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EDITORIAL

Die einzige Konstante im
Leben ist die Veranderung.
Heraklit

Dieses Zitat wurde in den letzten Jahren und Mona-
ten angesichts der vielschichtigen organisationalen
Veranderungsprozesse am HDS zu einem gefliigel-
ten Wort im HDS-Team. Ganz in diesem Sinne gehen
wir nun auch mit unserem E-Journal neue Wege und
freuen uns auBerordentlich, lhnen mit einem virtuel-
len Tusch und Konfettiregen die initiale Ausgabe von
Perspektiven auf Lehre. Journal for Higher Education
and Academic Development zu prasentieren!

Zundchst ein Blick zuriick auf die Strecke, die hinter
uns liegt:

2020 erschien der 11. Jahrgang des HDS.
Journals, insgesamt wurden seit 2010 in 19 Ausga-
ben 171 Artikel publiziert. Motor fiir die Entstehung
des Journals war - vor dem Hintergrund der Griin-
dung und Etablierung des Hochschuldidaktischen
Zentrums Sachsen - vor allem der Anspruch, gute
Lehre und engagierte Lehrende in Sachsen sicht-
bar zu machen und mit den Beitrdgen Impulse fiir
die Lehrentwicklung an sachsischen Hochschulen

zu setzen. In den ersten Jahren umfasste das HDS.
Journal die Tagungspublikationen zum jahrlich statt-
findenden HDS.Forum, u.a. zu den Themen Interdis-
ziplinaritat, Service Learning, Internationalisierung
sowie Lern- und Lehrkulturen. Ab 2013 kam dann ein-
mal jahrlich die Edition LiT mit Beitrdgen von Lehren-
den hinzu, die im Rahmen der vom HDS koordinierten
sachsenweiten Verbundprojekte Lehrpraxis im Trans-
fer (LiT) und Lehrpraxis im Transfer?s (LiT?“s) gefor-
dert wurden. Das Journal hat damit in den letzten
Jahren eine Vielzahl innovativer Lehr-Lern-Konzepte
an sachsischen Hochschulen sichtbar gemacht und
maRgeblich zur Entstehung eines Kommunikations-
raums iiber gute Lehre in Sachsen beigetragen.

Mit dem frischen Layout - angelehnt an das neue
Corporate Design des HDS - ist der Neustart des
E-Journals auf den ersten Blick erkennbar. Aber nicht
nur dulerlich gibt es Veranderungen: 2021 entwickel-
ten wir das Journal-Konzept strategisch weiter, um
die Reichweite der Publikation zu erh6hen und ihr ein
klares, wissenschaftliches Profil zu verleihen. Pers-
pektiven auf Lehre. Journal for Higher Education and
Academic Development ist die Nachfolgepublikation
des HDS.Journals, die zukiinftig nicht nur eine Platt-
form fiir good practice Beispiele aus der Lehre bie-

tet, sondern mit der Rubrik Praxisforschung explizit
Raum schafft fiir Forschungsbeitrage zum Scholar-
ship of Teaching and Learning (SoTL) und Scholar-
ship of Academic Development (SoAD). Die Rubrik
Perspektiven beinhaltet zukiinftig nicht nur wissen-
schaftliche Uberblicksartikel zu Hochschuldidaktik
und Lehrentwicklung, sondern heiflt auch Essays und
Positionspapiere willkommen.

Das Journal richtet sich sowohl an Lehrende aller
Fachbereiche als auch die deutschlandweite und in-
ternationale Community der Hochschuldidaktiker:
innen sowie Forschende im Sinne des Scholarship
of Teaching and Learning (SoTL) und Scholarship of
Academic Development (S0AD).

Ziele des Journals sind:

- die Erhohung der Sichtbarkeit von guter Lehre in
den Disziplinen

- die Unterstiitzung des Transfers von good-practice-
Beispielen in andere Lehrkontexte

- die Forderung einer wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit Lehre

- die Sichtbarmachung von Forschungsaktivitaten
zum Thema Lehre und Lehrentwicklung
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die Beforderung des Diskurses iiber aktuelle Ent-
wicklungen und Perspektiven in der Hochschullehre
die Ausweitung des hochschuliibergreifenden
Kommunikationsraums zur Lehrentwicklung

die Unterstiitzung des Kulturwandels an Hoch-
schulen und insbesondere in der Lehre.

Artikel werden auf Deutsch und/oder Englisch ver-
offentlicht und durchlaufen einen Peer-Review-
Prozess. Das Journal wird zukiinftig folgende Rub-
riken umfassen:

Perspektiven

Inder Rubrik ,Perspektiven” sind Uberblicksartikel,
Essays, Positionspapiere oder Reflexionen zu
Themen der Hochschullehre und Lehrentwicklung
moglich.

Praxisforschung

In der Rubrik ,Praxisforschung” werden SoTL-
und SoAD-Beitrdge publiziert. Diese umfassen
Forschungsfrage, Forschungsdesign und For-
schungsergebnisse.

Lehrpraxis

Artikel der Rubrik ,Lehrpraxis“ beschreiben wis-
senschaftlich fundierte good-practice-Beispiele
aus der Lehre. Sie umfassen didaktische Her-
ausforderungen, Konzeption und Umsetzung von
Losungsideen sowie Lessons Learned.

Fiir die initiale Ausgabe von Perspektiven auf Lehre.
Journal for Higher Education and Academic Develop-
ment konnten wir Evelyn Korn aus dem Vorstand der
Stiftung Innovation in der Hochschullehre als Auto-
rin gewinnen, die dariiber reflektiert, welche Veran-
derungsprozesse die Corona-Pandemie an den Hoch-
schulen verstarkt hat und wie sich das Verhaltnis
zwischen Prasenz- und Distanzlehre zukiinftig entwi-
ckeln kdnnte. AuBerdem publizieren wir in der Rubrik
Perspektiven zwei Statements von Claudia Bade, die
sie in ihrer Funktion als Leiterin der Geschaftsstel-
le des HDS im Rahmen von Anhdrungen im Sachsi-
schen Landtag gehalten hat: zum einen bereits 2017
zum Thema Digitalisierung im Wissenschaftshe-
reich, zum anderen zum pandemiebedingten Krisen-
management an sachsischen Hochschulen im Winter
2020/21.

In der Rubrik Praxisforschung stellt Kati Liidecke-
Rottger Forschungsergebnisse zur Studierfahigkeit
von bildungsauslandischen Studierenden im Kontext
deutscher Hochschulen vor. Claire O'Reilly und Maik
Arnold prasentieren Ergebnisse eines internationa-
len virtuellen Austauschprojekts zwischen Studie-
renden der Fachhochschule Dresden und des Univer-
sity College Cork.

In der Rubrik Lehrpraxis finden sich drei Beitra-
ge: Thomas Rakebrand reflektiert die Digitalisierung
eines sozialwissenschaftlichen Methodenseminars,
in dessen Mittelpunkt die interaktive Gruppenarbeit
steht. Antje Sablotny gibt einen Einblick, wie sie in ei-
ner Lehrveranstaltung formatives Feedback einsetzt

und Volker Gruhne zeigt auf, wie die studentische Be-
teiligung in der Online-Lehre erhoht werden kann.

Nehmen Sie Ihr Lieblingsgetrank und stoBen mit uns
auf die initiale Ausgabe von Perspektiven auf Lehre.
Journal for Higher Education and Academic Develop-
ment an! Wir wiinschen lhnen erkenntnisreiche Ein-
blicke und hoffen, Ihnen mit dem neuen Journal-
Konzept den ein oder anderen Aha-Moment sowie
viel Inspiration und Freude beim Lesen bescheren zu
konnen.

Claudia Bade und Kathrin Franke
Herausgeberinnen
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|deen flr die Hochschullehre nach der Pandemie
Evelyn Korn'
Abstract 1 Prof." Dr." Evelyn Korn

Vizepréasidentin fur Studium und Lehre,

, . . i} . . iy . o , . . Philipps-Universitét Marb
Die Corona Pandemie hat einige Veranderungsprozesse in den Hochschulen verstarkt. Dazu gehdren zuallererst der Einsatz digitaler Medien und die Auseinandersetzung o @'iiiféfcha;rsﬁ{gung o

mit der Frage, welche Bildungsprozesse in physischer Prasenz gestaltet werden miissen und welche auch in der Distanz gut gelingen konnen. In der Folge sind weitere vation in der Hochschullehre
Fragen (wieder) in den Betrachtungsfokus geriickt, etwa nach Erfolgsparametern fiir einen breiten gesellschaftlichen Zugang zu tertiarer Bildung oder der Vereinbarkeit evelyn korn@uni-marburg.de
selbstbestimmter Bildungsprozesse mit Zertifizierungsanforderungen. Der Aufsatz unterbreitet Diskussionsvorschlage, um Antworten auf diese Fragen zu entwickeln.

Keywords

Prasenz vs. Distanz; Qualifikationsziele; Hochschulentwicklung; offene Bildungswege
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1 Einordnung der Frage

Die letzten drei Semester (Sommersemester 2020 bis
Sommersemester 2021) haben einen groen Verande-
rungsschub in der Hochschullandschaft erzeugt. Zum
einen hat die Corona-Pandemie eine starkere Ausein-
andersetzung mit der grundsatzlichen Bedeutung von
Bildungsprozessen sowie der Wichtigkeit von physi-
scher Prasenz fir Lehren und Lernen angeregt. Zum
anderen ist die Freude an Experimenten mit digita-
len Medien in der Lehre gestiegen, weil die Notwen-
digkeit des Ausweichens in den digitalen Raum auch
den im Wechsel der Medien vorsichtigen Lehrenden
einen Weg in die Digitalitat eroffnet hat. In dieser Situ-
ation einen Blick in die Zukunft der Hochschullehre zu
werfen, ist ein spannendes Gedankenexperiment, das
gleichzeitig eine Vorausschau produziert, die so nicht
eintreten wird.

Insofern sind die folgenden Ausfiihrungen dazu ge-
dacht, mogliche Gedankenlinien von der Zeit ,vor Coro-
na"in die Auswertung der durch die Pandemie ausge-
|osten Veranderungen und dartber hinaus zu ziehen.
Sie starten mit einem langeren Blick auf die Entwick-
lung zum jetzigen Stand, denn die meisten Erkenntnis-
se aus der Zeit der Pandemie sind eher Verstarkun-
gen bereits existierender Prozesse als wirklich neue
Einsichten. So stellt sich fiir mich vor allem die Frage,
welche der vielen in den letzten zwei Jahrzehnten an-
gelegten Strange von Hochschulentwicklung ein wei-
teres Momentum durch die Pandemie erhalten haben
und welche in den Hintergrund geraten konnten.

2 Wie war die Ausgangslage
,vor Corona™?

Fir die Zeit seit der Umsetzung der Bologna-Reform
bis zum Jahresbeginn des Jahres 2020 sehe ich ver-
schiedene wesentliche Entwicklungsstrange.

Der Zugang zu tertidrer Bildung ist fiir mehr Men-
schen aus hildungsfernen Haushalten mdglich gewor-
den. Einerseits erhalten mehr Schulabganger:innen
eine Hochschulzugangsberechtigung — sowohl Gber
allgemeine und fachgebundene Hochschulzugangs-
berechtigungen als auch iiber einen starkeren Zugang
zu Hochschulbildung fir beruflich Qualifizierte. Ande-
rerseits verstarken die Hochschulen ihre Angebote,
um moglichst viele dieser Menschen auch zu einem
erfolgreichen Studienabschluss zu fiihren. Dazu geho-
ren Angebote zum Liickenschluss fiir fehlendes Vor-
wissen ebenso wie eine Unterstiitzung des Lernpro-
zesses durch klarer gestaltete Arbeitsstrukturen, die
Selbstmotivation und Selbstorganisation erleichtern.

Insbesondere die in gestuften Studiengdngen
starker vorhandene Strukturierung der Lern- und Bil-
dungsprozesse hat die fir ein erfolgreiches Studium
notwendigen individuellen Fahigkeiten verandert. In
den Diplom- und Magisterstudiengangen wies das
Studium selbst wenig feste Gestaltungspunkte auf,
Priifungen fanden vor allem am Ende einzelner Studi-
enabschnitte statt. Dadurch war die (wahrgenomme-
ne) Freiheit in der Auswahl von Veranstaltungen gro-
Rer - die Mdglichkeit (oder aus anderer Perspektive:
Gefahr) sich zu verzetteln oder die Anmeldung zu gro-
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Reren Priifungen aufzuschieben aber eben auch. Ein
erfolgreicher Abschluss war damit ein Signal nicht nur
fachlicher Qualifizierung, sondern auch ein Ausweis
einer gewissen Selbstorganisationsfahigkeit, Selbst-
motivation und Zielstrebigkeit.

Mit der Umstellung auf gestufte Studiengdnge
und das semesterbegleitende Priifen ist viel von der
Freiheit des Auswahlens und ,mal Reinschnupperns”
verloren gegangen. Die durch einen erfolgreichen Ab-
schluss neben der fachlichen Qualifikation ausgewie-
sene Kompetenz ist nunmehr diejenige, in einer kla-
ren Struktur diszipliniert am Ball geblieben zu sein und
regelmafig Leistung erbracht zu haben. Die Fahigkeit
zur Selbstmotivation ist in den Hintergrund getreten.
Die neue Ordnung des Studiums hat insgesamt gehol-
fen, weniger Menschen zu verlieren. Dieser Effekt ist
zundchst einmal unabhangig vom Bildungshintergrund
der Ursprungsfamilie, denn er geht auf unterschiedli-
che individuelle Fahigkeiten zuriick. Die Neuordnung
hat jedoch zusatzlich fiir diejenigen Strukturen ge-
schaffen, die in ihrem privaten Umfeld keine Vorbil-
der zur Gestaltung von Bildungsprozessen haben und
die ohne einen unterstlitzenden Rahmen auskommen
missen. Damit ist die Strukturierung der gestuften
Studiengange wichtig, um den Erfolg tertidrer Bildung
unabhangig(er) vom Elternhaus werden zu lassen. Sie
ist eine wichtige Basis flir einen breiten gesellschaftli-
chen Zugang zu Bildung.

Mit der starkeren Strukturierung geht auch einher,
dass viele Studierende und Lehrende das Studium als
verschult und mit einer zu starken Vorfestlegung auf
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bestimmte Bildungsinhalte wahrnehmen. Mit der Defi-
nition von Studienverlaufsplanen und der Dokumenta-
tion der in jedem Semester erbrachten Leistung ist der
Eindruck entstanden, ein Blick nach rechts oder links
sei unerwiinscht oder gar unmoglich. Bildung und
Zertifizierung des Bildungsweges werden haufig als
identisch empfunden. Damit ist in den letzten Jahren
der Wunsch nach einer (wieder) starkeren Selbstbe-
stimmung in Bildungsprozessen gewachsen. Er wird
haufig mit einer Demokratisierung des Lernweges und
einer deutlicheren Fokussierung auf eigene Entwick-
lungsziele verbunden.

Neben diesen grundsatzlichen Strukturentwicklun-
gen war die Zeit seit der Jahrtausendwende auch von
einer medialen Veranderung gepragt. Zundchst einzel-
ne Lehrende, dann die Hochschulen als Organisationen
haben sich mit der Frage befasst, wie sich digitale Me-
thoden in Studium und Lehre integrieren lassen und wie
sie Bildungsprozesse befordern und verandern. Diese
Integration hat sich aus drei Quellen gespeist: neuen
Methoden in der Forschung und der wissenschaftlichen
Kommunikation (z.B. Big Data, offene Publikationsfor-
mate etc.); neuen Gestaltungswegen fiir den Lernpro-
zess selbst (z.B. Inverted Classroom, Massive Open
Online Courses [MOOCS] etc.); und nicht zuletzt aus der
Erwartung der Studierenden, mit den Medien zu arbei-
ten, die sie aus ihrem Umfeld kennen (hdufig zusam-
mengefasst mit dem Stichwort der Digital Natives). Die
Nutzung digitaler Medien eroffnet auch einen Weg, for-
male Bildung in Lebenslaufe zu integrieren, in denen ge-
rade andere Aufgaben im Vordergrund stehen, wie zum

Inhalt  Perspektiven // Korn *

Beispiel die Versorgung einer jungen Familie, die Pflege
von Angehorigen oder schlicht der Bedarf, das eigene
Leben zu finanzieren.? Die Aufgabe dieser Integration
von Bildung in vielfdltige Lebenswege ist allerdings nur
in Teilen durch eine fortschreitende Digitalisierung zu
leisten. Hier gibt es dhnlich wie mit der Integration von
Familie und Arbeitswelt noch offene Fragen auf vielen
Ebenen. Fur die Hochschulen gehort dazu die Frage
nach dem Angebot eines Teilzeitstudiums - die Umset-
zung fallt hier den Lehrenden ebenso schwer wie der
Politik, die ein umfassendes Teilzeitangebot zwar for-
dert, jedoch an vielen Stellen die gesetzlichen Bedin-
gungen daflir noch nicht geschaffen hat.

Die Entwicklung digitaler Plattformen und zeit- und
ortsunabhangiger Lernformen hat nicht nur die Mdg-
lichkeiten fur Lehre innerhalb der Hochschulen veran-
dert, sondern auch ihre Rolle im Bildungssystem. Ins-
besondere hat sich die Exklusivitat von Hochschulen
in Bezug auf tertidre Bildung gelockert. Unternehmen
haben sich an Angeboten der grofien amerikanischen
Universitaten wie Coursera oder edX orientiert und
eigene Plattformen entwickelt, um Lehre und Fort-
bildung fiir Mitarbeiter:innen zu gestalten. Basis fir
diese Fort- und Weiterbildungsprogramme sind so-
genannte Micro-Degrees, d. h. fiir sich stehende zer-
tifizierte Lerneinheiten zu spezifischen Themen, die
haufig von Wissenschaftler:innen entwickelt und ge-
staltet werden. Micro-Degrees folgen in sich durch-
aus ahnlichen Bildungsstandards wie Lerneinheiten in
hochschulischen Curricula. Es fehlt jedoch die Einbin-
dung in ein festes, durchgeplantes und qualitatsge-
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sichertes Curriculum, sodass zwei zentrale Elemen-
te bisheriger offentlicher Bildungsangebote fehlen:
Kontext und transparente Zertifizierung. Inshesonde-
re die fehlende Kontextualisierung ist einer der Griin-
de, warum deutsche Hochschulen bisher von einem
strukturierten Angebot von Micro-Degrees Abstand
genommen haben (Expertenkommission Forschung
und Innovation 2019 und Hochschulrektorenkonfe-
renz 2020). Mit diesem neuen Angebot von durchaus
wissenschaftlich fundierten Angeboten durch Unter-
nehmen geht einher, dass die Auswahl der Bildungs-
inhalte von anderen Interessen gesteuert ist als im
offentlichen tertidren Bildungssektor (Korn 2019).
Diese Veranderung hat zwei Seiten: Einerseits neh-
men Unternehmen damit wieder in einem starkeren
Mal an der Bildung Erwachsener teil - diese Beteili-
gung war mit der Verschiebung der beruflichen (Aus-)
Bildung aus dem in Deutschland lange etablierten du-
alen Aushildungssystem in die Hochschulen in den
letzten beiden Jahrzehnten zuriickgegangen. Ande-
rerseits entstehen die nun bereitgestellten Bildungs-
inhalte vollkommen losgeldst von offentlicher Mei-
nungshildung und konnen damit ochne Einbettung in
andere gesellschaftliche Kontexte rein auf betriebs-
wirtschaftliche Bedarfe fokussieren.® Hierzu haben
die Hochschulen noch keine abschlieRende Positio-
nierung gefunden.

Bereits vor Beginn der Pandemie waren also Ver-
anderungen im Gange, die das Potenzial bergen, die
Hochschullandschaft in den nachsten Jahren massiv
zu verandern.

2 Der Bedarf nach eigenstandiger Studi-

enfinanzierung wird sicher weiter stei-
gen. Denn trotz steigender Studieren-
denzahlen (Destatis 2021) sinkt die Zahl
der BAfoG-Empfanger:innen - etwa im
Jahr 2019 um mehr als 6 % im Vergleich
zum Vorjahr (Destatis 2020).

Dass die Entwicklung formaler Bil-
dungswege und insbesondere tertidrer
Bildung sich auch schon in friiheren
Zeiten an den Bedarfen der Wirtschaft
und an der Struktur der Gesellschaft
orientiert hat, zeigen etwa Goldin & Katz
2008.
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3 Veranderungen in der Pandemie

Mit dem ersten Lockdown im Marz 2020 waren die
Hochschulen vor die enorme Herausforderung ge-
stellt, innerhalb weniger Wochen einen Plan fir ein Bil-
dungsangebot in der Distanz zu entwickeln.

