine Gleichwertigkeit nachgewiesen wird.“ Die Befiirch-
tung, dass im Zuge der Anrechnung die Lehrqualitit und/oder die Studienqualitit
sinkt (SGL1+2-BWL), steht in einem diskrepanten Verhéltnis zur Verpflichtung,
dem Landeshochschulgesetz (2005/2014, §35 Abs.3) und der Satzung der DHBW
(2021) nachzukommen.
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3.1.7 Zusatzlicher Aufwand

Da die Studiengangleitung Hauptakteurin im Studiengeschehen der Studierenden
ist, besteht die Befiirchtung, dass die Anrechnung zusétzlichen Aufwand bedeutet,
der von der Studiengangleitung tibernommen werden muss (SGL1+2-BWL).

3.2

Losungsansatze zur Anrechnung

Im Folgenden werden, basierend auf den Herausforderungen, Losungsansatze er-
ortert. Zur grafischen Unterstiitzung tragt die nachstehende Tabelle bei.

Herausforderungen |Einzelne Losungsansdtze |Gesamter Losungsansatz
Studierende DHBW | Nicht erfasste Bildungs- | Bildungswege der Studierenden

wege identifizieren
Organisation Unbekanntheit Bekanntheit generieren
LD Ungleiche Behandlung Gleichbehandlung Entwicklung
Anrechnungsver- | Niveauunterschied als Niveauunterschied als spannen- " ?”tmr jert
fahren DHBW kritisches Feld des Feld Systemintegrierten

Vergleichbarkeit der wis-
senschaftlichen Gleich-
wertigkeit

Gesetzliche Verpflichtung

Zusatzlicher Aufwand

Exemplarische Falle Gleichwer-
tigkeitsiiberpriifung

Beratende Funktion und gesetz-
liche Verpflichtung

Weniger Aufwand

Anrechnungsdatenbank

Herausforderungen und Losungsansitze ECC7

3.2.1 Bildungswege der Studierende identifizieren

Um die Bildungswege der Studierenden zu erfassen, wird im nédchsten Schritt eine
quantitative Befragung der Studierenden zu deren Vorbildung am Standort Heil-
bronn der DHBW durchgefiihrt. Daran schlieft die noch offene Frage an, inwieweit
ein Zusammenhang zwischen der Nachfrage nach Anrechnung und einer adaqua-
ten Studienorganisation und -form flir berufserfahrene Studierende besteht (Ha-
nak& Sturm, 2015). Aus der Uberpriifung der Forschungsfrage kénnten Hand-
lungsempfehlungen fiir die Phase der Studienentscheidung hinsichtlich
Studienorganisation und -form gezogen werden. Die Entwicklung eines systemin-
tegrierten Anrechnungsverfahrens soll zur Untersuchung der Zielgruppe und infol-
ge dessen zur zielgruppenorientierten Ableitung von Handlungsempfehlungen bei-
tragen.
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3.2.2 Bekanntheit generieren

Die Interviewstudie ist ein erster explorativer Ansatz, Wissen zu erfragen und zu
streuen. Neben dem hier vorliegenden Artikel, der dem Zweck der Verbreitung
dient, werden diverse zentrale wie auch dezentrale Anlaufstellen der DHBW kon-
taktiert, um einerseits die einzelnen Standorte und andererseits die Studierenden
zu informieren. Hier erarbeitet das ECC7 eine zielgruppenorientierte Kommunika-
tionsstrategie fiir ein systemintegriertes Anrechnungsverfahren.

3.2.3 Gleichbehandlung

Basierend auf dem Prinzip der Gleichbehandlung aller Studierenden und der ge-
setzlichen Verpflichtung aus dem Landeshochschulgesetz wurde die zentrale An-
rechnungskommission konstituiert (AKFW). Innerhalb der zielgruppenorientierten
Kommunikationsstrategie (siehe oben) wird die Gleichbehandlung thematisiert.
Die Befiirchtung, dass Antragsteller*innen das Recht auf Anrechnung gleichsetzen
mit einem positiven Bescheid, trifft nicht zu. Die Entscheidung der Antragstellung
obliegt der*dem Studierende*n, die Beschlussentscheidung trifft im Einzelfall die
Anrechnungskommission. Es handelt sich bei der Gleichbehandlung lediglich um
das Recht auf Antragstellung und Anrechnungsverfahren. Im Zuge eines systemin-
tegrierten Anrechnungsverfahrens kann dies kommuniziert werden.

3.2.4 Niveauunterschiede als spannendes Feld

Um tatsdchliche Niveauunterschiede herauszuarbeiten, wird jeder Fall einer
Gleichwertigkeitspriifung unterzogen. Teilweise dhnelt das Anrechnungsverfahren
einem juristischen Verfahren, in dem basierend auf bisher eingegangenen Fallen
entschieden wird (AKFW) und auf diese Weise das pauschale Anrechnungsverfah-
ren entsteht. Hier soll das systemintegrierte Anrechnungsverfahren eine erganzen-
de Losung darstellen.

3.2.5 Exemplarisch Falle der Gleichwertigkeitspriifung

Um die Frage zu beantworten, inwieweit die Niveaus von Berufsausbildung und
Bachelorstudium vergleichbar sind, mussten exemplarische Ausschnitte der
Gleichwertigkeitspriifung der AKFW veroffentlicht werden. Ein systemintegriertes
Anrechnungsverfahren konnte an dieser Stelle zur Transparenz der Gleichwertig-
keitsprifung beitragen.
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3.2.6 Beratende Funktion und gesetzliche Verpflichtung

In einem Interview war ein Losungsvorschlag, dass die SGL-BWL ,als erster Fil-
ter” (SGL1-BWL) dienen sollte. Anrechnung ist keine Filteroption, es obliegt einzig
und allein der*dem Studierenden, ob er*sie einen Antrag auf Anrechnung einrei-
chen mochte, und ausschlieBlich der AKFW, ob sie diesen positiv bescheidet. Die
SGL-BWL kann lediglich eine unterstiitzende Rolle einnehmen. Einerseits kann die
SGL-BWL die Studierenden tber das Thema Anrechnung und deren Konsequenzen
(siehe Unterkapitel 3.3) informieren. Andererseits kann die Studiengangleitung aus
der bisherigen Erfahrung in Zusammenarbeit mit der Anrechnungskommission
abwagen, wie hoch die Wahrscheinlichkeit ist, dass der Anrechnungsantrag ange-
nommen oder abgelehnt wird (AKFW). Bei einer rein subjektiven Filterung kénnte
gegebenenfalls wieder eine ungleiche Behandlung abhédngig von Standort oder
Studiengangleitung entstehen (AKFW). Dies steht der gesetzlichen Verpflichtung
aus LHG § 35 Abs. 3 (LHG, 2005/2014) entgegen. Das ECC7 mdchte hier eine Ver-
mittlungsposition einnehmen und mithilfe eines systemintegrierten Anrechnungs-
verfahrens die Kommunikation zwischen Anrechnungskommission und Studien-
gangleitung vereinfachen.

3.2.7 Weniger Aufwand

Um den Aufwand zu mindern, wurde zur Antragserstellung und -einreichung die
Plattform Moodle vorgeschlagen (SGL3-BWL). Der Antrag kann lediglich vollstan-
dig zusammen mit den geforderten Unterlagen eingeschickt werden. Das System
Dualis wurde als weiterer Vorschlag fiir die Antragserstellung und -einreichung
angefiihrt. Im nichsten Schritt bedarf es einer Testung der jeweiligen Systeme auf
Antragserstellung und -einreichung.

Um den Arbeitsaufwand innerhalb der Anrechnungskommission zu senken,
stellt ein systemintegriertes Anrechnungsverfahren einen optimierten Prozess dar.
Folgende technische Anforderungen miissen gemaf dem Interview mit der AKFW
erfiillt werden: integriertes, gegebenenfalls standortiibergreifendes System zur Be-
antragung (iiber Web-Formular), parallele Be- und Abarbeitung der Falle mit Rol-
lenkonzepten, DSGVO-Konformitat, Wartung und Support. Die Beantragung ist an
eine Mindestanzahl erforderlicher Dokumente gebunden, sodass eine hohe Spei-
cherkapazitét eine weitere Anforderung darstellt.

Uber das verwaltungstechnische Ziel des vorliegenden Artikels hinaus nehmen die
Auswirkungen von Anrechnung auf Lehre und Priifung eine besondere Stellung
ein. Anrechnung ist kein reiner Verwaltungsakt, sondern erfordert einen aktiven
Gestaltungsraum. Daher wird dies in einem kurzen Exkurs erlautert.
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3.3 Exkurs

Im Folgenden wird auf weitere Aspekte eingegangen: Prasenzpflicht, aktive Teil-
nahme, Priifen des Kenntnisstands, Zeugniskonsequenz und Infoveranstaltung fiir
Erstsemesterstudierende.

3.3.1 Préasenzpflicht trotz Anrechnung?

Es besteht Unklarheit, wie die Lehre nach der Anrechnung eines Moduls gestaltet
wird. Missen die Studierenden an der Vorlesung teilnehmen und die Priifung er-
bringen? (SGL1+2-BWL) Die Studierenden komplett von der Prasenzpflicht zu be-
freien, wird von allen Studiengangleitungen abgelehnt (unter anderem: ,Es ist mit-
ten im Vorlesungsplan, es ist eingewebt [...] die Studierenden werden ja auch
vergiitet durch ihre Dualen Partner” [SGL3-BWL]). Die Prasenzpflicht bleibt somit
auch bei erfolgter Anrechnung bestehen.

3.3.2 (Weiter-)Lernen durch Lehren

Ein angerechnetes Modul befreit nicht von der Prasenzpflicht. Dies bedeutet, die
Studierenden nehmen an der Vorlesung teil und konnen als Tutor*innen fungieren,
das heif$t, sie ,sitzen dann da und helfen den anderen Leuten, die sich da schwerer
tun“ (SGL3-BWL). Bestehende Wissenselemente zu nutzen und weiterzuvermitteln,
stellt hier ein Potenzial dar, das zur aktiven Teilnahme ermutigen kann.

3.3.3 Priifen des Kenntnisstands

Die Anrechnung erfolgt ohne Ausweisung einer Note (AKFW). Einzelne Studien-
gangleitungen erwarten eine Prifung der jeweiligen Fahigkeiten und Kenntnisse,
da Unsicherheit besteht, ,ob diese [extern erbrachte] Qualifizierung auch wirklich
da ist, wenn die dann fertig sind“ (SGL1-BWL). Die Note aus der vorangegangenen
Ausbildung zu ibernehmen, sei keine addquate Losung (SGL1-3-BWL). Die Anrech-
nung mit einem ,B* flir bestanden zu erfassen, wird auch als schwierig bewertet:
,L...]Jvielleicht was anderes als B wieder und auch nicht eins zu eins einzutra-
gen” (SGL3-BWL). Einen Kompromiss stellt die Prasenzpflicht kombiniert mit der
aktiven Teilnahme dar, sodass die Studierenden als Wissensvermittler*innen die-
nen.
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3.3.4 Zeugniskonsequenz

Im Falle einer Anerkennung wird die Note {iber Dualis tibernommen und der Ge-
samtschnitt verbessert oder verschlechtert sich. Da es sich bei der Anerkennung
um Noten handelt, die demselben Niveau (DQR, EQR) entspringen, ist der Noten-
libertrag akzeptabel (SGL1-3-BWL).

Eine Anrechnung hingegen wird ohne Note ausgewiesen. Im Zuge der Inter-
viewstudie kam die Frage auf, inwieweit sich die Anrechnung eines Moduls auf
das Zeugnis und den Notenschnitt im Gesamten auswirkt. Das ECC7 hat exempla-
risch vier Falle durchgerechnet. Bei einem Workload von 210 ECTS und insgesamt
27 Noten flieBen 155 ECTS abhéngig von der jeweiligen Gewichtung in die Endno-
te ein. Bei einem Vergleich zwischen einem Zeugnis ohne angerechnetes Modul
und einem Zeugnis mit einem bis drei angerechneten Modulen dufert sich der No-
tenunterschied abhangig von jeder einzelnen Note und deren Gewichtung auf der
zweiten oder dritten Nachkommastelle. Im weiteren Verlauf des Projekts kann dies
hinsichtlich Durchlassigkeit naher untersucht werden.

3.3.5 Tutorielle Betreuung fiir Erstsemesterstudierende

Zu Beginn des 1. Semesters wird eine separate Informationsveranstaltung zum
Thema ,Anrechnung fiir Studierende im ersten Semester” angeboten (SGL3-BWL).
Inhalte der Veranstaltung sind die theoretischen Grundlagen, der Antrag auf An-
rechnung und die Konsequenzen in Bezug auf die Lehre und die Bachelorzeugnis-
se. Die Studiengangleitung fungiert hier als Unterstiitzung im Entscheidungspro-
zess, ob der*die Studierende die Anrechnung beantragen maochte oder nicht. Es
werden alle Informationen offengelegt, sodass der*die Studierende eigenstandig
entscheiden kann. In Zusammenarbeit mit der Anrechnungskommission Fakultat
Wirtschaft gibt die Studiengangleitung Informationen zur Anrechnung weiter.

Im néchsten Kapitel wird ein Ausblick auf das Thema Anrechnung und deren Ent-
wicklungspotenziale gegeben.
4 Ausblick auf Entwicklungspotenziale

Anrechnung stellt ein Instrument dar, das einige Moglichkeiten bietet, Bildungs-
durchldssigkeit zu steigern und lebenslanges Lernen zu ermdglichen (Hanak &
Sturm, 2015; Miiskens & Liibben, 2018). Im Folgenden werden verschiedene Ansat-
ze zur Erweiterung des Instruments Anrechnung an der DHBW beleuchtet.
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4.1 Anrechnung als Instrument zur individuellen Studienorientierung

Anrechnung kann als Instrument zur Zulassung zum Studium, zur Verkiirzung des
Studiums oder zur Kostenreduzierung eingesetzt werden (Hanak & Sturm, 2015;
Mey & Mruck, 2010). Im Falle der DHBW handelt es sich vorerst um ein Instrument
zur Priffungsreduktion, jedoch konnte es wahrend der Studienorientierungsphase
hilfreich sein.

An der Fachhochschule Brandenburg mit fast 3000 Studierenden sind ca. 30 %
der Studierenden in berufsbegleitenden Studienformaten (Wilms et al., 2015). Eine
Umfrage unter dortigen Studierenden ergab, dass bei 15 % der Befragten die Mog-
lichkeit zur Anrechnung die Studienentscheidung beeinflusst hat (Wilms et al.,
2015). Fur die DHBW stellt sich die Frage, inwieweit die Anrechnung auerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen die Studienentscheidung beeinflusst.

Dartiber hinaus wére die Determinante Studienerfolg ein interessanter Ver-
gleichswert, um Anrechnung und deren Auswirkungen entlang des Student-Life-
Cycle zu messen. Davon ausgehend wiirde eine quantitative Umfrage unter Stu-
dieninteressierten den Einfluss von Anrechnung auf die Studienentscheidung mes-
sen. Abhangig vom Ergebnis der Studie kdnnte Anrechnung als Instrument zur
Zulassung zum Studium verwendet werden. Mit dem System HISinONE wird an
der Universitat Konstanz bereits in der Bewerbungsphase der Anrechnungspro-
zess online abgewickelt (Rademacher & Hochstétter, 2022). Diese konnte auch fir
die DHBW ein vielversprechender Ansatz sein.

4.2 Anrechnung auBerhochschulischer Leistungen am Beispiel von MOOCs

Im Bereich der Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen kon-
nen Weiterbildungszertifikate, die zum Beispiel im Rahmen einer Personalentwick-
lungsmafRnahme im Unternehmen erworben und mit Prifung nachgewiesen wur-
den, auf passende Module im Studium angerechnet werden. Zukinftig konnten in
Massive Open Online Courses (MOOCs) erworbene Kompetenzen als Moglichkeit
zur Anrechnung fiir die Bildungsdurchlassigkeit interessant sein (Rampelt et al.,
2018). Zur Anrechnung werden MOOCs von den Interviewpartner*innen (SGL1-3-
BWL) akzeptiert, ,wenn so eine Online-Veranstaltung mit einer ordentlichen Pru-
fung bestanden wird, da habe ich kein Problem damit* (SGL3-BWL). Wie oben
schon genannt steigt die Komplexitit des Nachweises, je informeller das Lehrfor-
mat wird. Sobald die Gleichwertigkeit der eingereichten Nachweise zu den gefor-
derten Kenntnissen und Fahigkeiten in den Modulbeschreibungen vorliegt, kann
die Anrechnung erfolgen (AKFW). Inwieweit MOOCs angerechnet werden konnen,
wird im Einzelfall entschieden. Teilweise bestehen Kooperationen zwischen nicht
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formalen Anbietern und Hochschulen im Rahmen von Kiron Open Higher Educati-
on (Rampelt et al., 2018). Ziel von Kiron ist, die Hochschulbildung fiir gefliichtete
Menschen mithilfe der Bildungsdurchldssigkeit zu ermdéglichen. Im Zuge der
grenziiberschreitenden Wanderungen ist das Thema ,Anrechenbarkeit von
MOOCs* relevant.

Kiron fiihrt zusatzlich ein Kompetenzfeststellungsverfahren durch, also eine
Prasenzpriifung an der anrechnenden Hochschule. Innerhalb des Kompetenzfest-
stellungsverfahren wurde der Frage nachgegangen, inwieweit der Erwerb von
Kompetenzen bei der Teilnahme an MOOCs mit Prasenzkursen an einer Hochschu-
le vergleichbar ist. Zukiinftig sollen auf Basis wissenschaftlicher Studien pauscha-
le Anrechnungs- bzw. Anerkennungsverfahren in der Studienvorbereitungsphase
wie auch fiir das Bachelorstudium hinsichtlich MOOC-basierter Leistungsnachwei-
se entwickelt werden (Rampelt et al., 2018).

4.3 Ausblick auf Anrechnung und Anerkennung von Kompetenzen am Bei-
spiel von Microcredentials

Neue Moglichkeiten fiir die Bildungsdurchléssigkeit und fiir die Spezialisierung im
Studium ergeben sich kiinftig zum Beispiel iiber die Anerkennung und Anrech-
nung von Microcredentials und vergleichbaren Bildungsnachweisen. Microcreden-
tials sind ein wichtiger Baustein in den Bestrebungen der Europdischen Kommissi-
on zur Vollendung des europdischen Bildungsraums bis 2025 (Europdische
Kommission, 2020). Um Transparenz und Konsistenz der Anerkennungs- und An-
rechnungsentscheidungen sicherstellen zu konnen, ist auch in diesem Kontext ei-
ne leistungsfahige und offentlich einsehbare Datenbank unerlasslich.

Microcredentials sind kleine Lerneinheiten von typischerweise einem bis fiinf
ECTS, die in der Regel online angeboten werden. Der Lernerfolg und die in einem
Microcredential-Kurs erworbenen Kompetenzen werden mittels Priifung nachge-
wiesen. Das Zeugnis wird in der Regel in digitaler Form ausgestellt. Im engeren
Sinn bezeichnet der Begriff ,Microcredential’ nur das Zeugnis, in einem weiteren
Sinn auch das Lernangebot selbst.

Im Bereich der Anrechnung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen
konnen Weiterbildungszertifikate, die zum Beispiel im Rahmen einer Personalent-
wicklungs-mallnahme im Unternehmen erworben und mit Priifung nachgewiesen
wurden, auf passende Module im Studium angerechnet werden.

Im Bereich der Anerkennung hochschulisch erworbener Kompetenzen kénnen
Microcredentials erweiterte Wahl- und Spezialisierungsmoglichkeiten im Studium
bieten. Besonderes Potenzial bieten Nutzung und Anerkennung von Microcreden-
tials Uber Standort- und Studienganggrenzen hinweg, sowohl innerhalb der DHBW
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als auch national und international zum Beispiel im Zuge der physischen und vir-
tuellen Studierendenmobilitat. Eine entsprechende Internationalisierungsstrategie
verfolgt die DHBW im Rahmen ihrer Beteiligung an der européischen Hochschulal-
lianz ,EU4Dual”. In diesem Rahmen ist geplant, im internationalen Hochschulkon-
sortium einen gemeinsamen Pool von Microcredentials mit gegenseitiger Nutzung
und Anerkennung zu schaffen.

Die DHBW Heilbronn hat mit den Forschungsprojekten OEPass, MicroHE, ECCOE
und MicroCredX wesentliche Impulse zur Entwicklung eines europdischen Ansat-
zes fiir Microcredentials beigetragen (siehe zum Beispiel https://microcreden
tials.eu/). Die Europaische Kommission schlagt folgende Definition von Microcre-
dentials vor:

»Microcredentials” sind Nachweise iiber die Lernergebnisse, die eine Lernende
bzw. ein Lernender im Rahmen einer weniger umfangreichen Lerneinheit erzielt
hat. Diese Lernergebnisse werden anhand transparenter und eindeutig definierter
Standards beurteilt. Kurse, die zum Erhalt von Microcredentials fiihren, sind so
konzipiert, dass sie den Lernenden spezifische Kenntnisse, Fahigkeiten und Kom-
petenzen vermitteln, die den gesellschaftlichen, personlichen, kulturellen oder ar-
beitsmarktbezogenen Bedurfnissen entsprechen. Microcredentials sind Eigentum
der Lernenden, kénnen geteilt werden und sind tibertragbar. Sie kénnen eigen-
standig sein oder kombiniert werden, sodass sich daraus umfangreichere Qualifi-
kationen ergeben. Sie werden durch eine Qualitatssicherung gestiitzt, die sich an
den im jeweiligen Sektor oder Tatigkeitsbereich vereinbarten Standards orientiert.
(Européische Kommission, 2020)

Es gibt verschiedene Initiativen fiir eine Standardisierung bzw. fiir ein Giitesie-
gel fiir Microcredentials auf der Grundlage der Definition der Europdischen Kom-
mission. Ein Beispiel hierfiir ist das Common Microcredential Framework (Euro-
pean MOOC Consortium, 2019).

In der Interviewstudie decken sich die Aussagen der Interviewpartner*innen zu
Microcredentials mit den Aussagen zu MOOCs. Zum einen wird eine ordentliche
Priifung gefordert: ,alles, was mit einer Priifung abschlief3t, also einer ordentlichen
Priifung” (SGL3-BWL). Zum anderen wird zwischen erworbenen Fahigkeiten und
Kenntnissen innerhalb oder auferhalb der DHBW unterschieden: ,Wenn es
DHBW-intern wére, da ware ich wahrscheinlich sehr schnell d’accord mit Sachen.
Aber ich habe wirklich Probleme, wo Sachen auflen erworben werden“ (SGL1-
BWL). Grundsétzlich wird die inhaltliche Bedeutung des Moduls betont: Je wichti-
ger das Modul fiir das Studium ist, desto kritischer wird die Anrechenbarkeit beur-
teilt (SGL3-BWL). Vonseiten der Anrechnungskommission Fakultdt Wirtschaft zahlt
insbesondere die Gleichwertigkeit (AFKW). Die Anrechnung digitaler Lehrformate
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an der DHBW muss vorerst theoretisch wie auch praktisch erschlossen werden
(Hoyer, 2018). Zusammenfassend ergibt sich aus der Interviewstudie:

1. Es gibt eine Bereitschaft, Microcredentials an der DHBW {iber Standort- und
Studienganggrenzen hinweg zu nutzen und anzuerkennen.

2. Trotz Lissabon-Konvention wird eine Anerkennung bzw. Anrechnung von Mi-
crocredentials von aulerhalb der DHBW (noch) kritisch gesehen.

Die DHBW hat sich in EdCoN zum Ziel gesetzt, Microcredentials im Hinblick auf ih-
re Verwendbarkeit in der Lehre zu erproben— in enger Abstimmung mit den Gre-
mien. Dies betrifft auch die Frage, wie Microcredentials in die Lehre eingebunden
werden konnen, wie die Prozesse zur Anerkennung und Anrechnung weiterentwi-
ckelt werden, oder wie Priifungsszenarien gestaltet werden. Die ersten Erfahrun-
gen sind vielversprechend.

In vielen Bereichen der DHBW wird an der Entwicklung von Online-Lernange-
boten in Form von Microcredentials gearbeitet, zum Beispiel fiir ,Business Analy-
tics und KI im Handel.*

Es wurden erste digitale Zeugnisse nach dem Standard der Europass Digital
Credentials for Learning (EDC) ausgestellt (Europass, 2022). In diesen Zeugnissen
verlinken die bescheinigten Lernergebnisse direkt auf die Kompetenzbeschreibun-
gen nach ESCO (European Commission, 2023) und ISCED-F. Analog wurde auch die
Modulbeschreibung aktualisiert.

5 Resiimee

Ziel des Beitrags war es, die Herausforderungen fiir die Anrechnungspraxis an der
DHBW zu umreiflen, Losungsansatze abzuleiten sowie Perspektiven und Nutzen
sowohl fiir die Verwaltung als auch fiir die Lehrenden zu erdrtern.

Es wurden auf studentischer, organisationaler, juristischer wie auch didakti-
scher Ebene Herausforderungen identifiziert und Losungsansatze abgeleitet.

Die erste zentrale Herausforderung ist die Erfassung der Bildungswege der Stu-
dierenden, um Bekanntheit zu generieren, mithilfe eines strategischen Kommuni-
kationskonzepts Reichweite zu erzeugen und in diesem Zuge die Gleichbehandlung
sicherzustellen. Die zweite zentrale Herausforderung stellt die exemplarische Fall-
analyse zur Untersuchung der Gleichwertigkeitspriifung im Anrechnungsverfah-
ren dar. Die dritte zentrale Herausforderung fokussiert die Lehre hinsichtlich der
Erstellung eines Konzeptpapiers zur beratenden Funktion der Lehrenden und ge-
gebenenfalls eines weiteren Konzepts zum Umgang mit Vorwissen der Studieren-
den innerhalb der Lehre und deren Potenzial.
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Im néchsten Schritt sollen mithilfe einer Anrechnungsdatenbank die oben ge-
nannten Losungsansitze realisiert werden. Hierzu finden Fokusgruppen und
Workshops zu Aufbau und Funktion der Datenbank statt, um alle relevanten Sta-
keholder*innen einzubinden. Es stehen insbesondere die Anrechnungskommissi-
on, die Studiengangleitungen und das Corporate IT Service Center im Fokus.

Um die Durchldssigkeit an der DHBW weiterhin zu starken, ist das Thema An-
rechnung und Anerkennung sehr bedeutsam fiir die DHBW, insbesondere um
neue Zielgruppen von Studieninteressierten in Zeiten sinkender Studienanfan-
ger*innen-Zahlen anzusprechen. Neben der Durchldssigkeit ist eine weitere Beson-
derheit der DHBW, dass das duale Studium durch Anrechnung weiter individuali-
siert werden konnte, insbesondere wenn die Prasenzpflicht in dem angerechneten
Modul nicht eingefordert wird, sondern stattdessen zum Beispiel ein MOOC oder
Microcredential-Kurs belegt wird. Im weiteren Verlauf des Teilprojekts ECC7 stellt
die Anrechenbarkeit von MOOCs und Microcredentials ein weiteres spannendes
Feld dar.
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Chancen und Gelingensbedingungen fiir
das Arbeiten mit Fragenpools

Manfred Daniel, Aneta Heinz, Anja Richter, Clineyt Sandal & Christina Schneider

ECC8: Technologiebasierte Priifungsformen— technische und organi-
satorische Aspekte von Priifungsworkflows

1 Einleitung

Das Education Competence Center (ECC) Technologiebasierte Priifungsformen be-
schaftigt sich mit innovativen und digitalen Losungen fir die verschiedenen Pri-
fungsformen (diagnostisch, formativ, summativ). Als ein sinnvoller und moglicher
Enabler fiir das qualitative und effiziente Gestalten digitaler Priifungen wurden ge-
meinsam erstellte und geteilte Fragenpools identifiziert. Die technologisch bereit-
gestellten Fragenpools, die im Hintergrund eines E-Assessments im jeweiligen
Learning-Management-System oder auch einer Priifungssoftware zu erstellen sind,
haben- richtig genutzt— das Potenzial, die Qualitatssicherung im Studium positiv
zu beeinflussen, wenn sie beispielsweise kollaborativ erstellt und unter Lehrenden
geteilt werden (Jeremias et al., 2015, S.85). Wir zeigen Modelle und Anforderun-
gen, wie die Entwicklung und Verwendung von Fragenpools an der DHBW gestal-
tet und eine breitere Nutzung auf den Weg gebracht werden konnte.
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Der Beitrag von Fragenpools zur Lehrqualitdt hangt zunachst davon ab, wie gut
die Fragen und Aufgaben eines Fragenpools kontextunabhingig didaktischen Qua-
litatskriterien gentigen; ein Aspekt, der bei der Erstellung von Fragen bzw. Aufga-
ben und deren Weiterentwicklung sichergestellt werden sollte. So sollte es Lehren-
den maglich sein, Fragen kontextangemessen fiir E-Assessment auszuwahlen und
entsprechend ihren Anforderungen anpassen zu kénnen. Vor allem differenzierte
und aussagekraftige Metadaten der Fragen innerhalb des Fragenpools kénnen ei-
ne entsprechend gezielte Nutzung und Anpassung von Fragen sehr gut unterstit-
zen.