Die ersten Rickblicke auf diese Zeit aus dem
Herbst 2020 zeigen, dass der Start in die erzwunge-
ne Distanzlehre erstaunlich gut gelungen ist - so skiz-
ziert es beispielhaft Gerhard Schneider in seinem Be-
richt ,Von 0 auf 10 in 25 Jahren und von 10 auf 100 in
zwei Wochen: E-Learning an der Universitat Freiburg"
(Schneider 2020). Viele Lehrende haben sich mit gro-
Rer Neugier, umfassendem Engagement und viel In-
novationsfreude in die Semesterplanung geworfen.
Die Vermutung liegt nahe, dass Viele bereits vor dem
Sommer 2020 Ideen fiir digitale Lehr-Lern-Szenarien
hatten, die sie jedoch erst mit dem duBeren Ausloser
in eine erste Umsetzung brachten. Nun ist es nach-
vollziehbar, dass Menschen zogerlich sind, in einem
funktionierenden und schon so vollen Lehralltag vollig
neue Ansatze auszuprobieren. Denn diese Verande-
rung hat zwei Arten von Kosten. Sie braucht viel Zeit,
die fiir anderes nicht zur Verfligung steht; und sie birgt
das Risiko, dass unerwartete Ergebnisse eintreten, die
dann statt zu Wohlwollen und Belohnung zu Kritik und
Abwertung sowohl durch Studierende als auch durch
andere Lehrende fiihren konnen. Die Notwendigkeit,
Neues auszuprobieren, hat hier ein hilfreiches Um-
feld fiir Kreativitat geschaffen: Alle Kolleg:innen, die
sonst kritisch nachgefragt hatten, waren froh, wenn

Inhalt

es AnstoBe gab; die Studierenden haben viel Wert-
schatzung fir Initiativen der Lehrenden gezeigt; in
den meisten Veranstaltungen herrschte eine neugieri-
ge und fehlerfreundliche Stimmung;* und nicht zuletzt
wurden Ressourcen fiir die Lehre mobilisiert, die sonst
nicht vorhanden gewesen waren — zum einen, weil
viele Forschungsaktivitaten tiber Nacht zum Erliegen
kamen, zum anderen, weil viele Mitglieder von Hoch-
schulen in der Notlage ihre Forschungs-, Frei- und
haufig auch Familienzeit daflir eingesetzt haben, die
Lehre distanztauglich umzugestalten; die Hochschu-
len und die zugehorigen Ministerien haben in kurzer
Zeit Ressourcen bereitgestellt, um Unterstiitzungsan-
gebote und (Infra-)Struktur fir das Lehren und Lernen
auf Distanz zu schaffen.

Nach nunmehr drei Semestern in der Distanzlehre
hat sich iberall Gewchnung und Erschopfung breitge-
macht und die Sehnsucht nach der Préasenz ist groR.
Der Aufbruch und die damit verbundene Geduld fiir
Unzulanglichkeiten der ersten Wochen und Monate ist
vergangen. Dafir gibt es an vielen Stellen eine neue
Professionalisierung von Distanzlehre, die eine gute
Basis fiir die Weiterentwicklungen der nachsten Jah-
re bildet. Und - so ist zumindest mein personlicher
Eindruck und meine Hoffnung fiir ein langes Anhal-
ten — es gibt in den Hochschulen nun die Gewissheit,
dass die ,Universitas” - die Gemeinschaft der Lehren-
den, Lernenden und Hochschulmitglieder im Allgemei-
nen - eine Gemeinschaft ist, die in der Not tragt und
Krafte, die vor der Krise unvorstellbar waren, mobili-
siert. Damit bleibt die Mdglichkeit, dass die Corona-
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Pandemie eine ,Krise" in der Entwicklung der Hoch-
schullehre ausgelost hat und keine ,Katastrophe”.

Damit das so sein kann, braucht es eine gute Aus-
wertung der Erfahrungen der Pandemiesemester.
Denn nicht alles ist gut gelungen und manche struktu-
relle Liicke hat sich gezeigt, die in den nachsten Jah-
ren angegangen werden sollte.

So haben die Distanzsemester eine neue Perspek-
tive auf die Vor- und Nachteile von Anwesenheit eroff-
net. Eine erste Frage, namlich die danach, was ,Pra-
senz" eigentlich heilt, wenn es physische und digitale
Zusammenkiinfte geben kann, haben Marija Stanisav-
lievic und Peter Tremp bereits im Herbst 2020 an
Lehrende gestellt, die ihre Sicht auf ,(digitale) Pra-
senz"in kurzen Essays dargestellt haben (Stanisavlje-
vic & Tremp 2020). Lehrende und Lernende haben sich
mit den verschiedenen Aspekten von synchroner und
asynchroner Vermittlung von Inhalten befasst - ange-
fangen bei der Frage, welche Wirkung eine synchrone
Organisation von Veranstaltungen auf die Arbeitsor-
ganisation der Lernenden hat, bis hin zur Frage, wel-
che Art von Feedback Lehrende auf ihre Ausfiihrungen
brauchen, um ,gut” zu unterrichten. Insbesondere die
Laborwissenschaften sind zu der Frage gekommen,
welche Anteile ihrer Wissenschaft handwerklich sind
und ausschlieBlich im Tun vor Ort erlernt werden kdn-
nen und welche Teile durch Selbststudium oder mit-
hilfe digitaler Instrumente erworben werden kénnen.

Deutlich geworden ist in den drei Semestern, wie
viel didaktischen und technischen Aufwand digita-
le oder digital gestitzte Lehre braucht, wie viel Zeit

4 Ein Kollege fasste seine Erfahrungen
zusammen mit: ,Und wenn etwas nicht
geklappt hat, haben wir miteinander ge-
lacht und einen anderen Weg probiert."
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zundchst in die Neuentwicklung und dann in die
Begleitung und Aktualisierung flieBt. Die Befiirch-
tung vieler Lehrender (und die Hoffnung mancher
Finanzpolitiker:innen?), die Digitalisierung konnte als
Werkzeug zur Kostensenkung in den Hochschulen ein-
gesetzt werden, hat sich mit dem natiirlichen Expe-
riment der letzten Semester erledigt. Es ist vielmehr
sehr klar, dass die digitale Lehre deutlich aufwandiger
ist als die Prasenzlehre, wenn das fachliche und di-
daktische Ziel unverandert bleibt. Zusatzlich hat sich
gezeigt, dass mit digitalen Mitteln an manchen Stel-
len neue didaktische Mdglichkeiten entstehen, die die
Qualitat der Lehre verbessern mogen — auch hier mit
mindestens so hohem Aufwand wie zuvor.

Sichtbar geworden ist in den vergangenen Semes-
tern auch ein groBer Teil des bisher unsichtbaren
,Backoffice” der Lehre in den Hochschulrechenzen-
tren, den didaktischen Servicestellen und den Orga-
nisationseinheiten der Verwaltung (angefangen von
Raumbuchung uber die Koordination in den Dekana-
ten bis hin zur Beratung der Studierenden).

Fir alle Mitglieder von Hochschulen hat sich ge-
zeigt, wie wichtig der soziale Austausch fir alle wissen-
schaftlichen wie nichtwissenschaftlichen Vorgange
ist. Studieren ist mehr als der Erwerb von Kenntnissen
und Fahigkeiten, Wissenschaft entsteht eben doch im
Gesprach und auch die Organisation von Wissenschaft
(sei es Forschung oder Lehre) funktioniert leichter im
Austausch von Angesicht zu Angesicht.

Und nicht zuletzt ist deutlich geworden, dass der
durch Prasenzlehre organisierte Alltag zuféllige Be-
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gegnungen ermdglicht, die — ohne dass es grofte Auf-
merksamkeit erfiihre — Menschen zusammenbringen.
Diese zufélligen Momente der Begegnung fehlen; das
hat in den letzten Semestern viel Einsamkeit produ-
ziert vor allem bei den jungen und den internationalen
Studierenden, den neu angekommenen Lehrenden so-
wie bei denen, die aus anderen Griinden nicht in fes-
te soziale Gruppen integriert sind. Hier schaffen digi-
tale Austauschraume nur unzureichenden Ersatz. Als
grolRe Frage stellt sich hier also, wie wir kiinftig Hoch-
schule als sozialen Raum begreifen wollen, der die Be-
dirfnisse seiner Mitglieder in ihren verschiedenen Fa-
cetten einbezieht.

Dazu gehoren auch Fragen, die sich in anderen Ar-
beitsfeldern und Lebensbereichen in dhnlicher Weise
stellen: Distanzformate ermdglichen einerseits die In-
tegration von Arbeit/Studieren und anderen Lebens-
aufgaben wie Erziehungs- und Pflegeaufgaben. Sie
bergen andererseits die Gefahr von Entgrenzung und
Uberlastung, wenn Arbeitszeit plétzlich unsichtbar
wird, weil sie nicht mehr an einem gemeinsamen Ort
stattfindet. Die Digitalitat kann Barrieren abbauen, weil
sie Zeitrhythmen entzerrt und schwer zu iberwinden-
de physische Distanzen aus der Alltagsorganisation
entfernt. Sie kann neue Barrieren schaffen, wenn Par-
tizipation eine (teure) technische Grundausstattung
braucht, Sinneseinschrankungen Ubersieht oder auf
bestimmte Formen der sozialen Interaktion setzt und
andere ausklammert. Es entstehen auch neue Frikti-
onen fiir den Lernprozess der Studierenden, denn sie
sind nun nicht nur abhangig von der fachlichen und di-
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daktischen Fahigkeit ihrer Lehrenden, sondern zusatz-
lich auch von deren Willen und Moglichkeiten, digitale
Raume zu etablieren und sinnvoll zu nutzen.

Damit gibt es eine hinreichende Anzahl an Themen-
feldern, die in den nachsten Jahren zu einer umfas-
senden Bearbeitung einladen.

4 Themen fir die Hochschullehre der
2020er

Fir die Entwicklung von Studium und Lehre lassen
sich aus den vergangenen Semestern Erkenntnisse
auf der Mikroebene (Lehrveranstaltung bzw. Modul),
der Mesoebene (Studiengang oder Studiengangteile
bzw. Institut oder Fachbereich) und der Makroebene
(Rahmenbedingungen der Hochschullehre) gewinnen.
Ich mochte dies exemplarisch an der Frage ,Wie viel
und welche physische Prasenz ist sinnvoll oder ngtig?”
skizzieren.

Fir die Gestaltung einzelner Lehrveranstaltungen
(Mikroebene) haben viele Lehrende neue Zugénge
entwickelt. Diese zusammenzutragen und daraus eine
strukturierte Diskussion Uber Formate zu entwickeln,
erscheint mir ein lohnendes Vorgehen. Was bedeutet
fachliche Qualitat in der einzelnen Lehrveranstaltung?
Wie viel Input von der Lehrperson ist nétig, wo profi-
tiert sie von Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden bzw. der Lernenden untereinander? Wo findet
Lernen am besten in der Gruppe statt und wo ist (be-
gleitetes) Selbststudium der zielfiihrendere Weg? Am
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deutlichsten sind die neuen Maglichkeiten sicher fiir
das Format der (,groBen”) Vorlesung. Vorlesungen
sind diejenigen Veranstaltungen gewesen, die in den
letzten drei Semestern am langsten von der physi-
schen Prasenz ausgeschlossen waren. Viele Lehrende
teilen die Erfahrung, dass eine asynchron gehaltene
Vorlesung ein anderes Drehbuch und eine andere Dra-
maturgie benotigt als eine Prasenzvorlesung. Auch
ist die Anforderung an die Konzentration und Pra-
senz der Lehrperson eine andere - denn es fehlt der
Gesprachsaspekt und die Darstellung fokussiert sich
viel starker auf den prasentierten Inhalt. Studieren-
de erhalten dafir die Maglichkeit, sich mit dem Inhalt
im eigenen Tempo zu befassen. ,Es war toll, dass ich
die Prasentation anhalten und an einigen Stellen zu-
rickspulen konnte. Das geht im Horsaal nicht," war
eine Rickmeldung von Studierenden, die mir mehrere
Kolleg:innen berichteten. Vielleicht lassen sich fiir die
Zukunft hier Wege finden, wie sich eine gut aufberei-
tete asynchron stattfindende Wissensvermittlung im
digitalen Raum mit einer Schaffung neuer Gesprachs-
und Austauschszenarien in der physischen Prasenz
kombinieren lasst. Der Inverted Classroom hat hier
schon viele Ansdtze gezeigt (z.B. Freisleben-Teut-
scher & Spannagel 2016; Loviscach 2019), die sich si-
cher noch weiterentwickeln und mit den Erfahrungen
so vieler Kolleg:innen aus einer grofien Breite an Fa-
chern verfeinern lassen. Mit einer Nutzung (asynchro-
ner) digitaler und physischer Prasenzelemente lassen
sich moglicherweise auch die zuvor angesprochenen
Fragen der Unterstiitzung der Selbstorganisation und

der Integration von Bildung in unterschiedliche Le-
benslaufe adressieren.

Auf der Mesoebene weist die Frage nach der Not-
wendigkeit von Prasenz ebenso auf Anknipfungs-
punkte zum Weiter- und Neudenken bestehender Mo-
delle hin. Die Grundidee eines Studiengangs ist es,
dass das vorgesehene Curriculum eine vordefinierte
und aufeinander bezogene Auswahl an Kompetenzen
vermittelt. Diese sollen idealerweise in Ketten von
aufeinander aufbauenden Modulen vermittelt werden.
Kern eines Curriculums muss es daher sein, dass die
darin enthaltenen Module zueinander in Beziehung
stehen. Diese Verbindung ist ein Teil der Begriindung,
warum es flir eine abschliefende Zertifizierung Vorga-
ben fir die Studierenden in der Auswahl von Modulen
und Lehrveranstaltungen gibt.

Nun haben viele Hochschulen in den vergangenen
Semestern auf die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen fiir Anwesenheit von Studierenden mit ge-
stuften Konzepten reagiert. Hier war es die Aufgabe
von Lehreinheiten, fir ihre Studiengdnge diejenigen
Veranstaltungen auszuwahlen, fir die eine Erreichung
des Kompetenzziels des Studiengangs eine physische
Prasenz im jeweiligen Szenario notwendig erscheinen
lieR. Zu erwarten ware, dass in einem aufeinander be-
zogenen Curriculum eine solche Entscheidung von den
Lehrenden des jeweiligen Studiengangs nur gemein-
sam getroffen werden kann. Eine solche gemeinsame
Abwagung ist in vielen Gruppen — auch unter umfas-
sender Einbeziehung von Studierenden - erfolgt und
hat schon jetzt gemeinsames Entwicklungspotenzial
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gezeigt. Hier sind in den nachsten Jahren eine umfas-
sende Auswertung und eine Weiterentwicklung von
Studiengangen in sehr unterschiedliche Richtungen
zu erwarten.

Dort, wo eine Entscheidung fir eine ,unbedingt not-
wendige physische Prasenz” von einzelnen Lehrenden
oder von Teilgruppen getroffen werden konnte, gibt es
zumindest einen Anhaltspunkt fir ein genaueres Hin-
sehen. Diese Entscheidungen lassen sich meines Er-
achtens in drei Kategorien teilen: Viele Lehrende, die
flir sich zwingend physische Prasenz gefordert haben,
hatten mehr Unterstiitzung in der didaktischen oder
technischen Umsetzung von distanten Formaten ge-
braucht - hier gibt es einen Hinweis auf notwendige
unterstiitzende Infrastruktur bzw. eine bessere Infor-
mation darlber. Eine zweite Gruppe bilden die Leh-
renden, die einen so umfassenden Uberblick iiber das
Curriculum haben, dass sie die Entscheidung, die ei-
gene Veranstaltung musse prioritar in Prasenz statt-
finden, ohne die Kolleg:innen treffen konnen. Fiir die-
se Gruppe ldsst sich aus der Beobachtung fehlender
Absprachen keine neue Erkenntnis ableiten. Mehr Er-
kenntnis lasst sich aus der Betrachtung der dritten
Gruppe ziehen: Hier gibt die Tatsache, dass es keine
Absprache fir die Entscheidung fiir physische Pra-
senz brauchte oder dass die Absprache nur in einer
Teilgruppe des Kollegiums erfolgen musste, einen
Hinweis darauf, dass es noch Entwicklungspotenzial
fir den Studiengang gibt. Der Hinweis ware hier, dass
der Gestaltungsbedarf der betroffenen Module eher
unabhéangig vom Rest des Curriculums ist und Bezie-
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hungen eher iber ndtige Vorfahigkeiten oder den Er-
werb fiir den weiteren Studienverlauf notwendiger Fa-
higkeiten bestehen. Wenn dem so ist, lassen sich hier
im Sinne der zuvor (Abschnitt 2) beschriebenen star-
keren Selbstbestimmung und einer Demokratisierung
von Bildungswegen maglicherweise mehr Freiheits-
grade fir Studierende einrdumen. Die Digitalisierung
selbst kann solche Wahlprozesse starken, indem sie
eine durch lernende Algorithmen gestitzte Beratung
fur die Wahl der Studierenden ermaglicht. So wirde
auch fur diejenigen, die Struktur brauchen, weiter ein
Angebot existieren - der Heterogenitat der Lernenden
konnte umfassend Rechnung getragen und das Bil-
dungsangebot an Vorfahigkeiten und Lebensumstan-
de angepasst werden.

Auch ware hier ein Anknlpfungspunkt flr die Ent-
wicklung von Micro-Degrees gefunden, die alleinste-
hende Module fir die Riickkehr von Absolvent:innen
an die Hochschulen im Sinne des lebenslangen Ler-
nens oder die Entwicklung von Weiterbildungskoope-
rationen zwischen Hochschulen und Unternehmen
nutzen. Damit konnte auch der Anspruch der Gesell-
schaft, tertiare Bildung in ihrem Gestaltungsrahmen
zu halten (statt sie in den Kontext unternehmerischer
Bedarfe und Entscheidungen zu stellen), gestarkt wer-
den.

Auf der Makroebene ist mit den letzten Semestern
eine ganze Reihe von Anpassungsbedarfen in der Re-
gulierung von Studium und Lehre deutlich geworden:
Die ohnehin schon in die Jahre gekommenen Lehrver-
pflichtungs- und Kapazitatsverordnungen brauchen
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eine Erneuerung, um den veranderten Arbeitszeitbe-
darfen von digitaler und digital gestiitzter Lehre ge-
recht zu werden. Gleiches gilt fiir Regelungen zum
Teilzeitstudium und zum BAfoG flir Studierende in
unterschiedlichen Lebenssituationen. Diese Bedarfe
sind schon vielfach erkannt - sie seien auch hier ver-
starkend erwahnt.

Daruber hinaus braucht eine Neugestaltung von
Studium und Lehre, die digitalen Formen ebenso ge-
recht wird wie der physischen Prdsenz, eine neue
Konzeption von Hochschulbau. Es braucht Raume
fir selbstbestimmtes Lernen. Dazu gehoren Maker-
spaces ebenso wie Aufenthaltsraume fiir Studieren-
de, die zwischen synchronen digitalen und Veranstal-
tungen in physischer Prasenz pendeln. Fir diese Qrte
sind in den Raumberechnungen fiir den Hochschulbau
bisher zu wenig Kapazitaten vorgesehen.

Es braucht ferner neue Konzepte von Lehrraumen,
die hybride Veranstaltungen und die zugehdrige In-
teraktion zwischen physisch und digital Anwesenden
unterstiitzen. Und nicht zuletzt haben die vergange-
nen Semester verdeutlicht, wie sehr Lehre — und auch
Forschung - profitieren konnten, wenn ,die Wissen-
schaft” und ,die Verwaltung” naher beieinander sa-
RRen. Auch hier sind neue Ideen fiir den Hochschulbau
notig.

Insgesamt werden sich auf allen drei Ebenen (Mik-
ro, Meso und Makro) zahlreiche Einladungen zum Aus-
tausch finden, wenn wir uns alle intensiv mit der Frage
,Was genau hat uns gefehlt, als wir uns nicht treffen
konnten?" befassen. Es wird sich zeigen: Vieles und
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Elementares, das Bildung und Wissenschaft auszeich-
net. In den zahlreichen Antworten auf diese Frage lie-
gen wertvolle Ansatze zur Entwicklung von Studium
und Lehre. Ein paar davon habe ich hier darzulegen
versucht. Die Ergebnisse der in den nachsten Jahren
vorgenommenen Veranderungen werden sich vermut-
lich erst in den 30er Jahren unseres Jahrhunderts zei-
gen. Gleichwohl wird es aufregend sein, mit ihnen zu
beginnen.
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Statement zu N CIO[O)
,Digitalisierung im Wissenschaftsbereich — Potenziale ausbauen!”

Claudia Bade'

Abstract 1 Dr."Claudia Bade

Leiterin der Geschaftsstelle des Hoch-

2017 hatte die Leiterin der Geschiftsstelle des HDS - Dr." Claudia Bade — Gelegenheit, im Ausschuss fiir Wissenschaft des sachsischen Landtages als Expertin zum fﬁggﬁidakﬂsehe” Zentrums Sachsen

Thema ,Digitalisierung im Wissenschaftsbereich — Potenziale ausbauen!” Position zu beziehen. Vielleicht lassen sich aus dem hier veréffentlichten Statement einige Per- claudia.bade@hd-sachsen.de
spektiven fiir die Zukunft der Hochschullehre, Hochschuldidaktik und Hochschulmediendidaktik ableiten.
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Anhorung von Sachverstandigen im Aus-
schuss fur Wissenschaft und Hochschule,
Kultur und Medien am 27.3.2017

Sehr geehrte Staatsministerin Stange,
sehr geehrter Vorsitzender,
sehr geehrte Damen und Herren,

vielen Dank fir die Einladung!