Wenngleich die Erstellung eines Fragenpools und die Pflege der Metadaten mit
einem gewissen zusétzlichen personellen und technischen Ressourceneinsatz ein-
hergehen, gibt es neben zu erwartenden Qualitdtsverbesserungen in der Lehre
auch Einspareffekte, die den Mehraufwand durchaus rechtfertigen kénnen. Leh-
rende, die an der Erstellung von Fragenpools mitwirken, konnen langfristig von
Zeiteinsparungen profitieren— beispielsweise durch die Verwendung fertiger Fra-
gen, die kollegial entstanden sind. So kénnten nicht nur fiir Professor*innen durch
Nutzung vorhandener Fragen freie Zeitfenster entstehen, auch externe Lehrbeauf-
tragte konnten mit dem Argument einer effizienteren Priifung leichter gewonnen
werden.

Fir die thematische Einordnung und ein gemeinsames Verstandnis werden in die-
sem Beitrag zundchst die zentralen Begriffe des Themas geklart und im Kontext ei-
nes kurzen Literaturiiberblicks reflektiert. Anschlie8end werden ausgewahlte, an
der DHBW bereits gesammelte Erfahrungen mit Fragenpools beschrieben. Im wei-
teren Verlauf wird betrachtet, was qualitativ gute E-Assessments auszeichnet und
welche Eigenschaften von Fragenpools dazu beitragen konnen. Daraus werden
Anforderungen an eine unterstiitzende digitale Plattform abgeleitet, um mit einer
ressourcendkonomischen und einer rechtlichen Betrachtung des Themas abzu-
schlieBen, bei der auch Wege aufgezeigt werden, wie an der DHBW die systemati-
sche Entwicklung und Nutzung von Fragenpools vorangebracht werden kénnte.

2 Vom E-Assessment zum Fragenpool-Prozess

E-Assessments haben bereits weit vor Beginn der pandemischen Notwendigkeit
Einzug in die Hochschullandschaft gehalten (siehe unter anderem Wetter, 2010;
Sesselmann & Zepf, 2017; Pleier & Mangold, 2013; Handke & Schéfer, 2012). Die Ein-
satzmoglichkeiten digitaler Prifungsformen gehen dabei tiber die Technologisie-
rung der Modulprtfung zur Erreichung der ECTS hinaus. E-Assessments kénnen

106



Chancen und Gelingensbedingungen fiir das Arbeiten mit Fragenpools

nicht nur an unterschiedlichen Orten wie innerhalb und aufSerhalb der Hochschu-
le stattfinden, sondern auch diagnostisch im Vorfeld oder ebenso formativ beglei-
tend zu einer Vorlesung eine Lernstandeinschédtzung der Studierenden ermogli-
chen (Jeremias et al., 2015, S.80). Das hier zugrundeliegende Verstandnis von
E-Assessments beinhaltet folglich die unterschiedlichen zeitlichen und rdumlichen
Test- und Priifungsdimensionen.

Wie auch bei papierbasierten Priifungen lassen sich bei elektronischen Priifun-
gen verschiedene Fragetypen unterscheiden (unter anderem Breher, 2011, S. 11—
25). Generell ist zunachst zu differenzieren, ob diese Fragetypen automatisch aus-
wertbar sind oder nicht. Besonders geschlossene Fragen, unabhdngig davon ob es
sich beispielsweise um numerische oder Single-Choice-Fragetypen handelt, bieten
die Moglichkeit der automatisierten Auswertung. Offene Aufgabenstellungen hin-
gegen missen auch weiterhin manuell durch Lehrende korrigiert werden, kdnnen
aber genauso Bestandteil von Fragenpools sein (Jeremias et al., 2015, S.82). We-
sentlich ist hierbei die Méglichkeit, Eigenschaften einer Frage iiber Metadaten zu
spezifizieren.

Bisher werden elektronische Fragen und Aufgaben bevorzugt in Learning-Ma-
nagement-Systemen, in sogenannten Fragenpools oder auch Fragensammlungen
gespeichert. Es kommen aber auch dezidierte Priifungsplattformen oder offene
Plattformen fiir Lernressourcen als technische Basis infrage. Besonderheiten der
elektronischen Fragenpools sind deren Nutzbarkeit durch eine eingegrenzte Nut-
zer*innengruppe und der Prozess der Fragen- bzw. Aufgabenentwicklung. Die
Sichtbarkeit und auch die Nutzbarkeit der Fragen durch andere Nutzer*innen
kann im jeweiligen System administriert werden.

Neben dem Prozess der Fragenentwicklung soll ein Fragenpool-Prozess auch
Qualitatssicherung, Bereitstellung, Nutzung, Pflege und Weiterentwicklung von ge-
meinsamen Fragenpools integrieren.

3 Forschungsstand

Wahrend es zahlreiche Verdffentlichungen zum Thema E-Assessment gibt, neh-
men nur sehr wenige ganz gezielt das Potenzial von Fragenpools oder Erfahrungen
mit diesen in den Blick. Derzeit finden sich Beitrage zu Fragenpools und dem kol-
laborativen Erstellungsprozess dieser Fragensammlungen hauptséchlich in Brei-
tenstudiengangen wie der Medizin (Gutt et al., 2015). Dariiber hinaus wird bei Ver-
offentlichungen zu digitalen Priifungen beinahe schon selbstverstandlich auf die
kollaborative Erstellung der Fragenpools und den qualitatssichernden Aspekt die-
ser Fragenpools verwiesen (Jeremias et al., 2015; Meister & Oevel, 2017). Wahrend

107



Manfred Daniel, Aneta Heinz, Anja Richter, Clineyt Sandal & Christina Schneider

die Sinnhaftigkeit solcher Fragenpools tiber die technische Attraktivitdt hinaus be-
tont wird, fehlt jedoch die kritische Reflexion zu deren Entwicklung in der Hoch-
schullehre. Kritische Anmerkungen beziehen sich oftmals eher auf den zeitlichen
Aufwand und datenschutzrechtliche Fragen (Meister & Oevel, 2017, S.135; Dahin-
den & Hinterberger, 2010). Dabei geht mit der Erstellung von Fragenpools weit
mehr einher als die moglicherweise technisch herausfordernde Administration.
Das Potenzial wird vor allem in der Nutzung der Fragen und weniger in der Bereit-
stellung ihrer eigenen Fragen (Handke & Schéfer, 2012) gesehen. Fiir einen tatsach-
lich nutzbaren und niitzlichen Fragenpool ist jedoch ein im jeweiligen Fachbereich
notwendiger, intensiver und bereitwilliger hochschulinterner sowie -externer Aus-
tausch erforderlich (Themengruppe Change Management & Organisationsentwick-
lung, 2015%). Auch die Integration Studierender in die Bewertung von Fragen kann
zu einer fachlichen Weiterentwicklung genutzt werden (Eugster et al., 2021). Ein
Blick in ausgewahlte Projekte soll nachfolgend das Potenzial von Fragenpools an
der DHBW verdeutlichen.

4 Erkenntnisse aus Forschungsprojekten an der DHBW Karlsruhe

In Forschungsprojekten an der DHBW Karlsruhe konnten Erkenntnisse iiber den
Einsatz und die Verbreitung elektronischer Fragenpools am eigenen Standort so-
wie standortiibergreifend und als Open Educational Ressources (OER) gewonnen
werden. Die folgenden Beispiele zeigen in diesem Zusammenhang den vielfaltigen
Einsatz innerhalb des abgeschlossenen BMBF-Verbundprojekts optes (https://op-
tes.de) und des laufenden Projekts EdCON— ECC8: Technologiebasierte Priifungs-
systeme (https://edcon.dhbw.de) auf.

Fiir die elektronischen Ubungen und Klausuren in der Lehrveranstaltung Ma-
thematik des Studiengangs Wirtschaftsinformatik ist innerhalb des Projekts optes
eine Reihe thematisch strukturierter Fragenpools mit einer groferen Anzahl elek-
tronischer Einzelfragen entstanden. Diese wurden fir die Nutzung auf der Lern-
plattform ILIAS bereitgestellt. An der Erstellung dieser Fragenpools waren mehre-
re Lehrende eigenstandig oder mit Unterstlitzung von Mitarbeitenden beteiligt, die
ihre Mathematikaufgaben in eine elektronische Form umgesetzt und in den ge-
meinsam genutzten Fragenpools eingestellt haben. Ziele waren, zum einen eine
einheitliche Basis fiir elektronische Mathematik-Klausuren zu schaffen und zum
anderen fiir ihre Lehrveranstaltungen kurzfristig elektronische Ubungen zusam-
menstellen zu konnen. Beispielweise kamen diese auch in einer Mathematik-Lehr-
veranstaltung nach der Inverted-Classroom-Methode fiir die regelmafigen Selbst-
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tests der Studierenden nach Beendigung einer Vorlesungseinheit sowie fiir die ab-
schliefende E-Klausur zum Einsatz.

Im Teilprojekt ECC8 entstehen neue Fragenpools im Rahmen von E-Klausuren mit
der Lernplattform Moodle in mehreren Modulen des Studiengangs Physician Assi-
stant— Arztassistent. Diese Fragenpools werden sich in den nachsten Semestern
stark vergroRern und wiederholt fiir elektronische Klausuren zum Einsatz kom-
men. Dementsprechend sind eine geeignete Strukturierung der Pools sowie die
Auszeichnung der E-Fragen Themen, mit denen sich das Projekt auseinanderset-
zen wird.

Diese Beispiele verdeutlichen in technischer Hinsicht, dass ein elektronischer
Fragenpool in der Regel in Verbindung mit der Erstellung einer Ubung oder Prii-
fung auf einer Lernplattform entsteht. Die Einstellungen dieser Objekte legen dabei
fest, in welcher Art und Reihenfolge die im Fragenpool gesammelten E-Fragen den
Studierenden dargeboten werden. Wird dieser Fragenpool in der Folge von mehre-
ren Lehrenden genutzt und erweitert und soll er in unterschiedlichen Kontexten
zum Einsatz kommen, nimmt die genaue Auszeichnung der elektronischen Frage-
stellungen innerhalb des Pools an Bedeutung zu. Insbesondere sind hier die the-
matische Einordnung, der Schwierigkeitsgrad im urspriinglichen Kontext, die fach-
liche Bewertung und die bisherige Nutzung sowie auch die Versionierung der
gleichen Fragestellung (zum Beispiel durch Uberarbeitungen und Anpassungen) zu
berticksichtigen.

Ein Beispiel fiir standortiibergreifendes Teilen von Fragenpools an der DHBW
ist deren Verwendung und Uberarbeitung durch das Anwendungszentrum elLear-
ning (AW?Z) fiir die Studienvorbereitung auf der ILIAS-basierten Plattform Studien-
start (https://studienstart.dhbw.de). Hier konnen Studierende durch eine individu-
elle Mathematik-Diagnostik mit automatisierten Lernempfehlungen sowie
interaktiven Lerninhalten ihre Liicken in der Schulmathematik identifizieren und
schlieRen. Die Fragenpools fiir dieses Mathematikangebot entstanden urspriinglich
ebenfalls im Projekt optes und konnten aufgrund ihrer Creative-Commons-Lizenz
(CC-Lizenz) weiter angepasst werden.

Die CC-Lizenz der Fragenpools war auch grundlegend fiir deren weitere Ver-
breitung als OER auf der zentralen Plattform ZOERR (https://oerbw.de, Stichwort:
optes) in Baden-Wiirttemberg. Bei dieser Art der Verbreitung sind neben der Li-
zenzierung noch weitere Aspekte der genauen Beschreibung der Ressource Fra-
genpool zu berticksichtigen. Da diese als eine geschlossenen ZIP-Datei zur Verfu-
gung gestellt wird, kann deren Inhalt erst nach der erfolgreichen Installation auf
einer weiteren Lernplattform eingesehen werden. Deshalb sind neben der inhaltli-
chen Beschreibung des Fragenpools weitere Metadaten zu den einzelnen Fragen
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von grofler Bedeutung, die Informationen zum Einsatzkontext, Intentionen der Au-
tor*innen und damit verbundene Einschatzungen festhalten. Fragen zu den
Grundlagen der Informatik kdnnen zum Beispiel fiir einen Informatik-Studieren-
den leicht, aber im Kontext eines BWL-Studiums schwieriger zu beantworten sein.
Des Weiteren ist die Beschreibung technischer Merkmale des Fragenpools ent-
scheidend fiir dessen weitere Verwendungsmoglichkeiten. Denn wichtige Eigen-
schaften der Quellplattform, auf der der Fragenpool entstanden ist, miissen mit
den Eigenschaften der Zielplattform kompatibel sein: Lernplattform (zum Beispiel
ILIAS oder Moodle), Version der Lernplattform, Vorhandensein zusatzlicher Kom-
ponenten (sogenannte Plugins, wie zum Beispiel STACK fiir mathematische Frage-
stellungen oder das von der ETH Ziirich fiir Moodle angebotene Multiple True-Fal-
se [MTF]).