Wenn man, wie ich, als Lehrende und Leiterin der Ge-
schaftsstelle des Hochschuldidaktischen Zentrums
Sachsen eingeladen wird, zur Digitalisierung im Wis-
senschaftshereich zu sprechen, dann sehen Sie es
mir bitte nach, dass ich mich in den kommenden 10
Minuten auf die digitale Hochschulbildung konzent-
riere.

Die auszubauenden Potenziale bei der Digitalisie-
rung im Wissenschaftsbereich sehe ich vor allem bei
den Menschen, heillt bei den Wissenschaftler:innen,
die ja sowohl Forschende als auch Lehrende sind, und
bei den Studierenden. Wenn ich im Folgenden von
Lehrenden spreche, dann denke ich dabei allerdings
an alle Statusgruppen, die es an Hochschulen so gibt:
Professor:innen, PostDoc, Lehrkrafte fiir besondere
Aufgaben, Labor-Ingenieur:innen, wissenschaftliche
Mitarbeiter:innen, Lehrbeauftragte, Tutor:innen ... Will
man die Potenziale der Digitalisierung in Sachsen aus-
bauen, so benotigt man starker als bisher Angebote
und Ausschreibungen, die es allen Statusgruppen er-
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moglichen, Forderung zur Digitalisierung ihrer Lehre
zu erhalten! Das ist meine erste zentrale Aussage.

Als Didaktikerin frage ich mich natiirlich sofort:
was kann ich tun, um Potenziale auszubauen, und wie
kann ich es tun?

Es gibt da eigentlich nur eine wichtige Sache: ich
kann versuchen, Ihnen in den noch verbleibenden Mi-
nuten deutlich zu machen, dass Digitalisierung ein In-
strument ist, um das Lernen der Studierenden zu ver-
bessern. Lehre kann durch gut portionierte und richtig
eingesetzte Digitalisierung das Studium verbessern,
das Lehren an Hochschulen studierendenorientierter
gestalten und das Lernen im guten Sinne individuali-
sieren. Aber Digitalisierung ist eben nur ein Instrument
und muss sich im Sinne guter Lehre anderen viel wich-
tigeren Aspekten unterordnen — so meine zweite zen-
trale Aussage. Um es am Anfang mal sehr direkt zu
formulieren: eine schlechte Vorlesung wird nicht da-
durch gut, dass man sie filmt und auf eine Lernplatt-
form stellt.

Sie wird gut, wenn ein:e Lehrende:r sich fragt, wa-
rum lauft sie schlecht, wo gehen Lehr- und Lernzie-
le auseinander, passt meine Art der Vermittlung zu
dem, was und wie die Studierenden lernen, wer kann
mich darin unterstiitzen, meine Lehre studierenden-
orientierter zu gestalten. Und wenn ich dann feststel-
le, dass eine Lehrplattform, ein Inverted oder Flipped
Classroom, eine digitale Priifung, ein E-Portfolio oder
was es auch sonst noch an digitalen Instrumenten
gibt, helfen kann, dann muss ich diese - wie auch
meine analogen Instrumente - gut vorbereiten, be-
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wusst einsetzen und evaluieren sowie standig aktu-
alisieren.

Was sind die Ziele meiner Lehre?
Was sind die Lernziele der Studierenden?

« Welche Methoden kann ich nutzen und welche Me-
thoden kann ich fiir die Studierenden zur Verfiigung
stellen?

+ Wie will ich das Gelernte priifen und evaluieren?

Diese Fragen missen beantwortet und aufeinander
abgestimmt sein und erst dann suche ich nach Instru-
menten, die digital sind oder auch nicht.

Hochschulforscher wie John Biggs haben dies
ebenso formuliert wie Erwachsenenbildner:innen
oder - gerade letzte Woche - Teilnehmende auf der
Programmkonferenz des Qualitatspakt Lehre in Ber-
lin: Digitalisierung ist eine Erweiterung des Werkzeug-
kastens fiir gute Lehre, nicht mehr und nicht weniger!
So meine dritte zentrale Aussage. Oder, um es mit
den Worten von Grady Booch etwas plastischer aus-
zudricken: ,A fool with a tool is still a fool." Wenn also
ein Narr mit einem Hammer immer noch ein Narr ist,
muss ich meine Werkzeuge beherrschen oder zu be-
herrschen erlernen - eine kleine, nicht unwichtige Er-
ganzung zu der zentralen Aussage Nr. 3.

Was nun gerade die Beherrschung der digitalen
Werkzeuge in meinem Kasten betrifft, so gibt es in
Sachsen Einrichtungen und Organisationen, die mir
bei der Beherrschung des Hammers, um bei dem Bild
zu bleiben, helfen:
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Ein:e Lehrende:r wendet sich z.B. an das Medien-
oder E-Learning Zentrum ihrer/seiner Hochschule,
das bei der technischen Umsetzung groBartige Hil-
fe leisten. Zlgig kommt dann jedoch auch eine
Mail oder ein Anruf bei uns im HDS oder den
Hochschuldidaktiker:innen vor Ort an: ,Ja, die Lern-
plattform hab ich jetzt .., die Vorlesung ist gefilmt,
aber .." und dann geht es um Fragen wie: ,Wie bringe
ich Prasenz und Online-Phasen zusammen? Wie be-
rate und begleite ich, wenn ich die Studierenden nicht
mehr jede Woche sehe?” bzw. noch haufiger ,Welche
Methoden gibt's da Uberhaupt und ist das die richti-
ge Herangehensweise, um mein Fach, die Menge an
Stoff, die ich vermitteln muss, den Studierenden iber-
haupt nahe zu bringen? Und eigentlich dachte ich
auch, ich hatte jetzt weniger Arbeit mit der Lehre, aber
das Digitale kostest ja doch viel mehr Zeit, als ich ge-
dacht habe ..."

Viele Lehrende begriifen wir dann in unseren Kur-
sen, in denen es um mediendidaktische Grundlagen
und digitale Werkzeuge geht. Aber noch haufiger
sehen wir, dass hier eine eins-zu-eins Beratung not-
wendig ist, um Digitalisierungsanspruch, Inhalte und
manchmal auch noch technische Mdglichkeiten der
Hochschule Uberhaupt ansatzweise zusammenzu-
bringen.

Dies wird aktuell durch vier Mediendidaktikerinnen
in einem Verbundprojekt fur ganz Sachsen, finanziert
durch Bundesmittel und jeweils auf 0,5 VZA, und durch
eine Mediendidaktikerin am HDS mit 0,25 VZA geleis-
tet. Wie intensiv die Beratung da sein kann, konnen
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Sie sich bei der Anzahl an Lehrenden an sachsischen
Hochschulen vorstellen. Will man die Potenziale, die
bei den sachsischen Lehrenden definitiv vorhanden
sind, weiter ausbauen, so muss man mehr Maglichkei-
ten zur Begleitung und Coaching der Lehrenden durch
Hochschuldidaktiker:innen schaffen, die medienwis-
senschaftlich qualifiziert sind. Sie ahnen es, dies ist
zentrale Aussage Nr. 4!

Dass die Potenziale hierfiir bei Weitem noch nicht
ausgeschopft sind, zeigt der Artikel von Matthias
Heinz (2017) im Band ,Trendy, hip und cool: Auf dem
Weg zu einer innovativen Hochschule?" (Tagungshand
des Jungen Forums Medien- und Hochschulentwick-
lung in Dresden). Er betrachtet gezielt die Gruppe de-
rer, die Angebote konzipieren und durchfiihren, und
stellt fest, dass sowohl eine gemeinsame Kommuni-
kationshasis als auch die individuellen Kompetenzen
Lehrender malgeblich dafiir verantwortlich sind, wie
stark E-Learning (hier: in den Angeboten der Wissen-
schaftlichen Weiterbildung) verankert ist. ,Da sich
Hochschulakteure fehlende Kompetenzen oft nicht
eingestehen” (ebd. S. 134), sollten hier sensible Un-
terstiitzungsangebote unterbreitet werden. Gerade
aus diesem Grund hat sich die Leitung des HDS fiir
eine geregeltere Zusammenarbeit zwischen dem AK
E-Learning der Landesrektorenkonferenz und dem
HDS ausgesprochen, z.B. durch einen Kooperations-
vertrag.

Neben den HDS-Kursen zur digitalen Hochschul-
bildung - in den letzten vier Jahren fanden allein zu
diesem Themenschwerpunkt fast 70 Kurse statt, die
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von 650 Lehrenden aus ganz Sachsen besucht wur-
den - ist es unerlasslich, die zu unterstutzen, die neue
Wege der Digitalisierung der Lehre erproben moch-
ten. Dies geschieht z.B. durch die Ausschreibungen
des AK E-Learning. Doch erinnere ich hier noch ein-
mal an die Statusgruppen und daran, dass wir Zugan-
ge schaffen missen, dass die von einigen wenigen
entwickelten Tools oder Werkzeuge auch ihren Weg
zu anderen Lehrenden finden und in anderen Hoch-
schulen angewandt werden. Ein flinfter wichtiger As-
pekt. Will man Potenziale ausbauen, so muss man die
digitale Hochschulhildung in Sachsen auf ein breites
Fundament stellen! Heilt, man bendtigt ein gutes nie-
derschwelliges und individuelles Angebot, das viele
Lehrende und Lernende erreicht, Lehre und Lernen ef-
fizienter gestaltet und qualitativ verbessert.

Um noch ein konkretes Beispiel zu nennen: ein For-
mat sind Werkstatten, die den Lehrenden Raum und
vor allem Unterstiitzung geben, digitale Aspekte in die
Lehre einzubauen. Zunehmend sind bei diesen Veran-
staltungen auch Lehrende dabei, die dies bereits er-
folgreich realisiert haben und ihre best practice Bei-
spiele weitergeben. Ein weiterer Aspekt, der eben
schon anklang, ist die Zeit: Digitalisierung bringt kurz-
fristig keine Zeitersparnis mit sich, vor allem dann
nicht, wenn Inhalt, Zielgruppe und Ziele nicht zu digita-
lisieren sind und Digitalisierung zum Selbstzweck ge-
schieht — weil man das nun mal heute so macht, weil
es trendy und hip ist, weil es die Studierenden angeb-
lich erwarten und es sich so gehort oder weil es da-
fir Mittel gibt. Digitalisierung, Aspekt Nr. 6, sollte nur
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dann in der Hochschullehre geschehen, wenn sie der
Lehre einen Dienst erweist!

Daflir bendtigen Lehrende und Lernende jedoch
Zeit und Raum, um sich auszuprobieren. Es musste
eine Experimentierklausel geben oder Lehrinnova-
tionsfonds, um trotz strikter Modulbeschreibungen
neue Werkzeuge in der Lehre testen zu konnen.

Das Stichwort Modulbeschreibung mdchte ich als
letzten Punkt noch aufgreifen, um auf die unterschied-
lichen Ebenen hinzuweisen, auf denen in der Hoch-
schullehre Digitalisierung wirkt:

+ auf der Mikroebene, indem ich die Interaktion mit
den Studierenden durch digitale Instrumente ver-
bessern kann und Lernen individualisieren kann,

+ aufderMeso-Ebene, durch effiziente, studierenden-
orientiere Lehrveranstaltungsplanung und Curricu-
lumsentwicklung, die auch den digitalen Raum be-
riicksichtigt — d. h. aber auch, dass sich Workload-
Planungen dadurch verandern und Studien- und
Priifungsordnungen angepasst werden missen.
Schreibt sich eine Hochschule eine Lehrverfas-
sung, so muss der Umgang mit der digitalen Hoch-
schulbildung geregelt werden. Und dies fiihrt zur
dritten Ebene:

+ auf der Makro-Ebene betrifft eine sinnvolle Digita-
lisierungsstrategie die Hochschule als Ganzes, ver-
andert ihre Strukturen und muss in ihrer Organisa-
tionsentwicklung Berlicksichtigung finden.

Ich komme zu meinem siebten und letzten Aspekt:
Wichtig ist es hierbei, von der reinen Projektforde-
rung — denn Lehre ist kein Projektgeschaft - hin zu
langfristigen Konzepten zu gelangen! Sonst bleiben
wir bei vereinzelten Digitalisierungsprojekten einzel-
ner Hochschullehrender, die weder nachhaltig noch
weitreichend genug sind, um viele Lehrende und Ler-
nende davon profitieren zu lassen.

Die digitalen Werkzeuge, die Lehrende nutzen, mus-
sen Teil eines weit groReren didaktischen Konzepts
sein. Als Lehrende:r muss ich iberlegen, welche Inhal-
te ich z.B. in die Selbstverantwortung der Studieren-
den legen kann. Diese muss ich wiederum so didak-
tisieren, dass LERNEN der Studierenden maglich ist.
Denn das sollte ja das oberste Ziel meiner Lehre sein
oder wie es Manfred Prenzel, Vorsitzender des deut-
schen Wissenschaftsrats bis Anfang 2017, formuliert:
,Die Aufgabe von Lehre ist es, die Wahrscheinlichkeit
des Lernens zu erhohen!”

Vielen Dank fiir Ihre Aufmerksamkeit!
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,Krisenbewaltigung und Krisenmanagement - Infektionsschutzmalnahmen, Hilfen

und Schlussfolgerungen zur Corona-Pandemie im Freistaat Sachsen, hier im Bereich

Wissenschaft, Hochschulen und Forschung sowie Kultur und Tourismus”

Claudia Bade'

Abstract 1 Dr."Claudia Bade

Leiterin der Geschaftsstelle des Hoch-

2020 hatte die Leiterin der Geschftsstelle des HDS - Dr." Claudia Bade - Gelegenheit, im Ausschuss fiir Wissenschaft des sachsischen Landtages als Expertin zum ?Hcgg'fidakmhe” Zentrums Sachsen

Thema ,Krisenbewaltigung und Krisenmanagement - InfektionsschutzmaBnahmen, Hilfen und Schlussfolgerungen zur Corona-Pandemie im Freistaat Sachsen, hier im claudia.bade@hd-sachsen.de
Bereich Wissenschaft, Hochschulen und Forschung sowie Kultur und Tourismus” Position zu beziehen. Vielleicht lassen sich aus dem hier veroffentlichten Statement ei-
nige Perspektiven fiir die Zukunft der Hochschullehre, Hochschuldidaktik und Hochschulmediendidaktik ableiten.
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Anhorung von Sachverstandigen im Aus-
schuss fur Wissenschaft und Hochschule,
Kultur und Medien am 23. November
2020

Sehr geehrte Doktorin Maicher,

sehr geehrte Staatsministerin, sehr geehrter Staats-
minister,

sehr geehrte Mitglieder des Ausschusses,

sehr geehrte Damen und Herren,

vielen Dank fiir die Einladung und die damit verbun-
dene Wertschatzung.

Die gute Nachricht zuerst: Sie und die Hochschulen
des Freistaats konnen sich sehr gliicklich schatzen -
wir haben grofiartige Lehrende, die forschungsorien-
tiert und studierendenorientiert ihre Aufgaben pro-
fessionell, engagiert und reflektiert auch unter den
Pandemie-Bedingungen absolviert haben und absol-
vieren. Aber: diese Lehrenden wurden mit ihrer wichti-
gen Aufgabe in den letzten Monaten sehr allein gelas-
sen. Sie wurden sehr spat oder gar nicht informiert.
Dies hat zu Planungsunsicherheiten gefiihrt, die bei
vielen zur Erschopfung und Erniichterung beigetragen
haben. Auflerdem mussten sich Lehrende vor allemin
den ersten Monaten der Pandemie vieles selbst orga-
nisieren. Es wird Sie nicht wundern - vor allem auf die
eher unerfreulichen Aspekte machte ich eingehen.
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Alles, was ich lhnen in den nachsten Minuten be-
schreibe, basiert auf Riickmeldungen, die wir im Hoch-
schuldidaktischen Zentrum Sachsen von Lehrenden
erhalten haben, und auf Berichten, die uns Lehrende
zur Verfligung stellen oder die sie im Rahmen ihres
Hochschuldidaktik-Zertifikats anfertigen. Punktuell be-
ziehe ich mich zusatzlich auf eine Studie, die wir
durchgefiihrt haben, sowie auf eine der vielen Covid-
19-Befragungen.

Steigen wir ein, indem wir eine kleine Zeitreise in
den Marz 2020 versuchen. Die Hochschulen fiir An-
gewandte Wissenschaften waren schon in das Se-
mester gestartet, die Universitdten kurz vor Semes-
terbeginn - business as usual. Bei uns im HDS liefen
viele Grundlagenkurse, um Lehrende so vorzuberei-
ten, dass sie nicht einfach nur ihr Wissen weitergeben,
sondern es hinbekommen, dass Studierende in ihren
Veranstaltungen lernen kénnen - das hort sich ein-
fach an, ist es aber nicht.

Und dann: ,Adobe Connect funktioniert nicht mehr.
Was ist dieses BigBlueButton? Ich habe eine private
Zoom-Lizenz, darf ich die nutzen? Meine Uni will mit
WebEx arbeiten, was ist das? An der Hochschule, an
der ich noch einen Lehrauftrag habe, geht nur GoTo-
Meeting! Meine Hochschule hat OPAL, ich will aber
lieber Moodle nutzen, aber im URZ erreiche ich nie-
manden. 1/3 meiner Studierenden haben kein stabiles
Internet. Wo bekomme ich denn jetzt ein Headset her?
Einige Studierende haben keine Webcam. Meine tech-
nikaffine Kollegin nutzt ja schon seit Jahren dieses
Lernmanagementdings, wie geht das eigentlich? Kann
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ich Loom nutzen? Wer kauft mir denn eine Camtasia
Lizenz?" Technische Fragen nach: ,Welches Tool nutzt
meine Hochschule? Wie komme ich an die Lizenz?
Was haben die Studierenden eigentlich zur Verfugung
und was darf ich von ihnen verlangen?” haben vor al-
lem die ersten Wochen und Monate bestimmt.

Erinnern Sie sich noch an meine einleitenden Wor-
te? Falls nicht oder nur noch ungenau, dann geht es
Ihnen wie vielen Studierenden und Lehrenden. Vor lau-
ter Technikkuddelmuddel traten inhaltliche und didak-
tische Fragen in den Hintergrund. Wenn Studierende
an sachsischen Hochschulen jedoch die beste Leh-
re erhalten sollen, eine Lehre, die sie fiir verantwor-
tungsvolle, gesellschaftliche Aufgaben in Wirtschaft,
Verwaltung, Politik, Gesundheit, Wissenschaft, Bil-
dung und Kultur vorbereiten soll, braucht es spates-
tens jetzt eine Umkehr. Raus aus dem Krisenmodus,
raus aus dem rein technologischen Blick auf Lehre hin
zu klugen, hochschuliibergreifend abgestimmten Kon-
zepten fiir Lehre und Priifungen - ob digital, analog,
hybrid, blended, synchron oder asynchron. Welche
Konsequenzen kann ich aus den Entwicklungen der
letzten Monate in Hochschullehre und Hochschuldi-
daktik ableiten? Ich sehe vier zentrale Punkte.

Erstens: Engagierte Lehrende brauchen viel mehr
Wertschatzung!

Viele Lehrende haben seit Marz unendlich GroRartiges
geleistet. Sie tun dies, weil sie sich fir ihr Lehrgebiet,
welches ja auch ihr Forschungsgebiet ist, begeistern
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und weil sie diese Begeisterung und ihr Wissen teilen
wollen. Sie sind bis jetzt unorthodoxe Wege gegangen
und werden diese wohl auch in den nachsten Mona-
ten gehen, sie bauen komplette Veranstaltungen um,
haben sich so ausgestattet, dass sie interaktive Vor-
lesungen aus dem heimischen Wohnzimmer halten.
Sie haben Lehrbriefe entwickelt und zur Verfiigung ge-
stellt, bieten digitale Beratungen an, um mit Studieren-
den auf neuen Wegen in den Dialog zu treten. Dies be-
deutet vor allem: viel mehr Zeit in die Lehre investieren,
gelegentlich rund um die Uhr fiir Beratung und Beglei-
tung zur Verfiigung stehen und sich aus liebgewonne-
nen Komfortzonen hinausbegeben. Falls es fiir Akade-
mikerinnen und Akademiker je ,normale"” Arbeitszeiten
gab - seit Marz 2020 gibt es die nicht mehr.

Es mag simpel klingen, aber aus vielen Aulerungen
wissen wir: Lehrende hatten sich uber ein ,Danke, Sie
leisten einen wichtigen Beitrag” gefreut und sie hatten
ihn verdient. Mit Wertschatzung meine ich aber nicht
nur eine inhaltliche und emotionale Wertschatzung,
sondern auch eine strukturelle. Diese beginnt - peinlich
genug - bei der Verhinderung von prekaren Arbeitsbe-
dingungen flr Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler. Strukturelle Wertschatzung meint auch Begleitung
und Support bei den Aufgaben, die nicht Lehrende und
Studierende l6sen sollten, sondern andere - z.B. bei
dem Technikkuddelmuddel, aber auch bei Rechtsfragen
in der Lehre und natlrlich auch bei meinem Gebiet, der
Lehrentwicklung und Hochschuldidaktik.