5 Qualitdt von E-Assessments und der Beitrag von Fragenpools

Nach wissenschaftlicher Studienlage wird E-Assessments eine besonders hohe Ef-
fektstarke auf den Lernerfolg zugeschrieben: ,Thus, teachers should invest as
much time in their assessment practices as they do in their presentations, which is
currently not always the case.” (Schneider & Preckel, 2017). Vor diesem Hinter-
grund gehen wir in diesem Artikel der Frage nach, inwieweit Fragenpools einen
Beitrag zu besseren, also lernforderlichen E-Assessments leisten konnen. Der Bei-
trag von Fragenpools zur Lehrqualitdt hangt zunachst davon ab, wie gut die Fra-
gen und Aufgaben eines Fragenpools kontextunabhéngig gewissen Qualitdtskrite-
rien gentigen. In zweiter Linie ist dann qualitatsrelevant, inwieweit von Lehrenden
Fragen zweckangemessen fiir E-Assessment ausgewdahlt und eventuell angepasst
werden. Und letztlich wird der Lernerfolg von E-Assessments von deren richtiger
Einbettung in das Lehrveranstaltungsdesign und der Begleitung durch die Lehrper-
sonen bestimmt. Zum Beispiel kénnen Lehrende durch formative Tests Informatio-
nen Uber die Lernstdnde der Lernenden zum Feedback und zur Feinsteuerung ih-
rer Lehre nutzen.

Bezliglich der Qualitat von Fragenpools ist zundchst festzuhalten, dass fiir Fra-
gen und Aufgabenstellungen in Fragenpools die gleichen didaktischen Giitekriteri-
en gelten wie fiir Fragen, die nicht iiber Fragenpools geteilt werden oder in einer
besonderen digitalen Form vorliegen. Fiir Fragen im Antwortwahlverfahren (zum
Beispiel Multiple Choice) gilt beispielsweise, dass die Antwortalternativen so ge-
wahlt und formuliert sind, dass Form und Inhalt nur mit vorhandenem Wissen
zur richtigen Losung durch die Priiflinge fithren (Daniel et al., 2020). Antwortwahl-
fragen bieten sich besonders fiir formative Tests an und hier ist das Kriterium der
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Lernforderlichkeit bestimmend. Die Aufgaben sollten deshalb qualifiziertes Feed-
back beziehungsweise Losungshinweise enthalten und eventuell ein mehrfaches
Wiederholen erméglichen. Insbesondere bei fehlerhaften Antworten sollte vorein-
gestelltes Feedback als Lernhilfe gegeben werden. Fiir mathematische Fragen gibt
es mit dem STACK-Fragentyp eine didaktisch gut nutzbare Méglichkeit, bei Fehlern
schrittweise Fehlerhinweise zu spezifizieren und die Lernenden so zur richtigen
Losung zu fiihren (Weigel, 2021). Auch das héchst effektive adaptive Uben wird
erst mit digitalen Fragetypen moglich (Gotz et al., 2021). Hier werden Digitalisie-
rung und Algorithmierung gezielt didaktisch genutzt. Das gilt ebenso, wenn Fragen
mit multimedialen Elementen, wie Video- oder Audioobjekten (zum Beispiel mit
Video-Fallstudien als Aufgabe), angereichert werden oder das Arbeiten mit Soft-
ware-Tools (Drittapplikationen) erfordern. Tendenziell kann damit eine starkere
Kompetenzorientierung der Fragestellungen erreicht werden. Durch die leichtere
Zugénglichkeit und den gemeinsamen Zugriff auf digitale Fragenpools kénnen
auch Fragestellungen aus der Praxis zum Beispiel von Dualen Partnern einfacher
eingebracht werden. Damit kénnen zunehmend authentische Aufgabenstellungen
Eingang in die akademische Ausbildung finden.

Wenn wir nun {iber die Qualitat einzelner Fragen hinaus die Gestaltung ganzer
E-Assessments (Bedenlier et al., 2021) betrachten und der Frage nachgehen, wel-
che Rolle Fragenpools dabei spielen, sind zunéchst die verschiedenen Gestaltungs-
dimensionen fiir E-Assessments zu unterscheiden (E-Assessment, 2017):

— Welcher Zweck (diagnostisch, formativ, iibungsorientiert, summativ) wird ver-
folgt?

— Lernziel bzw. Kompetenzzielbezug, das heif8t, welche Kompetenzen sollen eva-
luiert werden?

— Welches Einsatzszenario (zum Beispiel Quizze, Audience Response, E-Klausur)
ist angedacht?

— Welche Fragetypen (verschiedene Antwort-Wahl-Typen, offene Fragen, mediale
Anreicherung) werden verwendet?

— Bei Priiffungen: Welche Priifungsform (siehe 17 Prifungsformen in der Pri-
fungsordnung der DHBW) kommt zur Anwendung?

— Welche Art der Priffungsdurchfithrung (zum Beispiel E-Klausur im Klassen-
raum oder als Distanzklausur) wird vollzogen?

Grundsatzlich gilt, dass die Metadaten und Einzelfragen eines Fragenpools mog-

lichst gut geeignet sein sollen, die Lehrenden bei der Auswahl des richtigen
Fragenpools und der fiir ihr E-Assessment-Szenario passenden Fragen zu unter-
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stiitzen. Das fiihrt zu Metaangaben, die analog zu den oben genannten Gestal-
tungsdimensionen liegen: Zweckeignung, Lernziel beziehungsweise Kompetenz-
zielbezug, Fachgebiet, Untergebiet, Thema, Schwierigkeitsgrad beziehungsweise
Informationen aus Itemanalyse, technisches Format fiir Einsatzszenario, Priifungs-
formeignung, freie Kommentare, Lizenzierung (zum Beispiel Creative Commons).
Fir die Verfolgung und Dokumentation von Qualitatssicherungsmafnahmen an
Fragen sind entsprechende Metadaten wie Urheber*in, Bearbeiter*in, Versionie-
rung und Historie notwendig.

6 Organisationale Losungsvorschlage

Auf Basis von Literatur und eigenen Erfahrungen sollen nun zum Thema ,Arbeiten
mit Fragenpools an der DHBW* zwei organisationale Zielperspektiven herausgeho-
ben und mit Modellvorschldgen unterlegt werden: a) ein definierter und geregelter
Fragenpool-Prozess, der als Prozessmodell mit Rollen- und Aufgabenteilungen mo-
delliert werden kann, und b) eine umfassende Organisationskultur als Kultur des
Teilens. Beides ist notwendig und steht in einem sich gegenseitig starkenden Ver-
héltnis. Ein funktionierender und effizienter Prozess hilft, die Vorteile des Teilens
aufzuzeigen und Stakeholder*innen zum Mitmachen anzuregen. Andererseits
reicht die formale Definition nicht aus, um die Prozesse des Teilens in Gang zu set-
zen und lebendig zu halten. Eine offene Kultur des Teilens ist Grundlage fiir den
Erfolg eines definierten Fragenpool-Prozesses (siehe unten). Viele der folgenden
Vorschldge beziehen sich spezifisch auf das Teilen von Fragenpools, dariiber hin-
aus gelten sie oft auch allgemein fiir das Teilen jeglicher Lehr- respektive Lernres-
sourcen.

7 Fragenpool-Prozess

Der Fragenpool-Prozess ist hier als Vorschlag idealtypisch, generisch und zunachst
linear definiert. Er ist primar auf Aktivitdten der Lehrenden bezogen und enthalt
Schritte, die je nach Anwendungskontext spezifisch angepasst werden kénnen und
vor allem zeitlich und rdumlich asynchron verlaufen.

1. Gewinnung und Schulung der Beteiligten

2. Absprachen von Regeln (zum Beispiel Prozessablauf, Sharing-Level, technische
Plattform, Themenaufteilung, Organisation/Struktur des/der Fragenpools, Me-
tadaten)

3. Erstellen der Fragen, Kennzeichnung mit Metadaten
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4. Qualitdtssicherung
Bereitstellung des Fragenpools

Auswabhl der Fragen fir die Nutzung in Tests und Priifungen, bei Bedarf An-
passung der Fragen

7. Nutzung, das heifSt Bereitstellung fiir Studierende in Tests und Priifungen (zum
Beispiel E-Klausur-Prozess)

8. Statistische Item-Analyse zur Qualitatssicherung
9. Einarbeitung der Nutzungserfahrungen/Anpassungen in den Fragenpool

10. Stdndige Weiterentwicklung des Fragenpools

Offensichtlich sind bei diesem Prozess mehrere Schritte vorgesehen, die qualitats-
fordernd fir die Fragen selbst und ihre Metadaten sind.

8 Organisationskultur

Das Teilen von Priifungsfragen in einem technisch sicheren Umfeld stellt Hoch-
schulen aber nicht nur vor formal-organisatorische, sondern auch vor kulturelle
Herausforderungen (Themengruppe Change-Management & Organisationsent-
wicklung 2015P). In einer Kultur des Teilens wird bei der Mehrzahl der Lehrenden
das Teilen von Lehrmaterialien als Win-win-Situation und als positiver Wert gese-
hen. In dieser Zielperspektive wird Teilen von allen Seiten— insbesondere auch
von der Hochschulleitung und den Studiengangleitungen— wertgeschatzt und auch
materiell (zum Beispiel durch Zeitressourcen und andere Anreize) oder ideell (zum
Beispiel durch Lehrpreise) unterstiitzt. Der Fragenpool-Prozess ist in eine solche
Kultur des Teilens von Lehrmaterialien eingebettet.

Anzustreben ist eine durch die Hochschulleitung und Studiengangleitungen ex-
plizit und offensiv kommunizierte Sharing-Policy und -Strategie, die sich hier auf
das Teilen von Lernressourcen allgemein bezieht. Ziele einer solchen Strategie wé-
ren: effizientere Erstellung von Lehrmaterialien durch Einsparung von Mehrfach-
arbeit an dhnlichen Materialien, Erstellung ausgewiesen qualitatsgesicherten Lehr-
materials auf der Basis fundierter didaktischer Konzepte, Erreichung eines
vergleichbaren Lehr-beziehungsweise Lernangebots in den Kursen eines Studien-
gangs, Unterstiitzung bei der Gewinnung neuer Lehrbeauftragter durch Bereitstel-
lung des qualitdtsgesicherten Lehrmaterials.
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Auf die Struktur der DHBW bezogen kénnen finf Ebenen des Teilens (Sharing-
Levels) differenziert werden, die sich in ihrer Reichweite unterscheiden. Es beginnt
auf der Ebene 1 mit dem informellen Teilen zwischen bekannten Kolleg*innen und
kann ausgeweitet werden zum organisierten gemeinsamen Erstellen und Teilen
von Fragen zu einer Lehrveranstaltung/einem Studiengang (Vereinheitlichung tiber
mehrere Kurse) am Standort (Ebene 2), tiber mehrere Studiengdnge am Standort
(Ebene 3), DHBW-weit (Ebene4) oder gar als Open Educational Ressources (Ebe-
nes), die weltweit frei zur Verfiigung stehen.

Mit dem iibergeordneten Ziel, eine Kultur des Teilens zu entwickeln, ist es er-
folgskritisch, formelle Prozesse des Teilens innerhalb der Hochschulorganisation
durch technische und personelle Support-Strukturen sowie Schulungsangebote
systematisch zu unterstiitzen. Den dabei entstehenden Kosten stehen nicht nur die
beschriebenen Verbesserungen der Lehrqualitit, sondern auch mogliche Effizienz-
gewinne gegentiber. So ergeben sich zeitliche Einsparungen durch die Mehrfach-
verwendung von Fragen, das automatische Generieren von mathematischen oder
numerischen Fragen und das automatische Korrigieren und Feedbackgeben.

9 Anforderungen an eine Fragenpool-Plattform

Digitale Technik, etwa in Form einer Lernplattform, kann den Prozess zum Erstel-
len und Teilen von Fragen wesentlich unterstiitzen. Dies gilt insbesondere, wenn
Folgendes gewdhrleistet ist:

— Essenziell und eine grundlegende Anforderung ist, dass die Plattform alle Pro-
zessschritte im Einzelnen und den Prozess als Ganzes (auch in seiner asynchro-
nen Form) besonders aufgaben- und benutzungsfreundlich unterstiitzt.

— Dariiber hinaus ware es fiir die kollaborierenden Lehrenden hilfreich, wenn ih-
nen ein virtueller E-Assessment-Arbeitsplatz zur Verfligung stiinde, in dem sie
auch die eigenen E-Assessments verwalten konnen. Es stehen dort integrierte
Kommunikationstools zur Verfiigung, die den Bearbeiter*innen erlauben, wéh-
rend des Fragenpool-Prozesses— ohne Medienbriiche— schnell zu kommunizieren.

— Moglichst einfache Methoden der technischen Fragenerstellung kénnen genutzt
werden (zum Beispiel Formulierung in einem LaTeX-Editor und anschlieSender
Import in die Plattform).

— Es konnen vielfaltige und frei definierbare Metadaten einfach eingepflegt wer-
den. Darauf greifen komfortable Suchfilter zu, die die Lehrenden bei der Aus-
wahl von Fragenpools und Fragen unterstiitzen. Auch eine Freitextsuche sollte
moglich sein.
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— Zur Nutzerfreundlichkeit von Fragenpools mit formativen Testfragen gehort ei-
ne weitgehende Integration in die etablierte Lernplattform, um Medienbriiche
zu vermeiden.

— Falls fiir Klausuraufgaben aus Sicherheitsgriinden die Trennung von Fragen-
pool-Plattform und Priifungs-Plattform notig ist, muss ein einfacher Transfer
der Tests moglich sein.

— Bei der Bereitstellung als OER werden die Fragenpools auf allgemein zugangli-
chen Plattformen (zum Beispiel ZOERR, https://oerbw.de) abgelegt. Upload und
Download sind moglichst einfach zu gestalten.

— Wenn eine medienbruchfreie Plattform nicht bereitsteht, ist zumindest auf die
Medienbruchfreiheit der Systemteile beziehungsweise die Portabilitdt der Fra-
genpools zu achten, indem gangige Fragenaustauschformate verwendet werden.