Die erwahnte Begleitung sollte nicht nur an grofen
Universitaten maglich sein, sondern an allen s&chsi-

schen Hochschulen. Wir im HDS haben da im Gbrigen
ganz gute Erfahrungen mit einem sachsenweiten Ver-
bund gemacht. Letztendlich ist es auch eine strategi-
sche Entscheidung, denn strukturelle Wertschatzung
leistet einen Beitrag zu einem starken und attraktiven
Wissenschafts- und Studienstandort Sachsen.

Die nachste Krise wird kommen und wir sollten
aus dieser aktuellen Krise lernen und besser zurtick-
kommen und Lehrenden bessere Lehrmoglichkeiten
schaffen.

Zweitens: Wir miissen iiber Lehrqualitat offen
sprechen!

Sie mochten wissen, ob die Lehrenden auch etwas lo-
ben, ob etwas gut gelungen ist?

Dass - so absurd sich das zuerst anhoren mag -
die Tiren in der Pandemie aufgegangen sind, ist so
eine positive Nachricht.

Hochschullehre findet in Prasenz meist hinter ver-
schlossenen Turen statt. Hospitationen durch Kolleg:-
innen werden haufig nicht sehr geschatzt. In unseren
hochschuldidaktischen Kursen sind sie verpflichtend
und einigen Lehrenden graut so lange davor, bis sie es
selbst erlebt haben und zum Highlight des Kurses wah-
len. Im digitalen Sommersemester wurde auf einmal
viel schneller geteilt, voneinander gelernt, iber Lehre
diskutiert und auch gestritten. Diese offenen Tiren
sollten wir unbedingt beibehalten oder wie ein Lehren-
der schrieh: ,Dass dieser kollegiale Austausch tiber die
Lehre [..] im Sommersemester verstarkt zu Stande ge-
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kommen ist, Idsst sich in meinen Augen bereits als ein
positiver Effekt der derzeitigen Krise benennen.” Aller-
dings ist es meiner Einschatzung nach durchaus scha-
de, dass es erst eine solche Ausnahmesituation und die
Verlagerung der Lehre in den digitalen Raum brauchte,
um auf allen Ebenen - an der Universitat, den Institu-
ten, sowie im Kleinen unter Kolleg:innen - Lehre tat-
sachlich als zentralen Bestandteil der Universitat zu
begreifen und zu thematisieren.

Drittens: Wir benotigen eine solide Datenbasis!

Um der erwahnten Wertschatzung ein Stiick weit
Rechnung tragen zu konnen, brauchen wir mehr Da-
ten, die methodisch vielfaltig und zukunftsorientiert
erhoben, analysiert und interpretiert werden.

Qualitative Instrumente wie z.B. Teaching Analysis
Polls, die wir mit Bundesmitteln bis Ende 2020 den
Lehrenden sachsenweit anbieten konnten und die
die Lehrentwicklung starker voranbringen als quan-
titative, immer gleiche Fragebogen am Ende des Se-
mesters, waren ein guter erster Schritt. Empfehlens-
wert ware aulerdem eine sachsenweite, gemeinsame
Lehrendenbefragung, ahnlich der bereits seit mehre-
ren Jahren existierenden Studierendenbefragungen,
so dass Ergebnisse auf der Grundlage beider Studi-
en zur Verfligung stehen. Die Konsequenz ist dann
aber auch: wir brauchen qualifizierte Mitarbeitende im
Lehrsupport - sachsenweit.

Ein Student berichtete mir im April Folgendes: Eine
Exkursion konnte aufgrund der Pandemie nicht statt-
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finden. Der Professor war vorher {iberhaupt kein Fan
von digitaler Lehre, ist dann aber mit seiner Kamera
losgezogen und hat die Exkursion fiir seine Studieren-
den gemacht: Videos gedreht, Erlauterungen dazu be-
reitgestellt und so fand die Exkursion schon irgendwie
statt, nur anders! Uber eine reine Fragebogenerhe-
bung bekommt man solche Entwicklungen nicht ein-
gefangen. Es ist an der Zeit - im Sinne des ,Raus aus
dem Krisenmodus’ - auch andere methodische Zu-
gange zu nutzen, um nicht nur quantifizierbare Aussa-
gen zu bekommen, sondern auch qualifizierte.
Ich komme zu meinem vierten und letzten Punkt.

Viertens: Lehre muss als zentrale Leistungs-
dimension von Hochschulen aufgewertet
werden!

Um es ein bisschen plastischer zu machen, ein Zitat ei-
ner Lehrenden: ,In der Riickschau war das ein wirklich
hartes Semester und ich habe ofter mal vor Erschdp-
fung geweint. [.] Letztendlich ist uns unser grofier
Einsatz fir die Studierenden auf die FiiBe gefallen und
wird wohl langfristig Auswirkungen auf unsere Karrie-
ren haben. Hier hatten ein Signal von der Universitats-
leitung und eine unkomplizierte Vertragsverldngerung
z.B. auch fiir hervorragende Lehre weitergeholfen. So
werde ich in Zukunft viel mehr nach der Okonomie der
Lehrveranstaltungen fir mich schauen.” Dies ist nur
ein Zitat von vielen. Wer mochte, dass Lehrende sich
nicht aus dem Engagement fiir die Lehre zuriickzie-
hen, muss dafiir sorgen, dass es sich bei der Karri-

ereplanung auszahlt oder wenigstens nicht schadet.
Ahnliche Zitate sprechen von Erwartungen an die Ver-
fligharkeit von Lehrenden, Vorgesetzten und Leitun-
gen, die extrem zugenommen haben: Mails auf dem
privaten Smartphone checken, sonntags fur den Chef
erreichbar sein ... Das muss nicht sein und macht For-
schung und Lehre nur in seltenen Féllen besser - resi-
liente, ausgeschlafene Akademiker:innen aber schon!
Das Bekenntnis zur akademischen Lehre muss end-
lich mehr sein als ein Lippenbekenntnis, was es lei-
der noch viel zu oft ist, und zwar auf allen Ebenen:
Bei Politik, Hochschulleitungen aber auch den einzel-
nen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Hier
muss ein Kulturwandel stattfinden, der aber vielerorts
auch schon bemerkbar ist. Vielleicht kann das Coro-
na-Brennglas auf die Lehre ein Impuls fir mehr Wert-
schatzung sein. Denn immer noch beobachten wir,
dass bei Einstellungsverfahren Lehrleistungen und
gute Lehrevaluationen weiterhin nur eine extrem un-
tergeordnete Rolle spielen, sogar bei Lehrkraften fir
besondere Aufgaben, die im besonderen Malke fiir die
Lehre eingesetzt werden. Das muss aufhoren.

Hier bendtigen wir ein besseres, innovatives und
zukunftsorientiertes Auswahlverfahren fir Lehren-
de an Hochschulen, denn Lehre ist die zentrale Leis-
tungsdimension von Hochschule! Das HDS arbeitet
hierbei sehr gern mit, die Verdnderungsoptionen dafir
misste die Politik eroffnen.

Was ich auch noch ansprechen konnte, ist das viel
zu grofe und eklatante Gender Gap, welches die Pan-
demie flir Wissenschaftlerinnen mit sich gebracht
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hat, oder dass wir vor lauter Covid-19-Krise die ande-
ren Wandlungsprozesse vergessen, z.B. den grolen
Generationswechsel an Hochschulen, die Veranderun-
gen in der Studierendenschaft, die neuen fachlichen
Herausforderungen und vieles mehr.

Ich danke Thnen fiir Ihre Aufmerksamkeit!
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Mehr als Sprache: Studierfahigkeit bildungsauslandischer Studierender T, @ DO
im Kontext deutscher Hochschulen

Kati Liidecke-Rottger'

Abstract 1 Kati Liidecke-Réttger, M. A.
Fachliche Leitung der Studienvorberei-

Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in ein Forschungsprojekt, das das Herausbilden von Studierfahigkeit bildungsauslandischer Studierender im Kontext deutscher tung Bereich Deutsch als Fremdsprache,
Zentrum fiir Schliisselqualifikationen,

Hochschulen bzw. deutschsprachiger Studiengange untersucht. Vorgestellt werden die ersten Schritte einer Mixed-Methods-Langzeitstudie, die ermitteln soll, wie bil- Universitat Kiel
dungsauslandische Studierende in propadeutischen Sprachkursen wesentliche Aspekte der Studierfahigkeit entwickeln und auf diese Weise ihre akademische Integration kluedecke-roettger@zfs.uni-kiel.de
vorbereitet und erleichtert wird, um so einem spateren Studienabbruch vorzubeugen.

Keywords

Studieneingang; Studierfahigkeit; bildungsauslandische Studierende; Transformatives Lernen
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1 Ausgangssituation

Um die deutsche Hochschullandschaft internationaler
zu gestalten, sind in den vergangenen Jahren zahlrei-
che Internationalisierungsstrategien entwickelt wor-
den, die primar auf Studium und Lehre ausgerichtet
sind (vgl. HRK 2014, 28). Es wird aber auch deutlich,
dass sich die Aufmerksamkeit hier in erster Linie auf
Fragen der Anerkennung, Maglichkeiten der formalen
Integration in den Studienverlauf einerseits und ande-
rerseits auf die unzureichende Berlicksichtigung von
Mehrsprachigkeit richtet (vgl. ebd., 31).

Mit welchen konkreten Anforderungen hildungs-
auslandische Studierende? in Hinblick auf den indi-
viduellen Studienverlauf und die Bewaltigung ihres
Fachstudiums konfrontiert sind, findet hingegen we-
niger Beachtung. Dabei erfordern die Studienabbruch-
quoten der letzten Jahre dringend eine starkere
Beschaftigung mit samtlichen Faktoren?, die den Stu-
dienerfolg bildungsauslandischer Studierender an ei-
ner deutschen Universitdat malgeblich beeinflussen:
Denn iber 40% der bildungsauslandischen Bache-
lorstudierenden geben in den ersten beiden Semes-
tern ihr Studium auf im Vergleich zu lediglich 29 % der
deutschen Studierenden (Barenfanger 2018, 208).

Die Fahigkeit, ein Fachstudium zu bewaltigen, lasst
flr internationale und geflichtete Studierende zu-
nachst an das Beherrschen der deutschen Sprache
denken. Der Erwerb akademischer Sprachfertigkei-
ten findet an vielen Hochschulen und Studienkollegs
in studienvorbereitenden Deutschkursen statt, mit-
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hin in Kursen, in denen in erster Linie sprachliche Stu-
dierfahigkeit entwickelt wird und es den Studierenden
ermadglicht werden soll, eine der sprachlichen Hoch-
schulzulassungspriifungen - beispielsweise TestDaF
oder DSH - zu bestehen. Dabei wird zunehmend die
Notwendigkeit erkannt, dass in dieser Phase nicht nur
die Sprache vermittelt wird. Gerade in den vergange-
nen Jahren - insbesondere im Rahmen von aus Lan-
des- und Bundesmitteln finanzierten Programmen
zur Forderung und Integration gefliichteter Studien-
interessierter — wurden erganzende, dem Fachstu-
dium vorgeschaltete Angebote geschaffen, die den
Ubergang ins Fachstudium durch die Vermittlung bei-
spielsweise weiterer Studienkompetenzen und Infor-
mationen zu hochschul- bzw. fachspezifischen The-
men entlasten. In diesem Kontext wurde eine Vielzahl
von Maflnahmen installiert, die iber die bloBe Sprach-
vermittlung hinausgehen: Beratungen, interkulturelle
Trainings, fachspezifische Vorkurse, landeskundliche
Lehrangebote, die alle der sprachlichen Ausbildung
als additive Einzelmafinahmen mit wertvollen Inhalten
neben- oder nachgeordnet, haufig jedoch unabhangig
vom Sprachunterricht gedacht und gesehen werden.
Mit Blick auf die Vielzahl dieser unterschiedlichen
Angebote, die haufig in einem sehr kurzen Zeitraum
und hochschulspezifisch als Reaktion auf aktuell
identifizierte Bedarfe entwickelt wurden, stellt sich
die Frage, wie solche Aspekte nicht nur punktuell und
additiv gedacht werden, sondern wie sie auf einer di-
daktischen Ebene systematisch und langfristig in die
Vermittlung von Sprache integriert werden kénnen. So
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soll gepriift werden, wie in einer regularen Studienvor-
bereitung fir bildungsauslandische Studierende Ele-
mente einbezogen sind, mit denen uber die Sprache
hinaus Studierfahigkeit ausgebildet und als didakti-
scher Bestandeteil sprachlicher Propadeutika - und in-
sofern ressourcenschonend sowie schliissig und mo-
tivierend fiir die Studierenden — entwickelt wird.

2  Theoretischer Rahmen
2.1 Studierfahigkeit

Betrachtet man die Entwicklung von Studierfahigkeit*
in studienvorbereitenden Kursen, sollen die Voraus-
setzungen der Studierenden nicht defizitar gedacht
werden. Auszugehen ist vielmehr von einem unter-
schiedlich ausgepragten Potential, das sich im Laufe
des Kurses je nach Disposition und Bedarf entwickelt,
jedoch weder im vorbereitenden Kurs noch zu Beginn
des Fachstudiums in einer festgelegten Auspragung
erwartet wird. Vielmehr bietet die Heterogenitat die
Maglichkeit, dass sich unterschiedliche Perspektiven
und Arbeitsweisen der Studierenden erganzen und be-
reichern.

Ausgehend von dieser Pramisse ist Studierfahig-
keit als flexibles und prozessuales Konstrukt zu se-
hen, das innerhalb eines Bezugsrahmens kulturspe-
zifisch, v.a. in Abhangigkeit von der akademischen
Kultur, differiert und darauf abzielt, dass Kompeten-
zen entwickelt werden, die notwendig sind, um den

Die Begriffe auslandische Studierende
bzw. bildungsauslandische, inlandi-
sche, aber auch bildungsinlandische
Studierende, die ich in meinem Text
verwende, wurden v.a. in politischen
und statistischen Zusammenhdngen
gepragt und werden in der Didaktik des
DaF/DaZ-Lernens v.a. genutzt, um pra-
zise darzustellen, wo die Studierenden
ihre Hochschulberechtigung erworben
haben, namlich bildungsauslandische
Studierende im Ausland oder an einem
Studienkolleg. Dariiber hinaus unter-
scheide ich, wie an vielen Hochschulen
{iblich, zwischen internationalen und
gefliichteten Studierenden, wobei als
internationale Studierende diejenigen
gemeint sind, die vorwiegend zum
Zweck des Studiums nach Deutsch-
land gekommen sind, wohingegen
gefliichtete Studierende aus anderen
Griinden zugewandert sind und sich mit
dem Studium in der Regel beruflich in
Deutschland etablieren wollen. Dennoch
madchte ich auf aktuelle Bestrebungen
hinweisen, die Begrifflichkeiten im Sinne
eines neutraleren Sprachgebrauchs
anzupassen. (vgl. DAAD 2021, 2)

Fir die einzelnen Komponenten des
Konstrukts Studierfahigkeit werden in
der Literatur gleichermalen die Begriffe
Aspekt und Faktor benutzt, die ich hier
ebenso synonym verwende.
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Studienalltag und die Herausforderungen im Fachstu-
dium an einer deutschen Hochschule zu bewaltigen.
Damit geht der Bezugsrahmen deutlich ber eine in-
tellektuelle Befahigung hinaus, wie sie sich beispiels-
weise bei Pasternack findet (vgl. 2019, 33-34), kann
aber ebenso wenig auf sprachliche Fertigkeiten redu-
ziert werden.

Vielmehrist Studierfahigkeit — wie bereits 1991 von
Huber als Voraussetzung fiir den Studienerfolg pos-
tuliert - eine Personlichkeitsentwicklung im Sinne ei-
ner Hochschul- bzw. Wissenschaftssozialisation, und
zwar als ,disziplinspezifische Kompetenz, namlich Fa-
higkeit und Bereitschaft, verschiedene, neuartige Situ-
ationen gemaR generalisierten (situationsiibergreifen-
den) Schemata zu interpretieren und entsprechende
Handlungen zu generieren” (Huber 1991, 421-422).
Dariiber hinaus benennen exemplarisch van den Berk
und Stolz Studierfahigkeit als Handlungsfahigkeit in
studienrelevanten ,[Slituationen, die gestaltet und be-
waltigt werden miissen” (van den Berk & Stolz 2016,
37) und somit als entscheidenden Faktor fiir Studien-
erfolg. Dabei spielen die Anbindung an das Fach sowie
personale Ressourcen und Uberzeugungen eine groRe
Rolle (vgl. Schubarth, Mauermeister, Erdmann, Apos-
tolow & Schulze-Reichelt 2019, 40).

Zweifellos erweist sich fir bildungsauslandische
Studierende das eigenstandige, prazise und flexib-
le Beherrschen der deutschen Sprache - abgehildet
auf C1 des Europdischen Referenzrahmens (vgl. Trim,
North & Coste 2013) - als ein wesentlicher Faktor
des Studienerfolgs und stellt Gber alle individuellen
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Unterschiede hinweg einen messbaren verbindlichen
Anhaltspunkt fiir die Bewertung von Studierfahigkeit
dar. Untersuchungen dazu liegen beispielsweise von
Barenfanger, Lange, M&hring (2015) und Arras (2012)
vor. Deutlich wird jedoch auch hier, dass der Nachweis
ausreichender allgemeiner akademischer Sprach-
kenntnisse einen Studienerfolg nicht garantiert, son-
dern das Gelingen eines Studiums sowohl von exter-
nen, objektiven und leistungsbezogenen Faktoren als
auch von individuellen Variablen abhangt (Wisniewski
2018, 582).

Um bildungsauslandische Studierende fiir ein Stu-
dium an einer deutschen Hochschule zu befahigen und
das konkrete Fachstudium tber die sprachliche Vorbe-
reitung hinaus vorzuentlasten, gilt es, zum einen fach-
sprachliche Aspekte zu beriicksichtigen, zum anderen
und vor allen Dingen aber auch das Zusammenwirken
der Sprache mit anderen Aspekten der Studierfahig-
keit. Zu diesen Aspekten zahlen individuelle Studien-
kompetenzen und Bewaltigungsstrategien in Hinblick
auf strukturelle Studienbedingungen, die Barenfanger
als allgemeine Studierfahigkeit beschreibt und unter
die er Lern-, Arbeits-, Informationsverarbeitungs- und
Organisationsstrategien fasst sowie die Bereitschaft
zur Auseinandersetzung mit anderen Denk- und Ver-
haltensweisen als Voraussetzung fiir eine notwendi-
ge Akkulturation (vgl. Barenfanger 2008). Dazu gehért
ebenso wie die Vergleichs-, Kritik- und Urteilsfahigkeit
die Auseinandersetzung mit (kultur)spezifischem Rol-
lenverhalten bzw. statusgebundenen Rollenvorstel-
lungen, Kommunikations- und Diskursformen, Formen

der Interaktion zwischen Studierenden sowie zwi-
schen Studierenden und Lehrenden.

Dabei handelt es sich bei all den genannten Fak-
toren ,vornehmlich um Prinzipien, Verhaltensweisen
und Handlungsoptionen, die im eigenen Studienalltag
erfahren werden missen, um verstanden zu werden
und mit denen die Studierenden einen Umgang fin-
den mussen, der sie letztlich in ihrer Eigenverantwor-
tung beansprucht und somit in ihrer Rolle als autono-
me Studierende bestdrkt" (Lidecke-Réttger 2021, im
Druck). Um zudem im Sinne eines zielorientierten Stu-
dienbeginns der Forderung nach einem friihen Fach-
bezug Rechnung zu tragen, kann das Konstrukt der
Studierfahigkeit durch Kenntnisse zu Aufbau, Ablauf,
Anforderungen und Lehrformaten des Fachstudiums
ergdnzt werden (vgl. Stalb 2019, 180-181).

Zusammengefasst ergeben sich so zusatzlich zur
(1) Sprache drei weitere entscheidende Kriterien der
Studierfahigkeit, die als Bezugspunkte dienen und in
propadeutischen Kursen fiir bildungsauslandische
Studierende Beriicksichtigung finden und mit der
Sprache verkniipft werden konnen: Aspekte der (2)
Selbstorganisation und Autonomie®, der (3) Kommuni-
kation und Kollaboration inklusive interkultureller Fak-
toren sowie (4) Beziige zum gewdahlten Fachstudium.

2.2 Transition und Transformation

Dass die genannten Faktoren der Studierfahigkeit
im Rahmen propadeutischer Kurse entwickelt wer-

4 Der Fokus liegt hier auf intrinsischen,

individuell veranderbaren Faktoren. Ins-
titutionelle und personliche Rahmenbe-
dingungen werden nicht untersucht. Es
wird aber berlicksichtigt, dass Studier-

fahigkeit auch die Fahigkeit beinhaltet,

solche Bedingungen zu handhaben.

Fiir englischsprachige Studiengange
gilt das in dieser Absolutheit allerdings
nicht.