— Bei Prifungsfragen muss die Vertraulichkeit der Daten gewahrleistet werden.
Insgesamt ist ein Rechte- und Zugangskonzept im Fragenpool-Prozess notwendig.

— Der Qualitatssicherungsprozess wird durch Freigabe- und Redaktionsworkflows
unterstiitzt, die auch die Historie der Anderungen an Fragen nachvollziehen
lassen.

— Bei Klausuraufgaben sind strenge Sicherungs- und Sicherheitsmechanismen
notwendig.

Diese Sammlung von Kriterien verweist auf eine optimale Fragenpool-Plattform
und gibt einen Rahmen fiir die Auswahl oder Entwicklung an der DHBW vor.

10 Zusammenfassung und Ausblick

Die bisher diskutierten Chancen und Gelingensbedingungen fiir das Arbeiten mit
Fragenpools kénnen wie folgt zusammengefasst werden.

Chancen: haufigerer Einsatz von E-Assessments, Verbesserung der Lehrqualitét,
Einbeziehung Dualer Partner, leichtere Gewinnung von Lehrbeauftragten, Image-
gewinn durch OER, Einsparpotenziale.

Anforderungen: Kultur des Teilens, gut organisierter und unterstiitzter Fragen-
pool-Prozess mit Qualitatssicherung, personelle Supportressourcen, nutzungsge-
rechte Metadaten, nutzungsfreundlich integrierte Fragenpool-Plattform mit
haufiger Verwendung, Klarung der rechtlichen Anforderungen.
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Ausblickend soll nun dargelegt werden, wie eine Kultur des Teilens und Fragen-
pool-Prozesse schrittweise in einem Organisationsentwicklungsprozess etwas brei-
ter als bisher auf den Weg gebracht werden konnten. Die Zielsetzung und das
beschriebene Vorgehen sind komplex, weshalb eine Bestandsaufnahme den ersten
Schritt bilden sollte. Ein Review ermdglicht, den Status quo zu untersuchen, Poten-
ziale herauszuarbeiten, aber auch Hiirden und Risiken zu analysieren. Es bietet
sich an, in einem Bottom-up-Ansatz vorhandene Fragenpools und Initiativen des
Teilens aufzugreifen und in Pilotprojekten zu versuchen, Fragensammlungen brei-
ter zu teilen und deren kollaborative Weiterentwicklung anzustoSen. Um weitere
Stakeholder*innen zum Mitmachen und Nutzen anzuregen, kdnnen vorrangig
neue Lehrende adressiert werden. Nach dem Motto ,Geben und Nehmen* kénnten
diese fiir die Mitarbeit an einem Fragenpool begeistert werden. Die Aufforderun-
gen zur Beteiligung konnen auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen: Studien-
gangleitende, die Lehre unterstiitzende Serviceeinheiten. Des Weiteren kann aber
auch bei der Lehrendenakquise bereits mit vorhandenen Fragenpools geworben
werden, um ein gut unterstiitztes und begleitetes Onboarding in der Lehre zu er-
moglichen. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen immer die Lehrenden, die als
Protagonist*innen die Fragenpools mit Leben fiillen, diese aktiv verwenden und
weiter in Umlauf bringen und somit auch als Multiplikator*innen fungieren. Die
Erstellung von Fragenpools kann auch im Zusammenarbeit mit anderen Lehren-
den geschehen, in sogenannten Content Clubs. Content Clubs sind kleine Gruppen
von Lehrenden, die im Rahmen eines Fachgebiets gemeinsam Fragenpools erstel-
len und austauschen kénnen. Das ECC8 kann hierbei als Vermittlungsstelle fungie-
ren, bei der Griindung und Etablierung eines Content Clubs unterstiitzen sowie
technische und didaktische Fragestellungen und konkrete Umsetzungsvorhaben
begleiten. Die Mitarbeit an einem Fragenpool oder die Nutzung von OER-Fragen
kann im Rahmen von Lehrpreisen honoriert werden. Durch eine zusétzliche Kate-
gorie kann damit dem Engagement der Lehrenden beim Teilen von Lernressourcen
Rechnung getragen werden.
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Digitale Kompetenz und OER -

die nachhaltige Antwort auf die
Herausforderungen der Digitalisierung
der DHBW Mosbach

Myriam Hamich, Sonja Philipp, Erika Glinther-Deimling & Gerhard Gétz
ECC9: Open Educational Resources (OER)

Das an der DHBW Mosbach angesiedelte Kompetenzzentrum Open Educational
Resources (OER) mochte im Sinne von Digitalisierung und Nachhaltigkeit auf zwei
Ebenen wirken. So wird im Leuchtturmprojekt ,Digitale Kompetenz im Studium®
ein Portfolio an Lehr- und Lernmaterialen geschaffen, das relevante, fachbereichs-
ibergreifende Aspekte digitaler Kompetenz vermittelt und Lehrenden wie Lernen-
den zum freien und flexiblen Einsatz zur Verfiigung steht. Parallel sollen auf Orga-
nisationsebene tragfdhige Strukturen geschaffen werden, welche die Verwendung
und Erstellung freier Lehr- und Lernmaterialen férdern und unterstiitzen. Beide
Tatigkeitsstrange zielen auf die Férderung eines kompetenten Umgangs mit den
Herausforderungen der digitalen Welt und sollen theoretisch eingeordnet und dar-
gestellt werden.
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1 Ausgangslage und Struktur des Kompetenzzentrums OER

Das am Standort Mosbach angesiedelte Kompetenzzentrum Open Educational Re-
sources fordert das Themenfeld der offenen Lehr-/Lernmaterialien (im weiteren
OER genannt) und bietet mit seinem Leuchtturmprojekt ,Digitale Kompetenz im
Studium® eine digitale Lehr-/Lernumgebung zum Erwerb wesentlicher Fahig- und
Fertigkeiten, die tiber die reine Anwendung digitaler Gerate und Internetplattfor-
men hinausgeht (Abbildung 1). Das Kompetenzzentrum mochte sowohl ein Portfo-
lio an OER eines zukinftig zunehmend wichtigen Lehrangebots tiber digitale Kom-
petenz an der DHBW (Unterkapitel2.1) bereitstellen als auch Konzepte anbieten,
erproben und etablieren, welche die Nutzung, Erstellung und Verbreitung von OER
an der DHBW fordern.

Open Educational
Resources

Digitalisierung

Strukturell-
organisatorische
Verankerung von
OER an der DHBW

Leuchtturmprojekt
DigiCom

Kompetenzzentrum
Open Educational
Resources

Abbildung 1: Konzeptuelle Darstellung der Tatigkeitsbereiche des Kompetenzzentrums Open
Educational Resources

Dabei bedingen sich Digitalisierung und OER gegenseitig: einerseits ist digitale
Kompetenz als fundamentale Grundkompetenz und curricularer Bestandteil eine
Voraussetzung fiir eine Integration von OER, andererseits ist OER Ausdruck, Kon-
sequenz sowie auch Werkzeug fiir die fortschreitende Digitalisierung und die da-
mit zusammenhangenden Kompetenzen.
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2 Theoretische Grundlagen

Im Folgenden wird ein Uberblick zum Leuchtturmprojekt ,Digitale Kompetenz im
Studium* und zu Open Educational Resources gegeben. Beginnend mit einem Ein-
blick in den Stand der Forschung zu digitaler Kompetenz Studierender wird an-
schliefend auf Begriffsklarung und rechtliche Besonderheiten von OER eingegan-
gen.

2.1 Digitale Kompetenz

Fortschreitende Digitalisierung in Gesellschaft und Arbeitswelt erfordert in der
Studierendenausbildung eine zunehmende Vermittlung digitaler Kompetenz und
eine Erweiterung der traditionellen Auffassung von Lese- und Schreibfahigkeit auf
das Verstandnis digitaler Werkzeuge und vernetzter Informationen. Dies bestatigt
eine umfangreiche Onlineumnfrage unter Lehrenden der DHBW und unterstreicht
das Bestreben der DHBW hin zu einer Digitalisierung des Studienangebots und da-
mit verbunden hin zu digitaler Kompetenz. Digitalisierung als Enabler im Hinblick
auf den einfachen Zugang zu Lern- und Ubungsmaterialien, die eine individuelle
Nutzung hinsichtlich Lerngeschwindigkeit und Interessentiefe ermdglichen, setzt
digitale Kompetenzen voraus, die Studierende in der entsprechenden Lernfahigkeit
und in der Verwendung sowie Aufbereitung der Materialien benétigen (Grimm,
2017). Dabei stellt die Digitalisierung durch den damit verbundenen technischen,
sozialen und kulturellen Transformationsprozess vielfaltige Anforderungen an Stu-
dierende und somit auch an Hochschulen. Zwar scheint unter Expert*innen aus
Politik, Bildung und Wissenschaft Einigkeit Uber digitale Kompetenz als eine
Schliisselqualifikation zu herrschen, doch existieren mitunter sich erheblich unter-
scheidende Konzepte und Modelle um den Begriff der digitalen Kompetenz (Holde-
ner et al., 2018).

Bedingt durch zielgruppenspezifische Schwerpunktsetzungen existiert im Hoch-
schulkontext allgemein eine Reihe von Rahmenmodellen (unter anderem Ameri-
can Library Association, 2015; Carretero et al., 2017; Finger et al., 2020; Holdener et
al., 2018; Schulz, 2016; Vuorikari et al., 2022). Einen hochschulweiten Bezugsrah-
men hat die Hochschule Luzern erarbeitet, der die Tatigkeitsfelder der Hochschule
im Gesamten adressiert und somit Studierende einschlief$t. Sieben Komponenten
verdeutlichen die mannigfaltigen Aspekte und Themenfelder digitaler Kompetenz
in den Bereichen Forschung sowie Ausbildung und Weiterbildung: IT-Kompetenz,
Informationskompetenz, Medienkompetenz, digitales Lehren und Lernen, Kommu-
nikation und Kollaboration, digitale Wissenschaft sowie digitale Identitat und Kar-
riereplanung. Ein Modell als theoretische Basis fiir das Leuchtturmprojekt zur Ab-
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bildung digitaler Kompetenz Studierender unabhédngig von Fakultit und Studien-
gang scheint nicht explizit zu existieren.

2.2 Open Educational Resources

Das Interesse an OER wichst stetig. Die Formate von OER reichen von klassischen
Skripten iiber Arbeitsblatter und Videos bis hin zu interaktiven Onlinetrainings.
Seit mehr als 20 Jahren prégt der von der UNESCO initiierte Begriff der OER Men-
schen und Institutionen, die sich mit chancengerechter und hochwertiger Bildung
sowie lebenslangem Lernen beschéaftigen (Butcher et al., 2013). In einer Empfeh-
lung zu OER der UNESCO-Generalkonferenz von 2019 werden OER wie folgt um-
schrieben:

Open Educational Resources (OER) sind Lern-, Lehr- und Forschungsmate-
rialien, in jedem Format und Medium, die gemeinfrei sind oder urheber-
rechtlich geschiitzt und unter einer offenen Lizenz verdffentlicht sind, wo-
durch kostenloser Zugang, Weiterverwendung, Nutzung zu beliebigen
Zwecken, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere erlaubt wird
(UNESCO-Kommission, 2019).

Auch die aktuelle OER-Strategie des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung betont die Wichtigkeit von Chancengleichheit und Durchlassigkeit im Bil-
dungssystem. Hiernach sind OER Werkzeug, Konsequenz der Digitalisierung der
Bildung und Baustein zur Herausbildung entsprechender Fertigkeiten— sie werden
als ,21st Century Skills“? bezeichnet. Thr Potenzial entfalten sie vor allem im Zu-
sammenspiel mit Open Educational Practices (OEP), bei denen Lernende koopera-
tiv und kollaborativ selbst Material erstellen (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung [BMBF] & R.L.S., 2022; Cronin, 2017). Lehrende bendtigen diese 21st
Century Skills ebenfalls, um Lernenden einen entsprechenden Rahmen zu geben.
OER sind Teil der bildungspolitischen Diskussion weltweit und ein Postulat, ,das
sich auf alle Stufen des Bildungssystems bezieht, ja eigentlich gerade auch die
Grenzen der traditionellen Bildungseinrichtungen zu tiberschreiten beabsich-
tigt* (Gabellini et al., 2021). Diesen Wandel im Bildungsbereich fordert das OER-
Konzept besonders durch seine transformative Kraft. Diese liegt ursachlich be-
griindet in der offenen Lizenzierung von OER (Fitzgerald, 2007; McCracken, 2006),
die zu einer leichten Verbreitung digitalisierter Ressourcen im Internet fithrt. Wi-
ley (2014) nennt 5R-Freiheiten, die OER einrdumen (ins Deutsche iibersetzte 5V-

1 ,Als zentral fiir die Entfaltung der Potenziale jedes Individuums definieren UNESCO, OECD und EU
Kompetenzen in Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat und kritischem Denken— zusammenge-
fasst unter dem Begriff ,21st Century Skills* (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
[BMBF] & R.L.S., 2022).
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Freiheiten [Muuf-Merholz, 2015°]):
(1) Verwahren und Vervielfaltigen,
(2) Verwenden, (3) Verarbeiten, (4)
Vermischen und (5) Verbreiten. Sie
fuRen auf klar geregelten Lizenzmo-
dellen, die weltweit gelten. Eine
sehr bekannte Open-Content-Lizenz
stellt Creative Commons (CC) dar.
Hier werden Lizenzen anhand un-
terschiedlicher Bausteine zusam-
mengestellt (Abbildung 2).

Die drei Lizenzformen CCo (auch
gemeinfreie Ressourcen), CCBY (Na-
mensnennung) und CCBYSA (Na-
mensnennung— Weitergabe unter
gleichen Bedingungen) haben sich
fir die moglichst groRflachige Ver-
breitung und Nutzung von OER als
dienlich erwiesen, werden im ei-
gentlichen Sinne als ,offen” verstan-
den und sind damit mit der UNESCO-
Definition von OER auch letztlich
vereinbar (Ebner et al., 2015). Eine
offene Lizenzierung ermoglicht ju-
ristische Sicherheit bei Bearbeitun-
gen, Korrekturen, Ubersetzungen
und deren Weiterverwendungen.