Gemeint ist selbstreguliertes Lernen,
das aber weiter gefasst ist als beispiels-
weise bei Wisniewski (vgl. 2018), die
damit vor allem (sprachliche) Strategien
meint.
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den sollten, liegt zunachst darin begriindet, dass
sich mit sprachlichen Voraussetzungen verkniipfte
Defizite im Fachstudium nicht ohne Weiteres aufho-
len lassen (Heublein & Richter 2011, 48). Darlber hi-
naus liegt eine grofle Chance darin, dass studienvor-
bereitende Sprachkurse als Transit ins Fachstudium
fungieren. Es handelt sich somit um eine Phase des
Ubergangs, in der sich zwar in einem offenen Pro-
zess, aber innerhalb eines geschiitzten Rahmens zei-
gen kann, ob bisher erworbene Studienkompetenzen
(oder studienrelevante Voraussetzungen und Kompe-
tenzen) fiir ein Fachstudium an einer deutschen Hoch-
schule ausreichen, passend sind oder noch erworben
bzw. angepasst werden missen. Es obliegt den Kur-
sen zum einen, solche Notwendigkeiten und Defizite
aufzudecken, und zum anderen, diese auszugleichen,
indem - bereits verortet im Umfeld Hochschule - ne-
ben dem allgemeinen und akademischen Sprachge-
brauch auch akademisches Denken und Handeln ver-
mittelt werden.

Die Studierenden solcher Kurse befinden sich mit-
hin in einem Entwicklungsprozess, im Laufe dessen
sie — so die Annahme - in unsichere und kritische
Situationen geraten. Dabei entsteht die Unsicherheit
insbesondere infolge von Gegebenheiten, die nicht
den bisherigen Lernerfahrungen entsprechen. Indem
sich die Studierenden auf die neue Situation und die
damit verbundenen, Irritationen auslosenden Heraus-
forderungen einlassen, miissen sie bisherige Gewiss-
heiten Uberdenken, gegebenenfalls sogar aufgeben.
Die neuen Erfahrungen erfordern eine neue Bewer-

Inhalt

tung der Situation und - innerhalb des unbekannten
Kontextes - der eigenen Voraussetzungen. So wird
im besten Falle ein Perspektivenwechsel im Sinne
des Transformativen Lernens (vgl. Schiilller 2008, 4)
initiiert. Zugleich entwickeln die Studierenden neue
Kompetenzen, da solche ,Statuspassagen, Krisen
und Ubergange Entwicklungs- und Bildungspotenzia-
le bereithalten” (Gaus 2019, 41). Dabei werden diese
Transitionskompetenzen v.a. dann entwickelt, wenn
der Prozess des Ubergangs und solche Irritationen
auslosenden Situationen nicht geglattet werden, son-
dern vielmehr einen produktiven Umgang und Strate-
gien verlangen, die diesen Umgang ermdglichen (vgl.
ebd).

Dass in den studienvorbereitenden Deutschkur-
sen ein wesentlicher Veranderungsprozess stattfin-
det, der deutlich einen Perspektivenwechsel bedingt,
zeigt sich ganz grundlegend in Hinblick auf die Spra-
che, wie der Europaische Referenzrahmen belegt: So
verschiebt sich der Fokus bei der Entwicklung von
der Niveaustufe B1 zu B2 vom persdnlichen Sprach-
gebrauch hin zum sachlichen, fachlichen und hin zu
einem zunehmend routinierten Umgang mit der Kom-
plexitat von Sprachhandlungen und einem eigenstan-
digen Sprachgebrauch (vgl. Trim, North & Coste 2013).
Das gewohnte Bestatigungslernen, das Lernen auf der
Grundlage bisheriger Lernerfahrungen und innerhalb
bereits vorhandener Verstehens- und Aneignungs-
muster, die an bisherige Lernerfahrungen anschliefien
(vgl. Schaffter 1997, 693), wird aufgebrochen. Von
den Studierenden wird starker ein autonomes Lern-
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verhalten als ein lehrendenzentriertes verlangt. Nicht
die Reproduktion von erworbenem Wissen steht im
Mittelpunkt, sondern vielmehr sprachliches Handeln
und Aushandeln. Die dadurch entstehenden Differenz-
erfahrungen flihren zu einem reflexiven Lernen (vgl.
ebd.). (Irritierende) Situationen, wie sie dhnlich auch
im Fachstudium auftreten kénnen, werden antizipiert,
zugelassen oder auch bewusst geschaffen. Dadurch
erhalten die Studierenden die Moglichkeit, sich be-
wusst mit solchen Situationen auseinanderzusetzen
und Strategien zu erproben, mit denen neue Lerner-
fahrungen verstehbar und handhahbar werden.

In diesem Sinne soll Transformatives Lernen, also
das Lernen durch Differenzerfahrungen und Perspek-
tivenwechsel in einer Phase des Ubergangs, als we-
sentlicher Faktor fir die Entwicklung von Studierfa-
higkeit verstanden werden.

3 Fragestellung

Mochte man erfassen, wie Studierfahigkeit als viel-
schichtiges und prozessuales Konstrukt in studien-
vorbereitenden Phasen, die von kritischen und Irritati-
onen auslosenden Momenten gepragt sind, entwickelt
wird, ergeben sich folgende Fragen:

1. Welche Faktoren von Studierfahigkeit werden in
studienvorbereitenden Deutschkursen entwickelt?

2. Wie ist das Ausbilden und Entwickeln von Studien-
kompetenzen mit dem Spracherwerb verkniipft?
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3. In welchen kritischen Momenten und in welcher
Weise werden Kompetenzen, die Studierfahigkeit
ausmachen, benotigt und entwickelt?

4 Datenerhebung

Zentraler Untersuchungsgegenstand sind die propa-
deutischen Kurse im Bereich Deutsch als Fremdspra-
che der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, in de-
nen sich internationale Studierende und Studierende
mit Fluchthintergrund in erster Linie sprachlich auf
ein Fachstudium an der CAU oder einer anderen deut-
schen Hochschule vorbereiten.

Es handelt sich um insgesamt fiinf Intensivkurse
auf den zwei Niveaustufen B2 und C1, wobei eine Ni-
veaustufe ein Semester mit jeweils 24 Semesterwo-
chenstunden umfasst und der C1-Kurs mit der DSH-
Priifung abschlieRt. Insgesamt werden die Kurse pro
Semester von 80 bis 100 Studierenden aus mehr als
20 Landern besucht. Alle Studierenden verfiigen tber
eine Hochschulzugangsberechtigung’. Sie haben bis-
her ganz unterschiedliche Studienerfahrungeninihren
Heimatlandern gemacht und haben ganz verschiede-
ne Fachwiinsche fiir das Studium an einer deutschen
Hochschule. Die Kurse beruhen seit dem Sommerse-
mester 2020 auf einem hybriden Lehrkonzept?, das
asynchrone Elemente auf der Lernplattform OLAT,
die im Selbststudium bearbeitet werden miissen, mit
synchronem Z0OM-Unterricht und Prasenzunterricht
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(z.T. mit Lernenden im Extended Virtual Classroom)
verkniipft.

Im Unterricht wird das vorhandene sprachliche
Wissen vertieft und systematisch ausgebaut. Kern-
kompetenzen akademischer Sprache wie Schreiben
und Texterschliefung stehen im Fokus. Vermittelt
bzw. gelibt werden zudem studienrelevante gramma-
tische Strukturen und Studientechniken wie die Be-
schreibung von einfachen Grafiken, miindliche Pra-
sentationen und das Anfertigen von Mitschriften.
Unterrichtsinhalte sind aber auch - zumeist in Pro-
jekten — Uberfachliche und fachbezogene universitare
Sprachpraxis und das Uberpriifen der eigenen Studi-
enfachwahl sowie ein Priifungstraining.

Die Datenerhebung ist fiir einen Zeitraum von vier
Semestern vorgesehen. Sie gliedert sich in die folgen-
den, zum Teil zeitgleich stattfindenden Phasen®:

1)  Qualitative Befragung

Im Rahmen einer Exploration wurden in leitfadenge-
stutzten Interviews ehemals Teilnehmende aus den
propadeutischen Kursen am Ende ihres ersten Fach-
semesters zu ihrem bisherigen Studienalltag befragt.
Ziel der Interviews war es, Reflexionen Gber Studien-
kompetenzen anzustolRen, iiber die die Studierenden
zu Beginn ihres Fachstudiums verfiigen bzw. verfligen
sollten. Die gestellten Fragen bezogen sich auf folgen-
de Faktoren der Studierfahigkeit: Sprache, Lernen-
denautonomie, Kommunikation und Kollaboration so-
wie Fachbezug. Gefragt wurde nach der Sicherheit im
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Umgang mit der Fachsprache, nach eigenverantwort-
licher Organisation des Studiums, Selbstwirksamkeit,
Interaktion mit Kommiliton:innen, Lehrpersonen und
Verwaltung sowie nach fachlichen Anforderungen, ge-
rahmt von Fragen zu urspriinglichen Erwartungen und
einem Realitatsabgleich sowie Planen fiir das kom-
mende Semester.

Befragt wurden sechs Studierende aus unter-
schiedlichen Fachrichtungen. Die Auswertung - in
Form der deduktiven Kategorienbildung nach Mayring
(vgl. 2000) - ist noch nicht abgeschlossen.

2)  Quantitative Befragung

Bereits zu Anfang des Wintersemesters 2020/21
startete eine quantitative Langsschnittbefragung, die
sich aus Prafragebogen, die von den neu beginnenden
Studierenden aller Kurse ausgefiillt werden, und Post-
fragebogen am Ende des Semesters zusammensetzt.
Es wurde mit der Befragung von 86 Studierenden be-
gonnen.

Neben personlichen Daten und Veranstaltungs-
feedback wird anhand der Kategorien, die auch dem
Interviewleitfaden zugrunde liegen, ermittelt, wie sich
die Studierfahigkeit der Kursteilnehmenden in Bezug
auf diese Aspekte entwickelt hat. An Fragen zur Stu-
dienfachwahl sowie zur Sicherheit im Umgang mit
wissenschaftlicher Sprache und akademischen Text-
sorten schlieffen Fragenkomplexe zu Herausforderun-
gen des autonomen Lernens, dann zu Kommunikation
und Kollaboration mit Kommiliton:innen an. Hier sind

7
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Gemeint ist hier die formale Berechti-
gung, ein Studium aufzunehmen, indem
der Schulabschluss anerkannt wird.

Initial fiir die Entwicklung des Konzepts
war die notwendige Einschrankung der
Prasenzlehre durch die Coronapande-
mie.

Der vorliegende Artikel verweist v.a.

auf den Prozess, in dem sich das
Forschungsprojekt derzeit befindet. Das
geplante Vorgehen wird skizziert und
erste Ergebnisse werden présentiert.
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die Studierenden aufgefordert, auf einer fiinfstufigen
Likertskala ihre Sicherheit im Umgang bzw. die Aus-
pragung einzelner Verhaltensweisen zu bewerten, mit
dem Wert 1 flr eine sehr geringe Auspragung und
dem Wert 5 fiir eine sehr hohe. Die Unterschiede zwi-
schen der Vorher- und Nachhermessung werden mit
einem t-Test fiir abhangige Stichproben auf statisti-
sche Signifikanz gepriift. Die Irrtumswahrscheinlich-
keit betragt a < 0,05.

3) Lernportfolios und Reflexionsgesprache

Nachdem sich durch die Interviews und die Frageho-
gen eingrenzen lasst, welche Faktoren der Studierfa-
higkeit in den propadeutischen Kursen relevant sind,
soll perspektivisch das Auswerten von als Tagebucher
angelegten Lernportfolios den Kern des Forschungs-
vorhabens hilden. Um besonders die kritischen Mo-
mente und die direkte Verkniipfung mit dem Spracher-
werh zu entdecken, werden zum einen Lernportfolios,
die von den Studierenden taglich und wochenweise
ausgeflllt werden, und zum anderen daran ankniip-
fende Reflexionsgesprache ausgewertet. Durch die
beiden Instrumente - Portfolios und Gesprache - soll
der selbstgesteuerte Lernprozess regelmaBig doku-
mentiert und Uberdacht werden. Die Dokumentati-
onen sollen deutlich machen, wann und wodurch Ir-
ritationen ausgelost werden, welche Strategien und
Kompetenzen einen konstruktiven Umgang mit den
Herausforderungen ermdglichen und in welchen Mo-
menten die Herausbildung solcher Strategien einen
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Perspektivenwechsel beinhaltet, der die Entwicklung
von Studierfahigkeit befordert.

5  Erste Ergebnisse

Zum derzeitigen Zeitpunkt stehen sechs transkribier-
te Interviews von Studierenden des ersten Fachse-
mesters zur Verfligung. Von den 86 befragten Studie-
renden aus den studienvorbereitenden Kursen liegen
63 Prafragebogen und 22 komplette Datensatze - be-
stehend aus Pra- und Postfragebogen - vor.

Da die Auswertung der Interviews noch nicht ab-
geschlossen ist, lassen sich zundchst nur vorlaufige
Aussagen iber die Erfahrungen der befragten Kohor-
te im ersten Fachsemester treffen.’® Es zeichnet sich
jedoch bereits ab, dass selbstgesteuertes Lernen so-
wie Kommunikation und Kollaboration als besondere
Herausforderungen empfunden werden. Die Befrag-
ten benennen als Schwierigkeiten v.a. das Bewaltigen
groBer Stoffmengen und die Eigenmotivation:

Aber manchmal einige Dozenten geben uns zu viel
lesen. Und ich finde, das ist nicht gut und auch zum
Beispiel ein Dozent: Wir haben diese Klausur im
zweiten Semester. Und da er gibt uns viele Texte.
Manchmal Texte mit 50 Seiten oder 75. Und ich fin-
de das echt gar nicht, das schaffen. Es brauchte drei
Tage, nicht nur einige Stunden und ich kann bis jetzt
nicht tiberfliegen machen. (P1)
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Stoff ist so groB8 und niemanden jemand kann alles
durcharbeiten. Man muss entscheiden, was man ler-
nen kann. (P3)

Onlinestudium fiir mich ist jetzt sehr schwer. Ich
kann so einfach nicht lernen, weil ich zu Hause nicht
lernen kann sozusagen. Das ist sehr schwer fiir
mich. (P4)

In Hinblick auf Kommunikation und Kollaboration wer-
den Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit bil-
dungsinlandischen Studierenden - beispielsweise bei
der Erstellung von Gruppenreferaten — angegeben:

Aber es gibt zwei Studenten, deutsche Studenten
mit uns auch, aber sie machten nicht mit uns ma-
chen. Sie denken, wir sind fremde Studenten und wir
wissen nicht, wie wir kobnnen das machen und viel-
leicht wir werden von ihnen abhéngig. (P1)

In solchen Zusammenhdngen kann angenommen
werden, dass auch vermutete oder tatsachliche Un-
sicherheiten im Umgang mit der Sprache eine Rolle
spielen. Von einigen Studierenden wird das explizit so
ausgedriickt:

Aber ich habe auch diese Befiirchtung, dass, wenn
ich spreche, Leute werden denken, dass ich dumm
bin, wegen der Sprache, dass ich spreche nicht per-
fekt. Und ich mache diese Kindersprachfehler und

10 Die gebildeten Kategorien wurden aus
den im Theoriekapitel dargelegten
Faktoren der Studierfahigkeit: Sprache
(allgemeine akademische Sprache und
Fachsprache), Lernendenautonomie
(Eigenverantwortung, Selbstorganisati-
on und Selbstwirksamkeit), Kommuni-
kation und Kollaboration sowie Beziige
zum Fachstudium hergleitet. Damit
entsprechen sie auch den gestellten
Interviewfragen.
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so. Und dann ich fiihle mich, dann werden Sie den-
ken, dass ich dumm bin. (P5)

Dennoch wird auch gerade in Hinblick auf Kommuni-
kation und Kollaboration das Erleben von Selbstwirk-
samkeit und Erfolg reflektiert:

Ja, und ich kann mit meinen Kommilitonen manch-
mal kommunizieren, das ist auch Erfolg fiir mich.
Ich kann etwas fragen, ich habe auch schon ein paar
Mal etwas erklart, das war auch schon ein grol3er Er-
folg fiir mich. (P4)

Bei den Herausforderungen des ersten Fachsemes-
ters, die in den Interviews beschrieben werden, han-
delt es sich um Anforderungen, die bereits auch in den
propadeutischen Kursen identifiziert werden konnen
und die, wie die Auswertung der ersten Pra- und Post-
fragebogen zeigt, im Laufe des Kurses zunehmend
besser bewaltigt werden, so dass Herausforderungen
des Fachstudiums antizipiert und damit die Studien-
eingangsphase vorentlastet werden kann.

Auf der Grundlage der Fragebogen lassen sich sta-
tistisch signifikante Lerneffekte in den studienvorbe-
reitenden Kursen erwartungsgemal in Hinblick auf die
Sicherheit im Umgang mit wissenschaftlicher Spra-
che feststellen: Wahrend die Einschatzung der Studie-
renden zu Semesterbeginn auf der fiinfstufigen Skala
durchschnittlich bei 3,2 lag, betrug sie am Semester-
ende 3,8 (p =0,028). Ahnliche Tendenzen finden sich
auch fiir den Umgang mit den Herausforderungen im
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Selbststudium: So wurde die eigene Sicherheit bei gro-
Ren selbst zu organisierenden Stoffmengen zu Beginn
des Semesters mit durchschnittlich 3,6 eingeschatzt
und am Ende des Semesters mit durchschnittlich 4,2
(p=0,043). Ebenso nahm die Sicherheit bei Fragen
mit uneindeutigen Antworten von durchschnittlich 3,8
auf 4,4 (p=0,002) und bei Aufgaben, die unterschiedli-
che Lésungen zulassen, von 3,6 auf 4,4 (p = 0,004) zu.
(Abbildung 1)

Knapp nicht signifikant sind die Daten, die eine zu-
nehmende Sicherheit in Hinblick auf das eigene Zeit-

management und in kommunikativen und kollaborati-
ven Situationen zeigen.

Friher Fachbezug wird in den propadeutischen
Kursen zwar erwartet bzw. gewiinscht, jedoch gelingt
der Kontakt in die gewiinschten Facher nicht zufrie-
denstellend. So gaben die Studierenden die Wich-
tigkeit von Kontakten ins Studienfach als Ziel fiir den
Kurs mit durchschnittlich 4,5 an, wahrend zu Semes-
terende nur mit einem Wert von durchschnittlich 2,7
angegeben wurde, dass solche Kontakte stattfanden.
(Abbildung 2)
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11 Ob die Situation in den aktuellen
Coronasemestern das Herstellen von
Kontakten in den fachbezogenen Pro-
jekten erschwert, wird zu priifen sein.

Abbildung 1

Mittelwert (mit 95 % Konfidenzintervall) und
Median der Faktoren von Studierfahigkeit
zu Semesterbeginn (T1) und am Ende des
Semesters (T2). N = 22. Die Daten sind mit
p = 0,05 statistisch signifikant.
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Zudem lassen die Interviews vermuten, dass sich ein
friher Fachbezug in den propadeutischen Kursen
kaum auf die Sicherheit im Fachstudium auswirkt.
Die Studierenden bringen fachliche Vorkenntnisse
aus einem fritheren Studium mit oder sie entwickeln
diese mit Beginn des Fachstudiums ohne groBere
Schwierigkeiten. Scheitern sie an den fachlichen An-
forderungen, handelt es sich um so spezifische Her-
ausforderungen, dass diese in einem auf Sprache aus-
gerichteten Kurs nicht schon zu antizipieren waren.
Zwar konnten sie moglicherweise in einem studienori-
entierenden Kontext eine Rolle spielen, aber nicht als
antizipierendes Erfahrungslernen im Sinne des Trans-
formativen Lernens.

6  Diskussion und Ausblick

Nachdem sich in Hinblick auf die Ausgangsfrage (1)
mit den bisher erhobenen Daten eingrenzen lasst,
welche Faktoren von Studierfahigkeit im Studien-
vorbereitungskurs besondere Aufmerksamkeit er-
fahren - namlich selbstgesteuertes Lernen sowie
Kommunikation und Kollaboration -, sollen diese im
Zentrum der weiteren Untersuchungen stehen.

Die Daten haben gezeigt, dass in propadeutischen
Kursen Lernprozesse besonders in Bezug auf die ei-
genverantwortliche Organisation groler Stoffmengen
und in Hinblick auf Aufgaben und Fragen, die mehrere
Losungs- bzw. Antwortmaglichkeiten zulassen, statt-
finden. Grundsatzlich ist anzunehmen, dass die Situ-
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Haufigkeit

1 2 3 4 5
Kontakte ins Studienfach als Ziel (T1)

Haufigkeit

1 2 3 4 5
Kontakte ins Studienfach hergestellt (T2)

ation in den derzeitigen von Coronabeschrankungen
und Digitalitat gepragten Semestern einzelne Proble-
matiken verstarkt. Das selbstgesteuerte Lernen spielt
eine grofiere Rolle, besonders der fachliche Austausch
auf Peerebene fehlt. Es lassen sich hierbei aber auch
positive Aspekte beobachten, z.B. aufgrund der digi-
talen Aufzeichnung die Mdglichkeit, Unterrichtsse-
quenzen mehrfach zu horen, so dass sie sprachlich
leichter zu handhaben sind.