@

teilen

®

remixen

uayo Jyas

kommerzie

teilen

©O®
©®
O [cloe

BY SA

OO
OO
OO
OOSO

uasso|yosab

alle Rechte
vorbehalten

Abbildung 2: Uberblick iiber séimtliche CC-Lizen-

zen (,,Creative Commons Lizenz-
spektrum DE“ von JoeranDE unter
CC BY 4.0 via Wikimedia Commons)

3 Konzeptdarstellung des Kompetenzzentrums OER

Im Folgenden werden die Aktivititen der beiden Tatigkeitsstrange des Kompetenz-
zentrums OER am Standort der DHBW in Mosbach konkretisiert. Zunachst wird
das Leuchtturmprojekt ,Digitale Kompetenz im Studium® naher betrachtet. An-
schliefend werden die unterstiitzenden Strukturen und die daraus resultierenden
Aktivitdten des Kompetenzzentrums im Bereich OER vorgestellt.
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3.1 Rahmenmodell DigiCom

Die Konzeption und Erstellung des ganzheitlichen Angebots im Leuchtturmprojekt
,Digitale Kompetenz im Studium® wird durch eine wissenschaftliche Evaluation
des Themenfelds gestltzt. Der Digital Literacy Framework der Arbeitsgruppe der
Hochschule Luzern scheint einen geeigneten theoretisch fundierten, fachdidakti-
schen Zugang zu bieten, um als Basis fiir das Leuchtturmprojekt ,Digitale Kompe-
tenz im Studium® zu dienen. Die inhaltliche und methodische Ausrichtung orien-
tiert sich damit an folgender Begriffsdefinition:

Digitale Kompetenz umfasst alle Fahigkeiten, welche ein Individuum befé-
higen, in einer digitalen Gesellschaft zu leben, zu lernen und zu arbeiten.
Digitale Kompetenz umfasst mehr als reine Computeranwenderkenntnis-
se; sie beinhaltet eine breite Palette von Verhaltensweisen, Strategien und
Identitdten,? die in einem bestimmten digitalen Umfeld wichtig sind. Im
Hochschulumfeld bedeutet digitale Kompetenz eine Vielzahl von akademi-
schen und beruflich relevanten Aktivititen, die durch sich laufend veran-
dernde Technologien unterstiitzt werden (Holdener et al., 2018).

Die von dieser Festlegung ausgehenden sieben Kompetenzformulierungen des Di-
gital Literacy Framework der Hochschule Luzern wurden auf die DHBW angepasst.
Ergebnisse aus zwei World-Cafés mit Akteur*innen der DHBW und anderer Hoch-
schulen, die bewusst offen durchgefiihrt wurden und in denen das Luzerner Mo-
dell nicht als Diskussionsgrundlage diente, lieRen bedeutsame Themenbereiche fiir
die DHBW erkennen. Ein erster Abgleich der darin gewonnenen Ergebnisse mit
dem Luzerner Modell ergab einen Ansatz eines Rahmenmodells fiir ,Digitale Kom-
petenz in der Studierendenausbildung an der DHBW*, kurz DigiCom. Dieses befin-
det sich noch im Stadium der Entwicklung, in das noch die Ergebnisse umfassen-
derer Erhebungen integriert werden sollen.

Im Rahmen einer Online-Umfrage unter den Lehrenden der DHBW von unter-
schiedlichen Standorten wurde zunachst ein reduziertes Modell mit den augen-
scheinlich priorisierten Themen grundlegende Informatikkompetenz, Informati-
onskompetenz, Medienkompetenz und digitale Identitdt (Abbildung3, kraftig
unterlegte Felder) sowie deren Unterkategorien vorgestellt und hinsichtlich Voll-
standigkeit und Akzeptanz untersucht.

Erste Evaluationsergebnisse bestétigen eine Schwerpunktsetzung im Bereich
der grundlegenden Informatikkompetenz, auch wenn Informatik nicht das pri-
madre Studienziel darstellt. Dies stiitzt die Umbenennung des Begriffs ,IT-Kompe-
tenz’ aus dem Luzerner Modell in ,Grundlegende Informatikkompetenz'. Die Be-

¢ Eine mogliche Definition digitaler Identitdten (hier unter ,digital persona“ gefiihrt) stammt von Clar-
ke: ,The digital persona is a model of an individual’s public personality based on data and maintai-
ned by transactions, and intended for use a proxy for individual.“ (Clarke, 1994).
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schreibung von IT-Kompetenz nach Holdener et al. (2018) als Fahigkeit zur aufga-
benorientierten, addquaten und sicheren Nutzung digitaler Technologien und Ge-
rate fur Studium, Beruf und Alltag behdlt ihre Giiltigkeit. Zwar befindet sich die
Befragung noch in der Auswertung, doch lassen sich im Kreis der Befragten bereits
Bediirfnisse in der Vermittlung von Kompetenzen in den Bereichen digitale Wis-
senschaft sowie Kommunikation und Kollaboration erahnen. Eine detaillierte Aus-
wertung mit fakultatsspezifischer Betrachtung folgt.

Medienkompetenz

Berufsfeldspezifische Kommunikation
digitale Kompetenzen und Kollaboration

Digitale Identitat und
Karriereplanung
Digitale Wissenschaft

: Grundlegende
Informationskompetenz Informatikkompetenz

Digitales Lehren und
Lernen

Abbildung 3: DigiCom - Ansatz eines Rahmenmodells fiir digitale Kompetenz in der
Studierendenausbildung der DHBW

3.2 Struktureller Aufbau des Leuchtturmprojekts ,Digitale Kompetenz”

Im Rahmen des Leuchtturmprojekts sollen die im Studium notwendigen Aspekte
digitaler Kompetenz in eigenstandigen Selbstlernmodulen vermittelt werden. Die
Umsetzung der Inhalte ist in Abhédngigkeit der Auswertungsergebnisse aus der On-
line-Befragung zunachst gemal der dort identifizierten thematischen Priorisierung
angedacht. Ein modularer Aufbau gewéahrleistet eine individuelle Auswahl und
Zusammenstellung der Inhalte nach den Bedirfnissen der Studierenden. Als Ein-
stieg in die digitale Lehr-/Lernumgebung konnen sich die Teilnehmenden in einer
kurzen Videosequenz mit einleitenden Erklarungen tber die Motivation, den allge-
meinen Aufbau und die Aufstellung der einzelnen Module informieren. Der struk-
turelle Aufbau der Themenbereiche ist exemplarisch in Abbildung4 dargestellt.
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-
Niveau Basic
bekannte Informationsquellen
gezielt nach
‘» Niveau Advanced Informationsquellen suchen, die
vermutlich niitzlich sind

niitzliche Informationsquellen

Niveau Expert ermitteln und gezielt auch in
unbekannten

Recherchesystemen suchen

Niveau Basic

E— Suchstrategien Niveau Advanced

Abbildung 4: Struktureller Aufbau des Leuchtturmprojekts ,Digitale Kompetenz im Studium*
mit beispielhafter Detaildarstellung im Bereich Informationskompetenz. Dieser
Bereich folgt dem Referenzrahmen zu Informationskompetenz des Deutschen In-
stituts fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir lebenslangen Lernens DIE
(Witt, 2020)

Jedes Themenmodul soll in Lerneinheiten untergliedert werden, die Lernnuggets
in Form von kurzen Videos, Animationen oder Dokumenten zur Wissensvermitt-
lung anbieten. In einem Hands-on-Arbeitsteil konnen die Lerninhalte eingeiibt
werden. AbschlieBend erfolgt eine Vorstellung von Best-Practice-Beispielen. Die
Unterteilung der einzelnen Themenbldcke in die drei Niveaustufen Basic, Advan-
ced und Expert ermdglicht eine weitere Differenzierung zur effizienten Nutzung
der Lehr-beziehungsweise Lernumgebung hinsichtlich der zeitlichen Ressourcen
und der Vorkenntnisse der Studierenden. Sie unterstitzt Studierende in ihrer
Selbsteinschédtzung und kann damit einen positiven Einfluss auf deren Selbstlern-
kompetenz und damit deren Studienverlauf nehmen. ,Angesichts des Potentials
von OER zur Verbesserung der Hochschulbildung“ (UNESCO-Kommission, 2015)
werden alle Inhalte des Leuchtturmprojekts ,Digitale Kompetenz“ unter OER-Li-
zenzen verodffentlicht. Um die notwendigen Kompetenzen zur Nutzung, Bearbei-
tung und Erstellung der als OER verdffentlichten Lernmodule bei den Nutzer*innen
des Angebots sicherzustellen, bietet das Kompetenzzentrum OER unterstiitzende
Strukturen an.
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3.3 Unterstiitzende Strukturen zur Nutzung und Erstellung von OER

Offen lizenzierte Bildungsmaterialien, wie das durch DigiCom erstellte Portfolio, le-
gen diverse grundsatzliche Herausforderungen der (digitalen) Lehre offen oder
bringen neue hinzu. Im Kompetenzzentrum OER werden unterschiedliche Angebo-
te zur Forderung der notwendigen Sicherheit im Umgang mit OER erarbeitet und
durchgeftihrt. Grundlage fiir die zum groRen Teil praktischen Tatigkeiten in diesem
Bereich der Kompetenzlandkarte bildet eine Umfrage zum Thema OER aus dem
Jahr 2020 mit etwa 90 Teilnehmenden aus dem Lehrkorper der DHBW. Hiernach
waren OER und Creative-Commons-Lizenzen nur jeweils etwa der Halfte der Teil-
nehmenden bekannt. Wahrend das Stichwort , Teilen“ grundsatzlich positiven An-
klang fand, standen viele dem Konzept der ,Offenheit” skeptisch gegentiber und
aulerten rechtliche Bedenken wie auch Sorgen beziiglich des Kontrollverlusts tiber
die eigenen Werke. Erganzt werden diese Eindriicke durch die Empfehlungen so-
wie Erfahrungen der OER-Community, explizit im deutschsprachigen Raum (Ebner
et al., 2022; Otto, 2022).

Sensibilisierung
Kommunikation
Information

Qualifi-
zZierung

Handlungsfelder
Kompetenzzentrum
OER

Analyse

Schaffung

technischer
Strukturen

Abbildung 5: Handlungsfelder des Kompetenzzentrums OER als Gelingensgrundlage fiir das
Leuchtturmprojekt wie auch alle weiteren Umsetzungen im Bereich OER und
OEP (,Handlungsfelder” von Myriam Hamich unter CC-BY-SA 4.0 international)
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Als Schlussfolgerung aus diesen Erkenntnissen ergeben sich zum derzeitigen Zeit-
punkt fiinf in Wechselwirkung stehende und sich teilweise iberschneidende
Handlungsfelder (Abbildungs) als Gelingensgrundlage fiir das Leuchtturmprojekt
und auch alle weiteren Umsetzungen im Bereich OER und OEP. Hierzu zahlen die
Qualifikation der Beteiligten, die Schaffung einer geeigneten technischen Infra-
struktur inklusive eines rechtlich organisationalen Rahmens, die Vernetzung von
OER-Akteur*innen sowie die Sensibilisierung der gesamten Hochschule zum The-
ma sowie die stetig begleitende Analyse aller Aktivitdten und des Themas OER als
Ganzes. Die Einfiihrung von OER und OEP ist Teil eines grolen Verdnderungspro-
zesses der Lehr- und Lernkultur der DHBW auf individueller Ebene (zum Beispiel
Selbstverstandnis der eigenen Lehre bei Nutzung ,fremden” Materials, didaktische
Konzepte, Methodenkompetenz) und auf Organisationsebene (zum Beispiel Unter-
stiitzungs- und Beratungsangebote, technische Infrastruktur), der durch das Pro-
jekt angestolen wird.

Qualifizierung: Nutzung und Erstellung von OER sind mit vielfaltigen Kompeten-
zen verbunden. Entsprechende Kenntnisse rechtlicher Rahmenbedingungen, aber
auch (medien-)technische und didaktische Fahigkeiten sind hierbei zentral. Ein in
der Entwurfsfassung vorliegendes Qualifizierungskonzept fiir die DHBW soll die
Kompetenzférderung von Lehrenden, Studierenden, Multiplikator*innen und Ent-
scheider*innen je nach Grad des Involvements im Bereich OER vorantreiben. Es
wird derzeit mit ersten Nutzer*innengruppen pilotiert, stetig weiterentwickelt und
verbreitet. Hierfiir wurden unterschiedliche Zielgruppencluster definiert: OER-In-
teressierte, -Nutzende und -Erstellende sowie -Expert*innen, die in Kernkompeten-
zen aufeinander aufbauen (Faber & Wiegers, 2017; Giinther, 2017).

Schaffung forderlicher technischer Strukturen: OER liegen in der Regel als di-
gitale Formate vor, deren Austausch auf digitalem Weg geschieht. So spielt die
technische Infrastruktur eine zentrale Rolle bei Einfiihrung, Nutzung und Erstel-
lung von OER— und dies in zwei Bereichen: jenem der fiir die Verarbeitung und Er-
stellung von OER notwendigen Software sowie jenem der Bereitstellung von OER.

Die Nutzung von Open-Source-Losungen erhoht die Accessibility der OE-Mate-
rialien und tragt so zu noch mehr Offenheit bei. Im Idealfall bezieht diese nicht nur
die kostenfreie Nutzung der Software, sondern moglichst auch die Plattformunab-
héngigkeit, geringe Expertise bei der Nutzung und die Editierbarkeit des erstellten
Materials mit ein (Fritz, 2022). In einer aktuell laufenden Onlineumfrage wird er-
hoben, welche potenziellen OE-Materialien in der Lehre an der DHBW erstellt wer-
den, welche Software hierfiir genutzt wird und inwieweit Open Source hierbei ei-
ne Rolle spielt (beziehungsweise spielen koénnte). Zudem wird die verfiighare
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offene Software analysiert und Konzepte zu der Fragestellung erarbeitet, ob und
wie der Einsatz von Open-Source-Software an der DHBW geférdert werden kann.

Ebenfalls relevant fiir die Férderung von OER und OEP ist die Schaffung eines
niedrigschwelligen Materialzugangs fir potenzielle OER-Nutzer*innen und die Be-
reitstellung einer Distributionsmdglichkeit. So wurden inzwischen die meisten
DHBW Standorte an das Zentrale OER-Repositorium der Hochschulen in Baden-
Wirttemberg (ZOERR) angebunden. Aktuell wird gepriift, inwiefern eine Schnitt-
stelle zum Lern-Management-System Moodle umsetzbar ist.

Vernetzung: Im Rahmen des Projekts wird der Aufbau einer organisationsinter-
nen Community angestrebt, um den Austausch iiber spezifische Fragestellungen
anzuregen und Dialogmoglichkeiten flir (potenzielle) Akteur*innen zu schaffen. Ein
aktuelles Beispiel ist das regelmaRig stattfindende OER-Rechtcafé. Die Initiierung
sowie der Aufbau einer OER-Community an der DHBW sind in den Jahren 2023
und 2024 geplant. Dartber hinaus stellen der Austausch und die Kooperation mit
Akteur*innen und Einrichtungen auf Landesebene, im deutschsprachigen Raum
und weltweit einen unverzichtbaren Gewinn im Sinne des Erfahrungsaustauschs,
der Nutzung bereits bestehender Ressourcen und der Weiterentwicklung von Kon-
zepten und Angeboten dar.

Sensibilisierung, Kommunikation und Information: Hier gilt es zunéchst, die
unterschiedlichen Akteure an der DHBW, die im Rahmen der Einfithrung von OER
relevant sind, in Hinblick auf die Chancen von OER fiir die DHBW sowie die Gelin-
gensbedingungen der Einfithrung zu sensibilisieren, zu informieren, Treibende zu
identifizieren und die OER-Kultur-treibenden Personen fiir Leuchttlirme zu gewin-
nen, um erste positive Berihrungspunkte mit OER zu schaffen. Zundchst wurde
hierzu eine Kontaktstelle eingerichtet, die nun bekannt gemacht und etabliert wer-
den muss. Dieses soll als OER-Kompetenzzentrum beratend und grundlegend
schulend zur Verfligung stehen.

Analyse: Die Weiterentwicklung aller Aktivitdten im Rahmen von OER bedarf ste-
tiger Analysearbeit. Hierfiir werden im Laufe der nachsten Monate und Jahre
verschiedene Analysemdglichkeiten eingesetzt wie Umfragen, Interviews, Litera-
turrecherche und Workshops mit Akteur*innen.
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4 Ausblick

Die Konzeption und Entwicklung des Leuchtturmprojekts ,Digitale Kompetenz in
der Studierendenausbildung” bedarf zum jetzigen Zeitpunkt (Ende 2022) weiterer
Prézisierung und Differenzierung. So ist eine Befragung der Lehrbeauftragten ge-
plant, um von deren Expertise im Kontext Lehre und Praxis im Hinblick auf digita-
le Kompetenz zu profitieren. Ziel ist neben der Beurteilung der geplanten Muss-
und Kann-Inhalte auch deren Priorisierung hinsichtlich der Relevanz fiir ein Studi-
um an der DHBW. Der enge Austausch mit Lehrbeauftragten und Unternehmens-
vertreter*innen in Form von Befragungen und Workshops soll diese dartiber hin-
aus ermutigen, sich aktiv an der Gestaltung des Leuchtturmprojekts und der
Erstellung von OER zu beteiligen, um die Inhalte und Ablaufe optimal an die Be-
darfe der Lehrenden im Hinblick auf die Lehre und die geforderte digitale Kompe-
tenz bei Studierenden anzupassen. Es wird erwartet, dass durch positive Erfah-
rungen mit OER-Materialen diese sukzessiv in die Gestaltung und den weiteren
Ausbau des Leuchtturmprojekts einfliefen werden.

Diesen positiven Erfahrungen werden eine intensive Signalwirkung fiir zahlrei-
che Folgevorhaben und ein wegweisender Einfluss auf einen Kulturwandel hin zur
Etablierung einer offenen Lehr-Lern-Kultur an der DHBW zugesprochen. Entspre-
chend werden Angebote und Aufbau unterstiitzender Strukturen zur Erstellung
und Nutzung von OER weiter vorangetrieben. So werden Merkmale zur Uberprii-
fung der Qualitat von OER-Lehr-/Lernmaterialen erarbeitet. Zwar unterscheidet
sich die Qualitatspriifung von OER-Materialien nicht vollstandig von der Priifung
klassischer Materialien (Kirchgédssner, 2018), fiihrt im Zusammenhang mit OER je-
doch zu Unsicherheiten (unter anderem Kultusministerkonferenz et al., 2015; Fey,
2015). Daher soll an der DHBW eine Handreichung zur unterstiitzenden Qualitéts-
beurteilung anhand existierender Verfahrensvorschlage zusammengestellt (Frank,
2004; Kirchgassner, 2018; Kobusch & Halm, 2022; Meinel, 2015, Muuf3-Merholz,
2015% Wetzel & Dobmann, 2014) und eine Checkliste beziiglich konkreter Anforde-
rungen an OER-Materialien entwickelt werden. Im kommenden Jahr werden hin-
sichtlich der zentralen Aspekte (siehe Unterkapitel 3.3) weitere Unterstiitzungs-,
Beratungs- und Qualifizierungsangebote geschaffen.
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Der Einsatz kiinstlicher Intelligenz in Form
von Chatbots im Hochschulbereich

Martin Lachmair, Chrysanthi Melanou & Martin Kimmig

ECC10:Tools fiir die digitale Studienorganisation und die digitale Lehre

1 Einleitung

In jiingerer Zeit wurden Studien mit Chatbots zum Einsatz an Hochschulen durch-
gefithrt (zum Beispiel Patel et al., 2019). Einige dieser Studien befassten sich mit
der Reduzierung des Workloads fiir Biiromitarbeiter (Lee et al., 2019) oder mit der
Nutzungserfahrung und Akzeptanz der Technologie selbst (El Hefny et al., 2021).
Auch im deutschen Sprachraum wurden Arbeiten dazu realisiert, zum Beispiel in
Form eines prototypischen Chatbots fiir die Universitatsbibliothek Hildesheim
(Reichle, 2006) oder als Chatbot in der kantonalen Verwaltung (Guenduez et al.,
2021). All diese Arbeiten, insbesondere die letztgenannte Studie, weisen darauf
hin, dass es sich lohnen kann, diese Technologie im Hochschulbereich einzusetzen.
Doch was genau ist ein Chatbot? Im Gegensatz zu einem einfachen Dialogsystem
ist ein Chatbot ein Computerprogramm, das dazu dient, sprachliche Interaktion
mithilfe von kiinstlicher Intelligenz (KI) nachzuahmen. Indem er eine Unterhaltung
mit einem menschlichen Teilnehmer fiihrt (Ranoliya et al., 2017), soll der Chatbot
so zum virtuellen Assistenten werden, der nicht nur Auskunft gibt und der Ver-

137



Martin Lachmair, Chrysanthi Melanou & Martin Kimmig

mittlung von Informationen dient (zum Beispiel Guenduez et al., 2021), sondern
auch bei der Ausfiihrung von Aufgaben hilft (Dibitonto et al., 2018).

Historisch betrachtet war ELIZA— 1966 von Joseph Weizenbaum entwickelt—
der erste Chatbot. ELIZA basierte auf Mustervergleichen und Benutzerantworten
auf vorformulierte Skripten (Natale, 2019). Mit den Mdéglichkeiten des maschinel-
len Lernens hat hier jedoch eine Entwicklung eingesetzt, die dieser Technologie
enorme Leistungszuwachse eingebracht und das Aufgaben- und Wirkungsspek-
trum so enorm erweitert hat. Demzufolge sind die Forschungsfragen des Gesamt-
projekts wie folgt formuliert:

— Wie konnen Chatbots in einer dualen Hochschule in Deutschland eingesetzt
werden?

— Was sind die potenziellen Vorteile und Herausforderungen der Einfiihrung von
Chatbots in einem Hochschulumfeld?

— Worin unterscheiden sich Chatbot-Frameworks und was macht sie attraktiv fiir
den Einsatz im Hochschulbereich?

Fir diese Fragen werden aktuell Studien mit diversen Chatbot-Frameworks im
Helpdesk-Support und im Lernsupport als Tutoren fiir Studierende durchgefiihrt.
Die vorliegende Arbeit berichtet von einer im Vorfeld durchgefiihrten Pilotstu-
die zum Einsatz intelligenter Chatbots. Hierzu wurden im Rahmen von Studieren-
denprojekten innerhalb eines Integrationsseminars Chatbots erstellt. Ziel war es,
den Nutzen von Chatbots entsprechend den Nutzungserfahrungen (El Hefny et al.,
2021) und auch anhand objektiver Kriterien (Guenduez et al., 2021) zu belegen.

2 Chatbots an Hochschulen: Herausforderungen und Chancen

Die Hochschule der Zukunft ist ein wiederkehrendes Thema. Sie gewéhrleistet un-
ter anderem die Bereitstellung von Information, die Kommunikation und die Ver-
netzung zwischen den Lehrenden und Lernenden. Eng damit verbunden ist die
Nutzung digitaler Technologien, die unter konsequenter Verwendung effizient die
Weiterentwicklung von Verwaltung und Lehre unterstiitzen kann (zum Beispiel
Bauer et al., 2018; Gilch et al., 2019). Eine digitalisierte Hochschule zu etablieren,
ist eine anspruchsvolle und komplexe Herausforderung. Dass das Entwicklungspo-
tenzial in diesem Bereich sicherlich noch nicht ausgereizt ist, zeigt zum Beispiel
die Studie von Gilch und Kolleg*innen. Befragt nach dem Digitalisierungsgrad in
Forschung, Verwaltung und Lehre schétzen sich deutsche Hochschulen eher
durchschnittlich ein (Gilch et al., 2019). Unser Ziel im Rahmen des EdCoN-Projekts
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ist es nun, die Dienstleistungen einer Hochschule bereitzustellen, indem wir digi-
tale Technologien kontinuierlich einbinden. Dies geschieht nicht im Sinne einer
,Technisierung“, sondern als Erméglichung organisatorischer, didaktischer und
curricularer Innovation (Ehlers, 2018).

Eine der zurzeit vieldiskutierten Technologien stellen Dialogsysteme in Form
sogenannter Chatbots dar. Diese simulieren sprachliche Interaktion mit einer*m
menschlichen Nutzer*in des Systems. Thres Designs wegen kénnen Chatbots auf-
grund von Eingabeverarbeitung und Antwortgenerierung grundsatzlich in drei Ka-
tegorien eingeteilt werden: regelbasierte Chatbots (rule-based), auf Abfragen ba-
sierende Chatbots (retrieval-based) oder generative Modelle (generative models).
Grundsatzlich gilt, dass der Ressourcenaufwand fiir generative Modelle am hochs-
ten ist (Adamopoulou & Moussiades, 2020; Floridi & Chiriatti, 2020). Regelbasierte
Chatbots hingegen sind weit weniger ressourcenintensiv und im Einsatz durchaus
bewdahrt. Manche Frameworks versuchen, das Beste aus beiden Welten zu verei-
nen, und gehen somit eher einen hybriden Weg (zum Beispiel Bocklisch et al.,
2017).

Auch im Hochschulbereich gewinnen solche Chatbots immer mehr an Bedeu-
tung, zum Beispiel bei der Vermittlung gesicherten oder quellenbasierten Wissens.
Dies trifft auch auf bestimmte Falle der Informationsvermittlung in der Hochschul-
verwaltung zu, zum Beispiel beziiglich Bewerbungsmodalitdten, vermittelt iiber
Websites. Die Moglichkeit, informative und korrekte Antworten zu geben, ohne die
gesamte Website zu durchsuchen, 1dsst eine spiirbare Nutzungserleichterung und
somit bessere Nutzungserfahrung erwarten. Allerdings sind die Erwartungen so-
wie die Bediirfnisse und Erfahrungen im Umgang der speziellen Zielgruppe der
Chatbot-Nutzer*innen hier nicht ausreichend untersucht. Was wiegt schwerer? Die
reine Wissensvermittlung oder auch die Qualitét der Interaktion und die Erfahrung
im Umgang mit Chatbots? Dieser Frage nachzugehen, erscheint wichtig vor dem
Hintergrund, dass Chatbots nur dann ihre Relevanz erhalten werden, wenn sie die
Nutzer*innen zufriedenstellen, ein gutes Nutzungserlebnis (User Experience) er-
zeugen und die Nutzer*innen perspektivisch zu wiederholten Interaktionen auch
in anderen Kontexten motivieren. Dabei diirften diverse psychologische, 6konomi-
sche und didaktische Aspekte eine besondere Rolle spielen.

Aus psychologisch-soziologischer Sicht ist die Interaktion mit einem Chatbot
ein komplexer Vorgang. Unwissenheit, Unsicherheit und Abneigung kénnen zum
Beispiel Widerstande gegen die Technologie verstarken, andererseits konnen zum
Beispiel soziale Hinweise seitens des Chatbots mit einer angenehmen Erfahrung
verbunden diese auch wieder abmildern (Feine et al., 2019). Chatbots erfiillen
auch eine Représentationsfunktion, indem sie einen modernen, innovativen sowie
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barrierefreien Kommunikationskanal anbieten, der die Hochschule auch nach au-
Ben vertritt.

Aus 6konomischer Sicht 1asst der Einsatz von Chatbots einen gewissen Nutzen
vermuten, zum Beispiel weist die Automation der Bearbeitung sich haufig wieder-
holender Anfragen mittels eines Chatbots laut einer Studie im Bereich von Callcen-
tern auf eine Kostenreduzierung hin (Vries & Moébus, 2006). Andere Studien aus
dem Gesundheitswesen suggerieren etwa, dass die Kostenreduzierung auf der Sei-
te von Zeit- und Arbeitsersparnis an anderer Stelle zum Beispiel durch fehlende
Privatheits- und Sicherheitsaspekte sowie fehlende Personlichkeit des Chatbots
und daraus resultierenden Image-Schaden aufgefressen wird (Carter & Knol, 2019).
Neuere Entwicklungen im Bereich der generativen Sprachmodelle kénnten beziig-
lich Motivation und Zufriedenheit der Nutzer positiv wirken (Brown et al., 2020;
siehe weiter unten). Allerdings gibt es wenig empirische Evidenz etwa im Bereich
von Hochschulen, sodass der Nutzen letztlich noch unklar ist.