Davon ausgehend soll das Konstrukt Studierfa-
higkeit weiter gescharft werden, indem besonders
Aspekte der autonomen Lernendenpersonlichkeit,
fiir die die bisher erhobenen Daten statistisch knapp
nicht signifikant waren, in den Blick genommen wer-
den, beispielsweise die Sicherheit in Bezug auf das ei-
gene Zeitmanagement und die Sicherheit in kommu-
nikativen und kollaborativen Situationen. Darauf soll
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auch in der weiteren Datenerhebung ein besonderes
Augenmerk gelegt werden. Gepriift werden soll in die-
sem Zusammenhang zudem, in welchen Situationen
und wie sich die Perspektive der Studierenden von der
Lehrperson auf das selbstregulierte Lernen verschiebt
und eine Neubewertung der Rollen stattfindet.

Auf Grundlage dessen werden die Pra- und Post-
fragebogen, mit denen die Entwicklungen in den pro-
padeutischen Kursen ermittelt werden, inhaltlich
erganzt. Zusatzlich zu diesen Anpassungen sind Op-
timierungen im Befragungsprozedere geplant, um ei-
nen besseren Riicklauf zu erreichen. Eine weiterfiih-
rende Auswertung der Daten soll zeigen, von welchen
individuellen Faktoren die Entwicklung von Studierfa-
higkeit abhangt und ob angenommene Unterschiede
beispielsweise zwischen internationalen und gefliich-
teten Studierenden in Hinblick auf Studierfahigkeit,

Abbildung 2

(a) Haufigkeitsverteilung zu Beginn des
Semesters (T1) der Antworten auf die Frage:
Wie wichtig sind Ihnen im Deutschkurs die
folgenden Ziele? Ich mdchte Kontakte in mein
Studienfach herstellen. (b) Haufigkeitsvertei-
lung am Ende des Semesters (T2) der Antwor-
ten auf die Frage: Ich konnte im Deutschkurs
Kontakte in mein Fach herstellen. N = 22.

Perspektiven auf Lehre - 1/2021 | 24



Studienkompetenzen im Sinne von Lernstrategien tat-
sdchlich bestehen und ob nicht gerade eigenverant-
wortliches Lernen eine besondere Chance bietet, der
Heterogenitat der Studierenden gerecht zu werden.

Die geplante Auswertung der Lernportfolios und er-
ganzender Reflexionsgesprache soll zeigen, wann und
wie genau die in der quantitativen Befragung identifi-
zierte Entwicklung der Studienkompetenzen stattfin-
det. Es soll im Sinne der Frage (2) ermittelt werden,
wann und wie die Entwicklung einzelner konkreter
Sprachfertigkeiten mit der Herausbildung spezifischer
Studienkompetenzen verknipft ist und wie beide Pro-
zesse einander bedingen. Indem gezielt nach dem
Vorkommen irritierender Momente und dem Umgang
mit diesen Irritationen gefragt wird, soll die eingangs
gestellte Frage (3) beantwortet werden: Gepriift wird,
wie die Studierenden die kritischen Momente wahr-
nehmen, wie sie damit umgehen, inwiefern der Lern-
prozess beeinflusst wird, inwiefern eine Bewusstwer-
dung und ein Perspektivenwechsel in Gang gesetzt
werden und wodurch den Studierenden die Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Dispositionen, Perspekti-
ven und Verhaltensweisen moglich ist. So soll deutlich
werden, in welchen Prozessen und Zusammenhangen
in propadeutischen Kursen Studierfahigkeit ausgebil-
det wird.
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1 Introduction

Virtual Exchange (VE), also known as Online Inter-
cultural Exchange (OIE), or for many years simply as
telecollaboration, primarily involves internet-mediat-
ed intercultural engagement between classes in geo-
graphically distant locations or cultural contexts un-
der the guidance of expert facilitators or educators
(cf. Guth, Helm & 0'Dowd 2014; Nishio, Fujikake & Osa-
wa 2020). Indeed, in Higher Education, VE is well rec-
ognised as one of the most significant online peda-
gogical strategies for developing Foreign Language
(FL) communication skills and intercultural awareness
(Curtindale, Krylova & Minyurova 2020; 0'Dowd & Doo-
ly 2020; 0’'Dowd & O'Rourke 2019). O’Dowd and Dooly
(2020) point towards the need to further advance the
process of virtual exchange to make it a more efficient
tool for developing intercultural competence. Recog-
nising the need for ongoing research in the field, this
paper explores the learning experiences of (Irish) stu-
dents in an Irish-German VE and considers if a re-
placement VE module can be regarded as an effective
alternative to the Erasmus+ exchange programme. It
also hopes to add to the existent corpus of knowledge
pointing to the potential multi-faceted outcomes of VE
project collaboration including, but not limited to, lan-
guage learning and intercultural awareness.

Looking back on over 20 years' experience and
scholarship, VE is recognised today as a convincing
way of pursuing various goals in the classroom in ad-
dition to the promotion of FL skills, such as foster-
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ing intercultural competence (Lenkaitis, Calo & Ven-
egas Escobar 2019; Varo Varo 2021), intercultural
communication skills (Belz & Miiller-Hartmann 2003)
and culture-specific awareness (Curtindale, Krylova
& Minyurova 2020). In a recent study, Nishio, Fujikake
and Osawa (2020) found that in addition to learning FL
skills, the motivation to learn a foreign language was
improved as the social process itself revealed person-
al significance and increased desire to learn. Other
studies have found critical thinking (Batardiere 2015;
Von der Emde, Schneider & Kétter 2007) and digital lit-
eracy (Helm 2014) to be outcomes associated with a
VE. More recently, 0'Dowd (2020) has argued that VE
can be a vehicle for promoting global citizenship’s core
values, such as respect for diversity, non-discrimina-
tion and solidarity for humanity. One further growing
area of interest in virtual exchange has been its value
as a pre-mobility endeavour to prepare students for a
stay abroad (e. g. see Lee & Song 2019; 0'Reilly 2021),
and even as a replacement for the year abroad itself
(see Hilliker 2020).

This research asks what learning outcomes may be
triggered and realised within a VE, and to reflect if this
pedagogy may be considered an effective replacement
or alternative for non-travelling abroad students. After
a brief introduction to the project and the research de-
sign demonstrating how the students collaborated and
how data for this paper were gathered, the findings of
the project will be presented. These primarily derive
from the authors’ reflections during the VE through
the lens of the Scholarship of Teaching and Learning
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(SoTL) (cf. Felten 2013) and drawing on Grounded The-
ory (cf. Groat and Wang 2002) to analyse student’s
work. This paper concludes with a discussion of find-
ings including lessons learnt, and suggests improve-
ments to future iterations of the module.

2 Description of the Virtual Exchange
Project

The aim of the VE module was to replicate some of the
authentic communication scenarios inherent in the
Erasmus+ programme; to namely give students at Uni-
versity College Cork the opportunity to learn directly
about German life and culture from first-hand experi-
ences of working with a student peer at the Universi-
ty of Applied Sciences in Dresden. The intention was
also to give students, who under other circumstances
would have been on a Year Abroad (YA), an opportu-
nity to speak German and grow in confidence using
their German skills. These are some of the core goals
of the Erasmus+ programme, which aims to “foster[s]
the development of social and intercultural compe-
tences, critical thinking and media literacy” (European
Commission 2021). In recognition of the goals of Eras-
mus+ and also in light of the wide-ranging outcomes
evident in VE research, it was hoped that the VE would
meet some of these learning outcomes echoing the
multifaceted nature of VE as a whole.

The task was to link two different modules from
two different study programmes: At University
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College Cork, students attended the compulsory mod-
ule "Virtual Project-based Life Writing: An Irish-Ger-
man Project”. At the University of Applied Sciences in
Dresden a voluntary course “Erasmus+ Virtual Project
Life Writing Through Technologies” was duly created.
Before the VE could commence, several discussions
took place over a period of six months (April-Septem-
ber 2020) regarding the implementation of the mod-
ule, concerning, for example, the alignment of the se-
mester calendar, issues around assessment and use
of virtual collaboration technology.

In terms of course content, the primary focus of
this module was Life Writing (LW) and biography. LW,
a term which has been used since the eighteenth cen-
tury (Winslow 1995, 37), is an umbrella concept that
captures the (non-fiction) writing of memories and
experiences, whether of self or of another. One ex-
ample and mode of LW is biography. Following the
meaning of the term “bios” (life) and “graphein” (to
write) from the Greek (Winslow 1995, 8) and “narra-
tive" as “the recounting of a story; the story-telling
element, which varies considerably in individual biog-
raphies” (Winslow 1995, 43), students were to capture
the biography of their partner as their partner told it
in German. They could use English where they could
not think of the German word or expression. In com-
pletion of the assignment, students were to conduct
three interviews during the month of November. They
understood that the exercise was to find meaningful
connections between the words said and the context
of experience. Hence, in advance of the data collec-

tion, students were introduced to concepts of life writ-
ing, biography, qualitative research and carrying out
biographical/narrative interviews. Input was provided
by both authors on how to conduct qualitative inter-
views with room for discussion (in English and in Ger-
man). Additionally, as the project was to be presented
via an e-portfolio (Canvas™) or a blog (WordPress™),
short instructional videos were created on how to set
up the e-portfolio feature within Canvas and on how
to write a personal blog with WordPress. None of the
students had any prior knowledge of e-portfolios or
creating blogs prior to the module. It was also the first
time that students carried out interviews and the first
time that they had to analyse interview transcriptsin a
formal way. As part of the assignment, students were
encouraged to use qualitative content analysis using
either thematic categories or in-vivo coding to under-
stand the life experiences of their peers.

A key practice was keeping a weekly meeting with
their lecturers so that students had a sounding board
to discuss emerging issues or air any concerns. This
approach reflects students’ need for guided reflection
and opportunities to discuss their experiences with
others (cf. Engbert & Jourian 2015, 15).

3 Research Design: Sample, Data
Collection and Analysis

Eight students took part in the first iteration of the
module: In Cork, three students, 2 male and 1 female,
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were currently completing a dual degree in Bachelor
of Commerce (International with German), and a forth
student was an Arts student of World Languages (fe-
male). The average age of the Irish students was 20.5
years. In Dresden, four students from the Bachelor's
degree program ‘Social Pedagogy and Management’
participated in the VE (1 male and 3 female), and
their average age was 23.5. As mentioned, research
presented in this paper is based on the Scholarship
of Teaching and Learning (SoTL) paradigm which is
widely understood as a systematic and methodolog-
ically-supported reflection of one’s own teaching. The
analysis is based on information-gathering exercis-
es including written feedback in questionnaire for-
mat, coursework submitted and oral feedback. This
multi-focal lens is referred to as triangulation:

‘MJethodological triangulation involves a complex
process of playing each method off against the
other so as to maximize the validity of field efforts.
Assessment cannot be solely derived from prin-
ciples given in research manuals - it is an emer-
gent process, contingent on the investigator, his
research setting, and his theoretical perspective”
(Denzin 1970, 310; bold italics added).

Triangulation provides a more differentiated view of
the teaching and learning experience, strengthening
the validity of the results, and is summarised in an
overview format in Table 1.
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Specifically, this included: 1. Anonymous written feed-
back (collected in a questionnaire using Microsoft
Forms on the learning experience after week 6 and
week 12). 2. Student projects submitted via an e-port-
folio or blog that were completed in the weeks 4 to 12
(submission shortly after week 12). All projects were
to include post-interview reflections and reflection on
the learning process and, finally, 3. Oral in-class group
discussion via Zoom: The finale of the project was an
Irish-German virtual session before the Christmas
break where students spoke about their projects and
their learning experience in the presence of their inter-
view partners (this was not graded). During this final
session, open-ended oral feedback on the collabora-
tion was collected. This was not analysed qualitatively
but flowed into the overall SoTL/teaching and learning
reflection of the VE findings and underlined the anal-
ysis of the written work in an oral format. Above all, it
served to reinforce in person the learning outcomes
evidenced in class throughout the semester.

The interpretative methodology chosen for the
analysis of student’s written work was Grounded The-
ory, which involves the “use of an intensive, open-end-
ed, and iterative process that simultaneously involves
data collection, coding (data analysis), and memo-
writing (theory building)” (Groat & Wang 2002, 181).
The grounded theory approach, which was developed
by Glaser and Strauss (1967), requires the research-
er to develop common or contradictory themes and
patterns from the data which can be used as a ba-
sis for interpretation (Easterby-Smith, Thorpe & Lowe
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Table 1: Data Collection and Sources

Data Format Method Digital Tools Type of Data Timeframe
(semester weeks)

Anonymous feedback  Questionnaires MS Forms™ Student self-reflection  Week 6 &

(written) Week 12

Student projects Qualitative Interviews  E-Portfolio & Student course work, ~ Weeks 4-12

(written) (3 per student) WordPress (blog) critical self-reflection

In-class discussions Group Discussion Zoom Open-ended feedback ~ Week 12

(oral)

1991, 105). This process necessitated the reading and
re-reading of the written work using coding and cate-
gory-building (details in Section 4). As data are read
and re-read, categories form and interconnections
can be made. Recognising the value of quotations,
sample excerpts from the work submitted are given
below. Any references to students’ names have been
changed to protect anonymity, and the annotation fol-
lows the format of a random student number only.
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4 Results

The main findings were derived from a systematic ap-
plication of the steps of qualitative analysis as a part
of the SoTL approach (described above), and included
the

reading and re-reading all the written data (see

Table 1);

+ comparing the data with a view to establishing
similarities, differences and contradictions;

+ creating relevant codes using thematic coding and
in-vivo coding;

+ establishing overarching thematic headings from
the previously created codes;

+ summarising headings into main categories.
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Table 2: Main and Sub-Categories

Main Categories Sub-Categories

Language Acquisition i.

Student'’s self-perceptions of their German language skills and feelings of
apprehension

ii. Language, communication and conversational skills

Cultural, Personal, Social and Inter- iii.
cultural Learning iv.

Immediacy to the German culture
Personal learning and increase in confidence

v. “Friend for life" or the hope of continuing contact with their peer
vi. The Erasmus+ experience: Conditions for (inter)cultural learning

Critical Reflection of Methodology vii. Interviewing process: (a) Self-disclosure and the role of culture (b) Shared
experiences (c) Interviewing insights
Transferable Skills viii. Increase in transferable skills, such as digital literacy skills

Language Acquisition

i. On one level progression in German was very much
tied to self-reported feelings of apprehension concern-
ing the module and using the FL. This module was
new in its applied pedagogical approach, and several
times students used the words “felt challenged” by the
assignment.

The noticeable levels of emotional Angst also had
to do with the unknown variable of meeting a stranger
online to discuss their life-stories for graded course-
work.

"Prior to my first interview with [my peer], | was ex-
tremely nervous, mainly because | didn't think that

my standard of German was good enough to main-
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tain a steady conversation with a native speaker. |
was also nervous because it was our first-time meet-
ing together [..]. I told [my peer] about the nerves |
had regarding my level of German and [they] [were]
completely understanding of this”. (Student 1)

However, with each interview nerves decreased, and
an increasing level of confidence and enjoyment could
be seen.

“[..] | feel more confident in myself with regards to
speaking the German language and getting to know
new people. These lessons will stay with me for life”.
(Student 2)
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Students felt at ease to speak in English when they
could not find the German words and were surprised
about German students’ good command of English.

ii. On another level, as the weeks progressed, there
was also a sense of growing ease of language, commu-
nication and conversational skills as familiarity grew:

‘| feel that the module really aided my communica-
tion skills and analysis of conversation through Ger-
man. | feel that | am now more confident, diligent
and capable of holding an in-depth conversation
through German”. (Student 2)

‘| "also found it very beneficial to be able to prac-
tise German outside of the classroom”. (MS Forms,
anonymous)

Cultural, Personal, Social and Intercultural
Learning

iii. The VE opportunity, and the interviewing process,
provided an avenue for students to learn about the
German culture as a result of direct and immediate ex-
posure to members of the culture:

“[My peer] was both open and willing throughout the
course of our meetings, and | learned more from
[them] about German culture and life than | could
have done from a lifetime of reading books. [They]
spoke openly about the different aspects of German
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culture, both positive and negative and also about
major events in [their] life, not shying away from any
awkward or difficult questions”. (Student 2)

‘I thoroughly enjoyed it because it opened my mind
up to new things/cultures/ideas that | had not ex-
perienced before”. (MS Forms, anonymous 1)

Besides personal accounts, students also talked about
topics relating to Germany: for example, the history of
East and West Germany and current developments in
society (e. g. right-wing movements, racism, drug use,
etc.). Students also noted enjoying the proximity to a
live German academic setting, while working with a
German professor and being able to hear German be-
tween native speakers in class (2 students).

iv. In addition to growing in self-awareness, all stu-
dents noted some degree of personal learning as they
overcame the little challenges along the way.

“This project also showed me how significant going
out of your comfort zone and challenging yourself
can be. [..] I am glad to have done something new
and initially frightening because it taught me how
much you can gain from challenging yourself”. (Stu-
dent 4)

There was a notable increase in confidence levels as-
sociated with the very individual and personal learning

to each student “I grew as a person and increased my
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confidence” (Student 3), and the VE was perceived as
an opportunity to enable personal growth and to re-
flect on one’s “own flaws and improve myself”. (Stu-
dent 4)

v. A further surprising finding (in the eyes of the stu-
dents) was the fact that they formed friendships while
doing their assignments, echoing a clear social learn-
ing component of the VE:

‘[..] this project has been a great experience. | have
made a great friend for life out of this project and
that is something | will treasure forever. [..] I found
the whole process so interesting and eye opening. It
is something that everyone should try experience in
their lifetime. | am very grateful | got this opportuni-
ty”. (Student 3, italics added)

Another student summarises the friendship aspect in
relation to the overall project:

‘I gained a new friend from this experience, some-
thing that goes way beyond this simple study and |
am thankful for that”. (Student 2)

vi. Students compared the VE to the first-hand experi-
ences that would have been gained during a YA in Ger-
many. They all showed an appreciation for the close
connection of the VE to their perceptions of learning on
an Erasmus+ exchange:
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“Since we couldn’t go on Erasmus this year, a small
bit of Erasmus was brought to our homes. | really
gained an insight into the university life in Germa-
ny and how the year is structured with regards to
exams, assignments etc. | also got to practice my
German which was another huge benefit. Since we
didn’t get to move abroad, | am so happy this mod-
ule was set up for us as a replacement”. (MS Forms,
anonymous)

‘[..] | believe that | now have a greater understand-
ing of the experiences | could have had while on my
Erasmus in Germany” (Student 2)

Critical Reflection of Methodology

vii. Concerning interviewing their peer, a surprising
finding to all students from the outset concerned the
willingness of their partner in Germany to (a) disclose
and divulge difficult aspects of their lives.

"Something that | admired greatly about [my peer]
throughout the three interviews was how open and
honest [they] were about subjects that some people
may have been sensitive about”. (Student 1)

“[..] I found that [my peer] was very willing to discuss
[their] early life including the loss of [their] father. |
really appreciated how open [they] [were] about such
a mournful time in [their] life”. (Student 2)
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‘I was surprised when [my peer] revealed an intimate
experience of [theirs], reminding me of our lecturer
pointing out how sometimes people reveal very pri-
vate things about themselves”. (Student 4)

The sharing of personal aspects of their peers’ lives
was at times a little unsettling to the Irish students
and brought about conversations in class about cul-
ture, e. g.

‘I had to admit during my reflection that this open-
ness startled me at first as in my opinion Irish stu-
dents would not be so quickly forthcoming on such
personal thoughts and reflections” (Student 2).

Although an integral part of the concept behind life
writing itself, this sudden engagement with uncom-
fortable topics meant that students became more
“self-aware” to use their words, and reflective as to the
role that culture played in one’s willingness to share
personal information.

‘I found it challenging to adjust to the cultural differ-
ences during our conversations, particularly when
we were discussing tougher topics [.]. | was taken
aback at [my peer’s] willingness to discuss such a
personal topic during the first conversation, perhaps
due to cultural differences, therefore, it wasn't until
the final conversation that | felt | had become more
self-aware and was capable of exploring such an un-
fortunate time in [their] life”. (Student 2)

(b) Another finding worthy of mention from the inter-
view process, is also the observation of shared expe-
riences particularly relating to social/environmental
conditions students found themselves in. Life as a
student at university during the Covid pandemic was
shared and appreciated (2 students):

‘It was reassuring to hear that a student in a differ-
ent country also faced these worries, as well as the
equivalent struggles of wearing a mask to carry out
everyday tasks. [..] Having both experienced first-
hand the effects of Covid-19, as we both contracted
the virus at roughly the same time, it is reassuring
to compare stories and our recovery process”. (Stu-
dent 2)

(c) The interviewing process itself revealed several
learning insights and triggered a level of deep reflec-
tion. On one level during the interviewing process, stu-
dents had an opportunity to apply theoretical knowl-
edge about methods discussed in class on qualitative
research interviews regarding questioning, active lis-
tening and self-realisation in the interrogative process:

‘[..] the experience was greatly enhanced using the
Qualitative Research interview techniques. | be-
lieve vital to being a good interviewer is the upfront
trust building, being interested and engaged at all
times, and using the interview techniques such as
open questioning, active listening and regular check-
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ins to ensure | understood the comments”. (Stu-
dent 2)

"By writing the reflection and later analysing the
calls, it helps realize where your problems are in
your interviewing skills, such as | talked too much
sometimes”. (Student 4)

All students found the process of carrying out qual-
itative interviews enriching and insightful. The inter-
view process also meant that students learned how to
engage with the written word and how to analyse in-
terview transcripts (e. g. re-listening to the recordings,
coding procedure).

viii. Finally, students commented on the fact that they
acquired new transferable skills to other life and ca-
reer contexts (3 students). Digital literacy skills and
mastering little challenges in using new technologies
brought a sense of satisfaction, e. g.: “I enjoyed cre-
ating an interesting portfolio of my work” (Student 2),
and “Learning to use WordPress™ will also be a valu-
able skill for the future” (MS forms, anonymous, 4).

5 Discussion

With the help of SoTL lens, and a Grounded Theory ap-
proach, an analysis of the findings shows that the vir-
tual exchange opportunity did present a highly effec-
tive tool, to use the words of Ryan (2020), to imitate in
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part some of the authentic communication situations
that students would have encountered during their YA.
All participants wrote that the project and the mean-
ingful communication that ensued has given them the
self-belief to further speak the foreign language and
improve their language skills after this module, echo-
ing the study of Nishio, Fujikake and Osawa (2020).
There was also evidence of heightened self-aware-
ness and the role that culture plays on communica-
tion. This related in particular to the content or “what”
was discussed and the willingness on the part of the
German students to disclose personal information.
Hence, the findings point to the fact that the VE proj-
ect provided a virtual classroom where (inter-)cultural
awareness and language communication skills were
developed echoing the literature discussed in the in-
troduction. As Ryan (2020) asserts in an explorative
study, this is exactly the finding that one might hope
for arising from a virtual exchange and could later
prove to be extremely valuable when students travel
overseas (Ryan 2020). Returning to the purpose of this
module, namely, to ask if a VE could be considered as
a part-replacement or alternative for the Erasmus+ ex-
change programme, the findings demonstrate that a
VE does provide the conditions to foster some of the
learning outcomes of the Erasmus+ programme: so-
cial and intercultural competences were main findings
of this project, and critical thinking about self as well
as media/digital literacy were also evident (cf. Euro-
pean Commission 2021). We did not test the degree
of the different competencies and the analysis was

Inhalt

based on how students perceived their skills develop-
ment based on self-ratings. However, a notable and
unequivocal finding is that virtual exchange as a ped-
agogical tool did provide the conditions for students
to develop some of the skills that are inherent to the
goals of the Erasmus+ programme.

The findings also point to the fact that the concepts
of life writing and biography proved very worthwhile,
although surprisingly, students did not explicitly men-
tion the concepts later, suggesting that they saw the
overarching themes as a theoretical backdrop rather
than being to the fore of their minds. Additionally, the
VE offered a platform for the practical and real-life
exploration of the theoretical concepts, allowing stu-
dents to move past superficial exchange to a much
deeper interaction. Thus, the marriage of the con-
cepts of life writing and biography within the context
of virtual exchange yielded an opportunity for person-
al learning and reflection of self within a specified cul-
tural context.

One reason for the high level of satisfaction with
this course may have to do with the personal connec-
tion that all students felt to their respective peer. Stu-
dents appreciated not being rushed, and especially
the openness and high levels of self-disclosure in in-
terview, as noted one student remarked feeling “very
trusted then” (student 4). Students were matched
based on interests and hobbies expressed in advance
of the pairing, which in hindsight, may have been a
decisive factor for the rich learning that the pairings
yielded. The feedback does suggest however that
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there was a lot more work required of students than
a typical 5-credit module, and that the interviews (in-
cluding transcribing and analysis) were very time-con-
suming. From this feedback, in future iterations of this
module we are increasing the credit points to better
reflect this workload. Additionally, it is worth men-
tioning that German students contributed in this proj-
ect solely as interviewees and the virtual exchange
project was voluntary for them. Going forward, we
will give consideration to shared workload and alter-
nating roles, as it would be a more enriching experi-
ence if students could contribute both in the role of
an interviewer and interviewee, and where a change
of role and perspective is required. Finally, in relation
to the engagement with the umbrella concepts of the
course, further readings on life writing and biography
will be added to the module to help draw out more en-
gagement of these constructs prior to the empirical
part of the project, as well as asking students to con-
sciously reflect on these readings in the feedback.

6  Conclusion

This VE module teaching life writing through technol-
ogy was a departure from traditional undergraduate
courses familiar to the students, and from a review
of the work and the feedback submitted, learning out-
comes outweighed initial expectations. Within the for-
mal classroom, students learned about concepts of
life writing, narrative interviewing, qualitative content
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analysis, and how to use digital tools for presenting
and showcasing their work. It was, however, outside
the formal learning structures during the interview
process itself that a reflective journey of self and oth-
er took place. Nevertheless, classroom time offered
the space for a safe and critical discussion (cf. Eng-
bert & Jourian 2015) and was an important part of the
learning process.

The findings show that learning was multi-layered
and evident on a number of ways comprising not only
FL skills, but also personal, social, and cultural learn-
ing outcomes; from a notable increase in confidence
and enjoyment meeting their German peers, to more
self-confidence speaking German, and culture differ-
ence noted in the conversations sparked a questioning
mindset and a desire to understand the other. Overall,
it was found that the development of self-confidence
went beyond the use and role of the language, to an in-
crease of confidence in unknown social settings, and
personal growth, so that the term “self-development”
must be seen in broader terms as one of the main
findings of the collaboration. With the opportunity for
travel being cancelled, students not only appreciated
the opportunity to work with German peers, but they
saw direct overlap of the YA remit and the VE learning
outcomes at the end of the course. They appreciated
learning how to create a personal blog and an e-port-
folio and the usefulness of these digital skills for fu-
ture contexts. A surprising finding was the connection
felt to their peers, with long-term friendships expected
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due to the collaboration, reflecting the recent study by
Curtindale, Krylova and Minyurova (2020).

Potential limitations of the results and reflections
presented in this paper must also be mentioned, and
relate to the small sample size, their limited validity
in other contexts, and space restrictions in this publi-
cation. They do, however, point to the value of VE for
simulating intercultural mobility scenarios, and to the
wide-ranging learning outcomes that can be attached
to such collaborative classrooms. In addition, regard-
ing the base size of the sample and the frequency of
their thematic occurrence as mentioned by the par-
ticipants, sufficient data was collected to validate the
main categories (cf. Guest, Namey & Chen 2020).

The concluding words will belong to a participat-
ing student and point to the self-empowering nature of
the overall learning in the Virtual Exchange:

‘I have learned a lot from this entire process. | never
knew how much a University [sic.] module could im-
pact my life. | genuinely have increased my self-con-
fidence in ways | didn’t even think were possible. If
you asked me to interview somebody in German last
summer, | would not have been able. The pressure
and fear of being incorrect would have taken over.
Now | feel I will try to use my German language as
often as | can. | have realised | know more than |
thought. This is a great wake up call to receive. It
has opened my eyes and made me realise | had the
language all along and that | can achieve anything |
put my mind to”. (Student 3)
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1 Ausgangslage

In der pandemischen Situation durch Covid-19 im Jahr
2020 erfuhr Lehre an deutschen Hochschulen nicht
blol8 bei hochschuldidaktisch engagierten Lehrenden
eine enorme Aufmerksamkeit. Pl6tzlich waren online-
basierte Lehr-Lern-Konzepte durchweg gefragt, da
im Sommersemester Prasenzveranstaltungen nur in
Ausnahmeféllen erlaubt waren. Wahrend eher inst-
ruktive Lehrformate wie Vorlesungen vergleichsweise
simpel aufgezeichnet oder gestreamt werden konn-
ten, bedurften eher interaktive Formate wie Seminare
eines groferen Aufwands bei der Transformation ins
Digitale.

Zu Beginn der ersten Welle im Friihjahr 2020 stand
nicht fest, dass letztlich das gesamte Semester in ei-
nem digitalen Setting stattfinden wiirde. An der Uni-
versitat Leipzig stellten sich die Dozierenden zunachst
auf einen digitalen April ein mit der Option, ab Mai zu-
mindest mit kleineren Gruppen in Prasenz arbeiten zu
konnen. Spater fiel die Entscheidung, die Lehre im ge-
samten Semester digital anzubieten.

Das hier beschriebene Seminar behandelte qualita-
tive empirische Forschung im Rahmen der Methoden-
aushildung und folgte dem Ansatz des Forschenden
Lernens (vgl. u.a. Huber 2009, 10; Decker & Mucha
2018, 146; Niederberger & Kahlert 2018, 535). Grund-
legend ging es darum, eigene Lernprozesse selbst-
standig zu gestalten und zu reflektieren. Die Stu-
dierenden arbeiteten iiber mehrere Wochen hinweg
kollaborativ in Gruppen zusammen und konzipierten
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ein eigenes empirisches Forschungsprojekt. Dabei
reflektierten sie einen idealtypischen Forschungspro-
zess, indem sie eigene Fragestellungen formulierten,
selbststandig ein ihrem Forschungsgegenstand ange-
messenes Erhebungssetting entwarfen und schliel3-
lich einen Pretest sowie eine erste Datenaufbereitung
vornahmen. Ich hatte das Seminar urspriinglich als
Prasenzveranstaltung konzipiert, die ich aufgrund der
pandemiebedingten Unwagbarkeiten nachtraglich als
Online-Format umgestalten musste.

Im Fokus meines didaktischen Handelns stan-
den die Dynamiken in und Leistungen von Kleingrup-
pen im Seminarkontext, was u.a. von Riewerts et al.
(2018, 398 f.) als Herausforderung des Ansatzes For-
schenden Lernens herausgestellt wird. Nach Decker
& Mucha (2018, 146) ermdglicht Forschendes Lernen,
,dass Studierende, die mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen starten, ganz individuelle Lernprozesse
durchlaufen und verschiedenartige Artefakte hervor-
bringen”. Dabei sind die heterogenen Bildungsbiogra-
fien der Lernenden und somit individuelle Bedarfe
gegenseitiger Unterstiitzung zu beachten (vgl. ebd.,
147). Wie sich im digitalen Format deutlich zeigte,
flhlten sich die Studierenden durch die selbststandi-
gen und interaktiven Gruppenarbeiten motiviert, am
Seminargeschehen aktiv teilzuhaben. Dies stand zum
Teil im deutlichen Gegensatz zu einer gewissen ,Mu-
digkeit” angesichts ihres durchweg digitalisierten Cur-
riculums im Semester (s. Abschnitt 4).
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2 Rahmenbedingungen

2.1 Kontext

Neben meinem Seminar ,Qualitative Erhebung” im
2. Fachsemester des B.A. Kommunikations- und Me-
dienwissenschaft an der Universitat Leipzig belegten
die Studierenden parallel das Projektseminar ,Quan-
titative Erhebung”. Das Modul wurde erstmalig nach
einer Reformierung des Studiengangs angeboten.
Die Studierenden brachten Grundwissen zum Thema
empirische Forschung aus dem 1. Fachsemester mit.
Mein Seminar umfasste 2 SWS. Darin inbegriffen wa-
ren die aktive Teilnahme an den Seminarsitzungen in-
klusive der Beteiligung an Ubungen und Diskussionen.
Hinzu kamen Textlektiire und Erarbeitungsphasen im
Selbststudium inklusive Datenerhebung im Feld mit
anschlieBender Aufbereitung.

Als Priifungsleistung war ein Portfolio vorgesehen,
das sich aus einer Teilleistung meines Seminars so-
wie einer weiteren Teilleistung des Projektseminars
zusammensetzte. Meine vorgegebene Teilleistung be-
stand aus einer Kurzdokumentation zur Entwicklung
des empirischen Erhebungsinstruments, einem Test
des Instruments sowie einer Transkription von Teilen
des Interviewmaterials durch jede:n Studierende:n.
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2.2 Lernziele

Folgende Lernziele sollten im Seminar erreicht werden
(vgl. zu den Zielen Forschenden Lernens auch Nieder-
berger & Kahlert 2018, 535):

+ Die Studierenden kennen qualitative empirische Er-
hebungsmethoden und verstehen den Zusammen-
hang zwischen Problemhorizont, Erkenntnisinte-
resse, Forschungsfrage sowie Entwicklung eines
Methodendesigns.

+ Sie konnen selbst eine aus dem Problemhorizont
beziehungsweise Erkenntnisinteresse abgeleitete
Forschungsfrage formulieren und prazisieren, ein
Kategoriensystem entwickeln und daraus ein For-
schungsinstrument konzipieren.

Sie sind in der Lage, ein eigenes studentisches qua-
litatives Forschungsprojekt durchzufiihren und da-
mit ihre Kenntnisse im Feld anzuwenden.

+ Sie sind fahig, auftretende Probleme zu erkennen
und zu losen und ihr Konzept kritisch zu reflektie-
ren, vor allem im Hinblick auf Qualitatskriterien
qualitativer empirischer Forschung.

Zudem sollten folgende soziale Kompetenzen gefor-
dert werden:

Die Studierenden verstehen und reflektieren die Be-

deutung der Gruppenarbeit fir gualitative empiri-
sche Forschung.

Inhalt

+ Sie sind fahig, selbstbestimmt einer Forschungs-

gruppe beizutreten und ihre personlichen Interes-
sen zu artikulieren und einzubringen.
Sie sind in der Lage, kollaborativin Gruppen zusam-
menzuarbeiten und sich selbst aktiv zu managen
(kollektive Entscheidungsfindung, Einteilung von
Rollen und Aufgaben, Zeitmanagement, interne und
externe Feedbackschleifen).

+ Sie kdnnen auftretende Konflikte erkennen, bewer-
ten und Kompromisse aushandeln.

Grundsatzlich erreichten alle Teilnehmenden die ers-
ten vier Lernziele. Die Uberpriifung dessen erfolg-
te vor allem durch regelmaRige Prasentationen der
Gruppenarbeitsstande, auf die ich sowie die Gruppen
untereinander Feedback gaben. Nach Niederberger
und Kahlert (2018, 534 f.) kann dies eine realistische
Selbsteinschatzung der Lernenden fordern. Die kriti-
sche Reflexion der eigenen Konzepte war Bestandteil
der abschliefenden Projektberichte. Wichtig war hier-
bei die Pramisse ,Scheitern macht schlau!”. Ich teilte
den Lernenden wiederholt mit, dass ihr Forschungs-
prozess am Ende nicht gelingen misse. Relevant
sei hingegen, die Bedingungen des Ge- oder Misslin-
gens zu reflektieren (vgl. zum Scheitern als Prinzip
im Forschenden Lernen auch Decker & Mucher 2018,
144-147). Es oblag der Eigenverantwortung der Stu-
dierenden, die Aspekte sozialer Kompetenzen zu liber-
prifen. Dazu erhielten sie eine Vorlage zum Selbstma-
nagement und zur Selbstevaluation. Riickmeldungen
zur Gruppenarbeit fielen lberwiegend positiv aus,
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gleichwohl hatte sich eine Gruppe aufgrund interner
Konflikte einvernehmlich selbst aufgeteilt.

3 Didaktische Herausforderungen und
erste Losungsansatze

Alle Lehrveranstaltungen unseres Instituts standen
vor der Herausforderung, tradierte Lehr- und Lernfor-
men ins digitale Setting zu transformieren. Mein Me-
thodenseminar erforderte das selbststandige Erar-
beiten eigener Forschungsprojekte in Kleingruppen.
Dieses stark anwendungsorientierte Prinzip sollte
auch unter Pandemie-Bedingungen beibehalten wer-
den. Da ich zunachst nur die ersten vier Sitzungen als
digitale Variante konzipiert hatte, musste die weitere
digitale Transformation des Seminarkonzepts ad hoc
im Laufe des Semesters erfolgen. Dies stellte sich im
Nachhinein als gliicklicher Umstand heraus, da die
Studierenden zwischenzeitlich selbst Wiinsche bzgl.
der Gestaltung duBerten. Diese griff ich im weiteren
Verlauf auf (s. Abschnitt 4).

Mit 27 Teilnehmenden war die Veranstaltung so ge-
fiillt, dass ich in meiner urspriinglichen digitalen Kon-
zeption Live-Konferenzen kategorisch ausgeschlos-
sen hatte und stattdessen ausschliefllich asynchrone
Online-Lehre durchfiihren wollte. Dahinter stand zum
einen der Gedanke der Barrierefreiheit, da einige Stu-
dierende in der Pandemie auf alternative Nebenjobs
angewiesen waren und somit gegebenenfalls nicht
synchron hatten teilnehmen konnen. Zum anderen

Perspektiven auf Lehre - 1/2021 | 38



galten viele Videokonferenztools zu Beginn des Se-
mesters noch als technisch instabil. Zoom - als da-
mals stabilste Plattform - hatte ich mich aus Daten-
schutzgrinden verwehrt.

Ich setzte stattdessen auf unsere Online-Lernplatt-
form Moodle als datenschutzrechtlich zulassigen ,vir-
tuellen Seminarraum" und die darin integrierten Tools.
Durch eine konsistente Struktur des Kurses sollten die
Studierenden maglichst den Uberblick tber alle Auf-
gaben behalten. Je Sitzung gab es

« erstens fast immer Vorbereitungsaufgaben,
* zweitens Erarbeitungsaufgaben und
« drittens Nachbereitungsaufgaben.

Ich stellte alle Informationen eine Woche vor den Sit-
zungsterminen online, um den Studierenden zeitliche
Flexibilitat fir die Bearbeitung aller Aufgaben zu er-
moglichen. Fir die Erarbeitungsphasen stellte ich
PDF-Prasentationen zu Verfiigung, die etwas ausfihr-
licher waren als in meiner herkommlichen Prasenzleh-
re. Diese erganzte ich oft mit begleitenden Audiokom-
mentaren. Fir die Nachbereitung legte ich Fachtexte
ab und formulierte dazu konkrete Leseaufgaben. Wei-
tere Aufgaben (u.a. Abstimmungen, Uberlegungen in
Etherpads oder Mindmaps sowie Diskussionen in Fo-
ren) sollten kollaborativ bearbeitet werden. Dafiir teilte
ich in den ersten vier Sitzungen Gruppen ein, die von
Woche zu Woche gemischt wurden, um ein breites ge-
genseitiges Kennenlernen zu ermaglichen.

Inhalt

Ab der fiinften Sitzung hatten sich schliellich feste
Kleingruppen gebildet, um an ihren Forschungskon-
zepten zu arbeiten. Ich UberlieB es den Studierenden,
sich autark zu organisieren. Daflir stand je Gruppe ein
Forum im Moodle-Kurs zu Verfligung. Um sich virtuell
zu treffen und zu kommunizieren, nutzten sie gleich-
wohl selbstgewéhlte Tools auBerhalb der Plattform.

Bis zu diesem Zeitpunkt waren noch einige kon-
zeptionelle Fragen ungeklart, wie es mit dem digitalen
Setting in den Ubrigen Seminarsitzungen weitergehen
sollte: Wie sollten die Studierenden ihre Arbeitsstande
im Plenum prasentieren? In welcher Form sollten sie
Feedback erhalten? Wie sollten sie ihre Forschungsin-
strumente testen?

4 Erkenntnisse und Weiterentwicklung
des didaktischen Konzepts

Im Positiven Uberraschte mich, dass ich mein Lehr-
Lern-Konzept relativ ,verlustarm" (an Zielen, Inhalten
und Methoden) zu einem reinen Moodle-Kurs um-
strukturieren konnte. Fir Einzelarbeiten eroffnete die
asynchrone Form im Vergleich zur Prasenzlehre mei-
nes Erachtens eine weitaus intensivere Beschaftigung
mit bestimmten, nun dauerhaft online verfiigharen As-
pekten. In negativer Hinsicht Uberraschend war, dass
vor allem interaktive Aspekte schwierig umsetzbar
waren. So war eine Kernerkenntnis, dass Diskussions-
foren fir die kommunikative Auseinandersetzung der
Studierenden nicht geeignet waren. Ein eingerichtetes

Rakebrand - Interaktive Gruppenarbeit, Live-Feedback und Dialog als Motivatoren in der Krise?

,Frage-und-Antwort-Forum” fiir Probleme, Fragen und
Feedback wurde nicht genutzt. Ich bekam das Gefihl,
die Teilnehmenden nach den ersten vier Sitzungen all-
mahlich zu ,verlieren’. Ohne Kommunikation zwischen
uns war vollig nebulos, wie sie sich bislang im Online-
Seminar zurechtfanden.

Entgegen meiner anfanglichen Skepsis gegentiber
synchronen Lehr-Lern-Formaten entschied ich mich
daher spontan fiir eine Live-Chat-Konferenz in der
flinften Sitzung, um ein vorgezogenes Zwischenfeed-
back einzuholen. Dafur nutzte ich ein Etherpad mit in-
tegrierter Chatfunktion und war begeistert, wie stark
sich viele der Studierenden plotzlich einbrachten.