Aus linguistisch-didaktischer Sicht sind Kohdrenz und Kohésion innerhalb ei-
nes Dialogs wichtig, da die Gesprachspartner*innen einander verstehen miissen.
Kohérente Gesprache bedingen mentale Lexika, Grammatik- und Pragmatik-Wis-
sen sowie den kognitiven Riickgriff aller Gesprachspartner*innen auf dieselbe logi-
sche Ebene (zum Beispiel Lotze, 2016). Das bedeutet, dass die ibereinstimmenden
Verweisrelationen von groer Wichtigkeit sind, um die kommunizierten Bedeutun-
gen zu erkennen. Die Performanz des Sprachmodells ist hierbei entscheidend. Da-
her mochten wir in der Projektlaufzeit auch in diesem Bereich etwas mehr Licht
ins Dunkel bringen. Zu diesem Zweck wird eine weitere Studie iiber die Einfiih-
rung eines Chatbots als Helpdesk-Support die notwendigen Daten liefern.

Der Einsatz digitaler Medien im Rahmen des E-Learnings ermdglicht die Realisie-
rung eines zeit- und ortsunabhangigen Lernkonzepts. Das wahre didaktische Po-
tenzial liegt auch bei digitalen Lehrszenarien in der Kommunikation der
Lernenden untereinander oder mit der Lehrperson. Die KI erdffnet hier vollig neue
Wege (zum Beispiel Blended Learning; Vries & Mébus, 2006), die wir mit unserer
dritten Studie iiber die Einbettung eines Chatbots als Lerntutor in Moodle untersu-
chen. Dabei stehen die didaktischen Aspekte zur Férderung der E-Learning-Expe-
rience im Vordergrund.
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3 Die Pilotstudie ,,Chatbot im Bewerbungsprozess”

Im Rahmen des Integrationsseminars im Studiengang Wirtschaftsinformatik wur-
de an der DHBW Villingen-Schwenningen eine Pilotstudie tiber die Implementie-
rung und die Erfahrungen in der Interaktion mit einem Chatbot durchgefiihrt. Der
Chatbot wurde mit dem Open-Source-Framework Rasa erstellt (Bocklisch et al.,
2017). Rasa gehort zu einer Form von Chatbots, die verschiedene Ansétze kombi-
nieren. So ist Rasa nicht nur ein regelbasierter Chatbot, sondern verwendet eine
hybride Architektur, die sowohl regelbasierte als auch Machine-Learning-Techni-
ken einsetzt. Ersteres ist sinnvoll und notwendig, um zum Beispiel determinierte
Aktionen oder Antworten auszulosen, wenn bestimmte Schliisselworter in der Be-
nutzer*innenanifrage erkannt werden. Letzteres hingegen verwendet Rasa, um aus
Benutzer*innenanfragen zu lernen und in Zukunft besser darauf zu reagieren,
auch im Sinne einer besseren Nutzer*inneninteraktion. Techniken wie Natural
Language Understanding (NLU) und Dialog Management (DM) ermdglichen es dem
Chatbot, die Absicht des*der Benutzer*in zu verstehen und eine entsprechende
Antwort zu generieren.

Aufgabe der Studierenden war es, die auf der Website der DHBW Villingen-
Schwenningen angebotenen Informationen zum Bewerbungsprozess zu verwen-
den und die Informationsvermittlung anhand von Rasa abzubilden. Wir waren an
der Nutzungserfahrung und der Nutzlichkeit der Chatbots interessiert, abhangig
von bisherigen Erfahrungen der Nutzer*innen im Umgang mit Chatbots. Die Hypo-
these lautete, dass erfahrene Chatbot-User*innen ihre Nutzungserfahrung mit und
die Niitzlichkeit der Chatbots hoher einstufen wiirden.

4 Methode

Studienteilnehmende: Studienteilnehmende waren 95 Studierende (66 méannlich)
dreier unterschiedlicher Kurse im Integrationsseminar des Studiengangs Wirt-
schaftsinformatik an der DHBW Villingen-Schwenningen (M, =23,42 Jahre,
SD yer = 2,78 Jahre). 49 Teilnehmende gaben an, Erfahrung im Umgang mit Chat-
bots zu haben.

Prozedur: Zunachst wurden Chatbots zum Thema ,Bewerbungsprozess an der
DHBW* in Vierergruppen erstellt. Es wurde den Studierenden tiberlassen, wie sie
den Chatbot innerhalb des Rasa-Frameworks realisierten. Die Studierenden hatten
dazu acht Unterrichtseinheiten Zeit. Um die Motivation der Studierenden zu stei-
gern, wurde vereinbart, dass in jedem der drei Kurse ein Sieger-Chatbot per einfa-
cher Abstimmung ermittelt wird. Diese drei Sieger-Chatbots traten dann im An-
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schluss gegeneinander an und wurden von den Teilnehmenden der jeweils ande-
ren Kurse bewertet. Grundlage dafiir war der Fragebogen ,,Chatbot Usability Ques-
tionnaire” (CUQ; Holmes et al., 2019).

5 Ergebnisse

Die Daten wurden mit R (R core team, 2020) sowie den Paketen ,tidyver-
se” (Wickam et al., 2019) und ,car” (Fox & Weisberg, 2018) ausgewertet. In die
Analyse der Umfragen gingen 88 von 95 Datensatzen ein. Sieben Teilnehmende
fullten die Umfrage nicht oder nur teilweise aus, weitere vier bewerteten die
falschen Chatbots. Diese wurden somit von weiteren Analysen ausgeschlossen. Die
Scores der verbliebenen Datensdtze wurden den Faktoren entsprechend z-standar-
disiert. Scores grofer 2 beziehungsweise kleiner -2 wurden demnach ebenso aus-
geschlossen (n=10). Somit ergaben sich fiir ChatbotA n=59, fir ChatbotB n=57
und fiir Chatbot C n=43 Bewertungen. Mit diesen Daten wurde ein lineares Modell
mit den Faktoren ,Chatbot” (A, B, C) und ,Erfahrung” (ja, nein) gerechnet. Die Sco-
res der drei Sieger-Chatbots unterschieden sich demnach statistisch nicht signifi-
kant (F(2,155)) <1, p =.63; siehe folgende Tabelle).

A (n=57) B (n=59) C (n=43)
. Standard- . Standard- . Standard-
Mittelwert abweichung Mittelwert abweichung Mittelwert abweichung
38,18 8,90 39,85 11,00 39,38 11,94

Mittelwerte und Standardabweichungen der Chatbot-Scores

Jedoch wurde der Haupteffekt des Faktors ,Erfahrung” statistisch signifikant
(F(1,155)) =8,09, p=.005; siehe Abbildung auf der folgenden Seite).

6 Diskussion

Die vorliegende Pilotstudie befasste sich mit der Erstellung und Evaluation von
Chatbots anhand des Open-Source-Frameworks Rasa. Als Vorlage diente das bis-
her verfiigbare Informationsmaterial fiir den Bewerbungsprozess zum Bachelor-
studium auf der Homepage der DHBW Villingen-Schwenningen. Die Pilotstudie
wurde als Teil des Integrationsseminars des Studiengangs Wirtschaftsinformatik
durchgefiihrt.
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Die Ergebnisse zeigen zundchst, dass das Niveau der Chatbots insgesamt unter-
durchschnittlich bewertet wurde. Die Griinde hierfiir sind mannigfaltig. Zundchst
ist der Bewerbungsvorgang mit allen dazugehérigen Informationen vermutlich zu-
ndchst nicht als sehr attraktiv fiir die Teilnehmenden der Studie zu bewerten. Um
die Attraktivitat zu steigern, wurde eine Verwendung des Sieger-Chatbots auf der
Homepage der DHBW Villingen-Schwenningen in Aussicht gestellt. Dennoch ha-
ben sich einige der beteiligten Gruppen offenbar nicht die Miihe gemacht, Texte
zum Beispiel sinnvoll zu kiirzen und so die Nutzungserfahrung zu verbessern und
die Usability zu erhéhen. Die Darbietung von Informationen auf Websites eins zu
eins auf einen Chatbot zu tibertragen, kann natiirlich im Normalfall nicht sinnvoll
sein, nicht zuletzt auch aufgrund der grofen Textldngen auf Websites. Dies konnte
in verschiedenen Studien schon gezeigt werden. Zum Beispiel kénnen ldngere Ant-
worten eines Chatbots zwar dessen Personlichkeit besser widerspiegeln. Das En-
gagement der Nutzer*innen mit dem Chatbot war jedoch groRer, wenn dessen
Antworten kiirzer ausfielen (Volkel et al., 2022). In einer weiteren Studie wurde ge-
zeigt, dass die Ldnge der Antworten die Qualitdtsbeurteilung des Bots beeinflussen
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kann. So kénnen zu kurze Antworten den Bot als ,dumm* erscheinen lassen. Zu
lange Antworten hingegen suggerieren, dass der Bot ,schwafelt“ und nicht richtig
,<Zuhort” (Roller et al., 2020). Das heifit, dass sich der Aufwand lohnt, vorgegebene
Informationen auf die konkrete Situation einer Konversation mit einem Chatbot
anzupassen. Moglicherweise war der Zeitrahmen dazu auch innerhalb des Inte-
grationsseminars zu knapp.

Die Ergebnisse deuten auSerdem darauf hin, dass Nutzer*innen mit Chatbot-Er-
fahrung tendenziell gnadiger in der Bewertung der Chatbots sind. Vermutlich hel-
fen die Erfahrungen mit bisherigen Chatbots, Unzulédnglichkeiten im Dialog und
der Nutzung entsprechend einzuschétzen und zu bewerten. Dies dirfte sich jedoch
moglicherweise dndern, da die (vor allem sprachliche) Qualitat kiinftiger Chatbots
rasanten Entwicklungen unterliegt und sich erheblich verbessern diirfte, nicht zu-
letzt wegen erheblich verbesserter Sprachmodelle wie GPT-3 (zum Beispiel Brown
et al.,, 2020).

7 Fazit und Ausblick

Die Einfithrung eines digitalen Dialogsystems erfordert grundsatzlich eine affirma-
tive Einstellung auf allen Ebenen der Hochschule, hauptsachlich im Bereich der
Studienorganisation und Lehre. Basierend auf den Ergebnissen der ersten Pilotstu-
die werden wir mit den Studien zu den Schwerpunkten ,Helpdesk-Support* und
,Lernsupport/Tutor die User Experience und Usability weiter untersuchen.

Fir den Schwerpunkt ,Helpdesk-Support“ sollen die Funktionen des Open-
Source-Frameworks Rasa voll genutzt werden und denen zweier kommerzieller
Chatbots gegeniibergestellt werden. Aus diesem Grund wurden im Dezember 2022
Test-Lizenzen zu den kommerziellen Chatbots CM und Moin.ai beschafft, sodass
wir mit den gesammelten Helpdesk-Anfragen aus allen Bereichen der DHBW Vil-
lingen-Schwenningen (Sekretariate, Priiftungsamt, Verwaltung, International Offi-
ce, Bibliothek, Studienberatung und Priifungsamt) verschiedene Chatbot-Lésungen
trainieren und vergleichen kénnen. Die Nutzer*innen-Antworten und -Interaktio-
nen sollen dabei mittels linguistischer Methoden wie zum Beispiel der Sentiment-
Analyse hinsichtlich Usability analysiert werden (Feine et al., 2019). Hinzu kom-
men weitere Befragungen zur Nutzungserfahrung.

Beziiglich des Schwerpunkts ,Lernsupport/Tutor” liegt unser Fokus auf der Ent-
wicklung und dem Einsatz eines Chatbots, der als Lerntutor fungieren kann. Dabei
soll der Chatbot Studierenden wichtige Fachkenntnisse in Form von Quizzen ver-
mitteln und nach der Antwort ein Feedback beziehungsweise Kommentare anbie-
ten. Dafiir wird die Firma Paixon beauftragt, ihre Chatbot-Losung als Moodle-Plu-
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gin zu entwickeln. Wahrend dieser Studie werden die didaktischen Aspekte eines
studiengang- sowie fakultatsiibergreifenden Chatbots in Moodle mit in Betracht
gezogen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass mit zunehmender Erfahrung der Nut-
zer*innen im Umgang mit Chatbots deren Bewertungen besser werden. Betrachtet
man die jingsten Entwicklungen im Bereich der generativen Sprachmodelle, ist zu
konstatieren, dass diese ebenfalls erheblichen Einfluss auf kiinftige Nutzungser-
fahrungen haben werden. Sprachmodelle wie GPT-3, sogenannte Large Language
Models, erzielen verbliiffende Ergebnisse im Dialog mit dem Menschen. Sie basie-
ren im Wesentlichen darauf, dass aufgrund statistischer Wahrscheinlichkeiten, er-
rechnet auf immens grofen Textkérpern, Wortfolgen generiert werden kénnen, die
intelligentem menschlichen Sprachverhalten sehr nahekommen. Nachteile dieses
Modells sind zum jetzigen Stand der groe Ressourcenverbrauch beim Training
des Modells, umfangreiche und komfortable Frameworks (zum Beispiel mit Funk-
tionen wie ,Auslieferung von Dokumenten® et cetera) sowie Antworten ohne zuge-
horige Quelle und Supervision beziehungsweise Vorgabe (Floridi & Chiriatti, 2020).
Mit anderen Worten: Wenn man zu einer beliebigen Frage eine ganz bestimmte
Antwort mit entsprechender Information und Quelle geben mdchte, kann man
nicht davon ausgehen, dass die Antworten dieses Modells immer gewiinschten
und gesicherten Informationen entsprechen. Allerdings bietet die Schnittstelle zu
GPT-3, die von OpenAl bereitgestellt wird, die Moglichkeit, das Modell auf eigenen
Dokumenten zu trainieren, das heif8t das Modell quasi auf die eigene Doméne zu
spezialisieren. Man muss sehen, welche Ergebnisse und welche User Experience
ein solches System einem*r Nutzer*in auf der Suche nach Informationen zu spezi-
ellen Prozessen einer Hochschule wie in der vorliegenden Pilotstudie liefert.
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