Meine Feedback-Fragen zielten ab auf die Aspek-
te ,live versus asynchron’, Stoffmenge, Motivation
und konzeptionelle Vorschlage. Die Studierenden
schlugen mir im Chat u.a. vor, dass wir die kinftigen
Gruppenprasentationen asynchron gestalten sollten
mit einem ebenfalls asynchronen Online-Feedback
durch das Plenum. Zusatzlich wiinschten sie sich re-
gelmédRige Live-Sprechstunden (20 Minuten je Grup-
pe) in einer Videokonferenz. Ich stellte die Vorschla-
ge im Anschluss der Sitzung zur Abstimmung in den
Moodle-Kurs, da nicht alle Studierenden anwesend ge-
wesen waren.

In Folge des einstimmigen Ergebnisses verander-
te ich den Seminarablauf. Die Gruppen sollten kiinf-
tig alle zwei Wochen ihren Arbeitsstand in einem Fo-
rum zu Verfligung stellen. Das Plenum hatte dann eine
Woche Zeit fiir ein Peerfeedback. Zudem sollten alle
zwei Wochen Live-Sprechstunden mit Big Blue Button

Perspektiven auf Lehre - 1/2021 | 39



stattfinden, das inzwischen als datenschutzrechtlich
konformes Online-Konferenz-Tool in die Lernplattform
integriert worden war und zumindest fiir kleine Grup-
pen stabil lief.

Im Anschluss an die Livesitzung fand eine unkom-
plizierte und schnelle Gruppen- und Themenfindung
statt, was ich so nicht erwartet hatte. Im Nachhinein
schatze ich, dass dies vor allem an drei Aspekten lag:

Erstens kannten sich viele Studierende aus ihrem
ersten Fachsemester und hatten bereits Erfahrun-
gen in der Zusammenarbeit.

+ Zweitens gab es in den ersten Sitzungen des Semi-
nars Moglichkeiten der Kollaboration, um sich ken-
nenzulernen.

Drittens hatten die Studierenden vorab Gelegen-
heit, um Methoden- und Themenpraferenzen aus-
zubilden.

In einem weiteren Zwischenfeedback (im ,Frage-und-
Antwort-Forum") sowie im Abschlussfeedback in der
letzten Sitzung (per Videokonferenz) wurde durchweg
bestatigt, wie Uberwiegend reibungslos die Gruppen-
arbeiten abliefen. Diese wurden zudem als intrinsisch
motivierend beschrieben. Niederberger und Kahlert
(2018, 535) zufolge nimmt die Motivation Studieren-
der zu, wenn sie in die aktive Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen einbezogen werden und selbst Ent-
scheidungen treffen konnen. Von Vorteil sei eine freie
Gruppenwahl, was im Seminar ermdglicht wurde. Im
Fall meiner Veranstaltung liegt zudem die Vermutung
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nahe, dass die Studierenden die Interaktionen unterei-
nander als willkommenen Ausbruch aus ihrer wahrge-
nommenen sozialen Isolation aufgrund der Pandemie
empfanden. Sie organisierten sich autark, vor allem
per Videokonferenzen und Instant Messenger-Chats.

Kritisch wurde angemerkt, dass die formative
Peerfeedbackphase zwar hilfreich war, jedoch we-
der zu einer breiten noch zu einer tiefen Beteiligung
flhrte. Hierzu hatte ich fiir jede Gruppe ein Online-Fo-
rum eingerichtet, damit die jeweiligen Arbeitsstande
online gestellt und gegenseitig kommentiert werden
konnten. Es bestatigte sich, dass Foren zur Kommu-
nikation nicht uneingeschrankt geeignet sind, da kei-
ne spontanen Riickfragen zum besseren Verstandnis
gestellt werden konnen. Zudem kristallisierte sich he-
raus, dass asynchrones Feedback sehr viel zeitauf-
wandiger ist als Livefeedback. Fur Rickmeldungen
zum Arbeitsstand anderer Gruppen empfahlen die
Studierenden deshalb, kiinftig einen Videokonferenz-
raum einzurichten.

Das Seminar wurde abermals im Sommersemester
2021 angeboten und erneut digital umgesetzt. Fir die
Aktualisierung des Konzepts bot sich an, beide forma-
tiven Peerfeedback-Varianten — also die synchrone
und asynchrone Form — miteinander zu kombinieren,
da sie jeweils Vorteile boten. Es fanden deutlich mehr
Sitzungen live per Videokonferenz inklusive Breakout-
Raumen statt, vor allem, wenn es um Kollaborationen
und Kommunikation ging. Wo es sinnvoll war, wurden
bestimmte Aufgaben aber weiterhin mit asynchronen
Tools bei Moodle umgesetzt (etwa Gruppenbildung
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via Etherpad, Textarbeit, Abstimmungen und anony-
mes Feedback).

5 Fazit und Ausblick

Digitale Lehre wird uns vermutlich noch weit iiber die
ersten digitalen Semester in 2020 und 2021 hinaus
begleiten. Die Exploration digitaler oder hybrider Lehr-
Lern-Arrangements entwickelt sich damit mehr und
mehr zu einer Routine. Uberraschend war fiir mich die
Erkenntnis, dass zumindest an meinem Institut keine
massiven Konflikte auftraten. Die meisten Studieren-
den machten nicht von ihrem Recht Gebrauch, sich
vom Semester abzumelden und es im nachfolgen-
den Jahr zu wiederholen. Fir einige trifft diese posi-
tive Bilanz allerdings nicht zu. Auch in meinen Lehr-
veranstaltungen gab es Abmeldungen und dezidierte
Hinweise darauf, dass die betreffenden Studierenden
ganz grundlegend mit Online-Lehre berfordert wa-
ren. Sie aufzufangen, ist Aufgabe der Universitat und
ihrer Beratungsangebote.

Insgesamt bedeutet Online-Lehre fir alle Beteilig-
ten einen erhohten Arbeits- und Zeitaufwand, inshe-
sondere trifft dies auf Lehrkonzepte zum Forschen-
den Lernen zu (vgl. Riewerts et al. 2018, 398 f)). Dies
muss mit Blick auf das gesamte Lehrpensum eines
Semesters bei der Konzeption der eigenen Lehrver-
anstaltung beriicksichtigt werden: ,Es war zu viel ins-
gesamt, was die Studierenden im Semester machen
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mussten - keine Unlust, sondern Kapazitatsproble-
me" (Riickmeldung aus der Abschlusssitzung).

Im Sinne einer digitalen Transformation von Leh-
re — im Gegensatz zu einer blofen Digitalisierung be-
stehender Prasenzkonzepte - muss es ferner darum
gehen, dass Lehrende ihre bisherigen Inhalte nicht
schlicht online zu Verfligung stellen, sondern den
spezifischen Erfordernissen des digitalen Lehr-Lern-
Settings anpassen. Im Sommersemester 2020 trafen
sich Lehrende und Lernende insofern auf Augenhohe,
als dass sie die Potenziale und Hiirden der Online-Leh-
re dialogisch verhandelten. Dies geschah an unserem
Institut nicht nur auf Ebene einzelner Lehrveranstal-
tungen, sondern auch auf der Mesoebene zwischen
Lehrenden und Fachschaftsrat. Vorausaussetzung
dafirist, dass sich Lehrende generell darauf einlassen
konnen, ihre Lehrkonzepte zur Diskussion zu stellen.
Eine ausschlieRlich asynchrone Online-Lehre ist nicht
motivierend und untergrabt den Drang zu direktem Di-
alog und Interaktion.

In den kommenden Semestern, fiir die Covid-19
vermutlich weiterhin von Bedeutung sein wird, werden
sich die bisherigen Erfahrungswerte in der Online-Leh-
re niederschlagen. Zu vermuten ist auch, dass Hoch-
schullehre nach der Pandemie vermehrt in hybrider
Form stattfinden konnte. Fir Lehrveranstaltungen, die
mit dem Ansatz des Forschenden Lernens arbeiten,
sind meines Erachtens folgende Punkte zentral:

* FErstens werden Lernende darauf angewiesen sein,
dass klare und verbindliche Qrientierungsrahmen

definiert werden (vgl. Niederberger & Kahlert 2018,
543f). Vorgaben wie konkrete Arbeitsschritte
samt Zeitfenster, transparente Anforderungen so-
wie Moglichkeiten zur Kommunikation missen sich
in einer nachvollzieh- und tiberschaubaren digita-
len Struktur wiederfinden.

Ist dies erfillt, kann zweitens Verantwortung zur
Selbstorganisation und Konzeption an die Lernen-
den Ubertragen werden. In selbst gewahlten Grup-
pen konnen sie nach personlichen Interessen Lern-
prozesse eigenstandig gestalten. Dabei miissen
die individuell unterschiedlichen Voraussetzungen
der Studierenden beachtet werden. Hierzu zahlt
auch digitale Kompetenz. Unterschiede konnen nur
teilweise durch die Betreuung der Seminarleitung
kompensiert werden (vgl. Decker & Mucha 2018,
144, 156). Wesentlich ist meines Erachtens dariiber
hinaus, dass die Gruppen eine Ambiquitatstoleranz
entwickeln und individuell angemessene Aufgaben-
verteilungen vornehmen.

Drittens geht damit einher, die Rollen von Lehren-
den und Lernenden transparent zu machen und zu
reflektieren. Lehrende nehmen die Rolle von be-
treuenden Wissenschaftscoaches ein, die einer-
seits aktiv Hilfestellung geben und andererseits ge-
schehen lassen (vgl. ebd., 147). Das bedeutet: Wir
Dozierende mussen loslassen und vertrauen kon-
nen, obgleich gerade digitale Lernplattformen wie
Moodle zur Kontrolle der Lernenden préadestiniert
sind. Deren Rolle besteht jedoch darin, eigenver-
antwortlich zu lernen (vgl. Niederberger & Kahlert
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2018, 543f,; Riewerts et al. 2018, 398f). Dabei
gilt das Credo ,Scheitern macht schlau!” selbstver-
standlich auch in digitalen Settings.
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Der Artikel gibt Einblick in ein Lehr-Lern-Projekt, das wahrend eines Seminars im Bereich der germanistischen Mediavistik im SoSe 2020 durchgefiihrt wurde. Ziel war es, Antje Sablotny@tu-dresden.de

eine prozessbegleitende Feedback-Kultur im Laufe des Semesters zu etablieren und so die Studierenden zu aktivieren und zur Selbstreflexion anzuleiten sowie vor allem
ihre Rolle als Akteur:innen in der Lehre zu stimulieren. Zum Einsatz kamen unterschiedliche formative Feedback-Verfahren, die von proaktiven und summativen Formen
flankiert wurden. Die Darstellung konzentriert sich auf das ,Herzstiick' des Lehr-Lern-Projekts, das ,ABC-Feedback’, als ein niedrigschwelliges und kleinformatiges Feed-
back-Tool.
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1 Formatives Feedback und seine
Bedeutung fir Lehr-Lern-Prozesse

Feedback im Sinne von Riickkopplung und Rickver-
sicherung ist eine Grundoperation der Gesellschaft
und bestimmt Kommunikation wesentlich (vgl. Beetz
2016). Gemal Paul Watzlawicks (2017) bekanntem
Axiom, dass man nicht nicht kommunizieren kann, ist
es in typischen Gesprachssituationen wie einer uni-
versitaren Lehrveranstaltung auch nicht maglich, kein
Feedback zu geben - selbst Abwesenheit wird so zur
Riickmeldung zu einer gegebenenfalls qualitativ unzu-
reichenden Lehrveranstaltung.

Die hohe Relevanz von Feedback fiir Lehr-Lern-Pro-
zesse hat John Hattie (2019) mit Fokus auf den Ein-
fluss auf die Lernleistung im High-School-Unterricht
betont. Er stiitzt sich dabei auf die empirisch beleg-
te Effektstarke von Feedback. Feedback habe ,einen
doppelt so groBe[n] Effekt wie der Durchschnitt aller
anderen Effekte der Schulbildung” (ebd., 132), die sich
bspw. aus der Klassengrole, dem Durchfiihren von
Hausaufgaben oder der Elternunterstiitzung beim Ler-
nen ergeben. Feedback kann innerhalb einer sowohl
eng als auch weit gedachten Lerneinheit etwa einer
Seminarstunde oder einer Lehrveranstaltung im Se-
mester zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingeholt
oder gegeben werden. Demnach lassen sich mit Nora
Dainton (2018, 47-52) proaktives, summatives und
formatives Feedback differenzieren und in der Lehre
entsprechend funktionalisieren. Proaktives Feedback
findet vor einem Lehr-Lern-Ereignis bzw. einer Lehr-
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Lern-Einheit statt und kann Informationen zum Wis-
senstand der Befragten, zu ihrem Befinden oder allge-
mein zu Rahmenbedingungen liefern und didaktische
Praventionsmalinahmen initiieren. Summatives Feed-
back findet regular am Ende des Ereignisses statt. Es
hat die Funktion, den Leistungsstand der Studieren-
den zu bestimmen und zu bewerten oder die Unter-
richtsqualitat zu Uberpriifen und zu evaluieren. Der
Output wird idealiter als Impulsgeber zur qualitativen
Weiterentwicklung des Lernens bzw. Lehrens in neu-
en Lehr-Lern-Sequenzen genutzt. Dagegen wird das
formative Feedback wahrend des Ereignisses durch-
geflihrt mit dem Ziel, den Lernfortschritt zu dokumen-
tieren, um prozessbegleitend im Semester Lehr-Lern-
Vorgange entsprechend anzupassen und zudem von
Seiten der Lehrenden beratend zu unterstiitzen. Der
Grofteil der hierzu bei Dainton angefiihrten Praxisbei-
spiele wie ,Kontrolle durch Losen von Aufgaben’ dient
dem Ermitteln eines Zwischenstandes und orientiert
sich am Format des Seminars bzw. Workshops als ei-
ner Unterrichtseinheit. Grenzen des zeitpunktabhangi-
gen Feedbacks verlaufen freilich nicht trennscharf: Je
nach Perspektive geben derartige Zwischenevaluati-
onen auch ein summatives Feedback, weil sie bishe-
rige Lehr-Lern-Einheiten zunachst beurteilen, um das
Feedback dann fir folgende Anpassungsprozesse
fruchtbar zu machen. Sie wirken zugleich proaktiv fiir
die kommenden Lehr-Lern-Einheiten des Seminars.
In Hinblick auf zeitlichen Einsatz und Nutzen von for-
mativem Feedback zeichnet es sich also durch seine
hohe Dynamik aus.?
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Mit Hattie sei nochmals zu betonen, dass forma-
tive Verfahren der Riickversicherung nicht nur fir die
Lernenden forderlich sind, sondern auch fiir die Lehr-
personen und deren zu optimierende Unterrichtsge-
staltung. Kern des formativen Feedbacks etwa im
Rahmen von Fragen an das Plenum oder Bewertungen
von Hausaufgaben sei es, nicht allein Lernstande ab-
zufragen. Die Verfahren sollen dariiber hinaus Impulse
zur (Neu-)Ausrichtung der Lehreinheiten fiir die Unter-
richtenden geben (vgl. Hattie 2019, 143-147, 153 f).

Ubliche Feedback-Formate in der Hochschulleh-
re wie die bewertete Priifungsleistung am Ende des
Semesters oder auch der Einsatz von standardisier-
ten Evaluationsbogen gegen Mitte oder erst zum Ende
des Seminars kénnen die lehr- und lernforderlichen
Effekte des Feedbacks folglich nur bedingt initiieren.
,Allzu oft erfolgen Kommentare tber Aufsdtze oder
andere Arbeiten zu spat, sind zu ineffektiv und werden
ignoriert. [..] Schiilerinnen und Schiiler sehen die Note
allzu oft als das ,Ende’ des Lernens." (Hattie 2019, 154)
Zudem bergen umfassende und verschiedene Aspek-
te berlicksichtigende Einschatzungen die Gefahr einer
ungiinstigen Priorisierung von Seiten der Feedback-
Nehmenden (ebd., 153). Diese Befunde gelten fiir Ler-
nende und Lehrende gleichermallen.

FurdieHochschullehreistes dahergewinnbringend,
starker auf den Einsatz von formativen Feedback-For-
men zu setzen - nicht nur in diskussionsorientierten
Seminaren, sondern auch in Vorlesungen, wie bspw.
Jorg SchnauB (2020) mit dem Einsatz von Live-Umfra-
gen zeigen konnte. Wahrend der Erwartungsabgleich

2 Vgl. ferner den Uberblick iiber theore-
tische Beitrage und Einzelstudien zum
formativen Feedback und formativen
Assessment von Walser (2016).
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zu Beginn einer Gesamtveranstaltung haufig noch
durch eine in Bezug auf Teilnehmer:innenzahl und
Vertrautheit unsichere Gruppenkonstellation gepragt
ist und ein Abschlussresiimee nicht mehr intervenie-
rend im Seminar wirksam werden kann, sind formati-
ve Feedback-Verfahren oder -Elemente wahrend des
Semesters hochdynamisch, auBerordentlich vielfaltig
und vor allem (in der Summe) funktional entscheidend
fir den Lehr-Lern-Erfolg der aktuellen Veranstaltung.
Digitale Lehre steigert ihre Relevanz: Da hier kommu-
nikative Absicherungen unter Anwesenden insheson-
dere durch Mimik, Gestik und wahrnehmbare soziale
Verhaltensweisen wegfallen oder nur eingeschrankt
sichtbar werden, bedarf es sowohl einer das gesamte
Seminar hindurch prasenten Feedback-Kultur als auch
ihrer aktiven Steuerung durch die Lehrperson. Nur so
konnen Lehr-Lern-Prozesse transparent gemacht und
Lehr-Lern-Erfolge sichergestellt werden.

2 Situative Voraussetzungen

Das hier vorgestellte Lehr-Lern-Projekt wurde im Rah-
men eines Seminars mit spezifischem thematischen
Zuschnitt im Bereich der friihneuzeitlichen deutschen
Literatur und Kultur im Sommersemester 2020 durch-
gefiihrt. Corona-bedingt musste das Seminar sehr
kurzfristig zur Online-Veranstaltung umgestaltet wer-
den. Es wurden Uberwiegend synchrone Video-Konfe-
renzen und Forum-Diskussionen abgehalten, die mit
der durch Fragen vorstrukturierten Lektire von frih-
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neuhochdeutschen Texten sowie Forschungslitera-
tur von den Studierenden vorbereitet wurden. Regel-
malig teilgenommen haben 14 bis 18 Studierende im
fortgeschrittenen Studium ab dem 3. Studienjahr aus
dem Fachstudiengang Germanistik sowohl im Bache-
lor- als auch im Masterbereich sowie im Lehramts-
studiengang fiir das Staatsexamen im Fach Deutsch
in Grundschule, Oberschule, am Gymnasium und in
der berufsbegleitenden Schule. Die im Seminar in der
Regel zum Ende des Semesters zu absolvierenden
Priifungsleistungen sind entsprechend vielfaltig und
reichen von drei- bis vierseitigen lektiirebezogenen
Aufgaben (ber synchrone Impulsereferate von fiinf
bis zehn Minuten bis hin zu umfangreichen wissen-
schaftlichen Seminararbeiten, deren Thesen vorab
im Plenum oder im Einzelgesprach mit der Dozentin
prasentiert wurden. Die Modulbeschreibungen formu-
lieren unterschiedliche wissens- und kompetenzori-
entierte Lernziele, auf die im Folgenden eingegangen
wird.

3 Ziele und didaktische Herausforde-
rungen

Das Lehr-Lern-Projekt zielte nicht direkt auf den Er-
werb und die Anwendung spezifischer Fachinhalte
durch die Studierenden, sondern auf die Einiibung
kommunikativer und reflexiver Kompetenzen. Die-
se sind gleichwohl Voraussetzung fiir fachorien-
tierte Lernerfolge, was sich in den entsprechenden
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Modulbeschreibungen widerspiegelt: Zu den Qualifi-
zierungszielen der Studierenden im besuchten Semi-
nar gehoren die selbststandige, methoden- und theo-
riegestitzte Auseinandersetzung mit mediavistischen
Themen und das eigenverantwortliche Erarbeiten von
wissenschaftlichen Fragestellungen. Themen und
Fragen sollen zudem z.T. auf hohem wissenschaft-
lichen Niveau diskutiert und auch bewertet werden.
In Bezug auf eine angemessene Sprach- und Darstel-
lungskompetenz wird auf die Selbststandigkeit und Ei-
genverantwortlichkeit der Studierenden abgezielt. Die
Reflexion und Anwendung von Feedback-Verfahren im
Rahmen der Lehrveranstaltung sollten demnach zur
Heraushildung dieser Kompetenzen beisteuern. Im
Fokus stand auch der eigenverantwortliche Einsatz
von Feedback. Neben der Erarbeitung eines Grundver-
standnisses flr den Zusammenhang von Feedback
und guter Lehre und nachhaltigem Lernen sowie dem
Kennenlernen der verschiedenen, fiir die Lehrveran-
staltung relevanten Feedback-Verfahren konzentrierte
sich das Projekt auf folgendes Lernziel: Die Studieren-
den sind in der Lage, vorgestellte Feedback-Methoden
selbststandig auszuwahlen und nach Aufforderung
(perspektivisch auch spontan und eigenverantwort-
lich) Riickmeldungen zu den Seminarinhalten und Ver-
stehens- bzw. Verstandigungsprozessen und damit
zum Erfolg der Lehrmethoden zu geben. Sie beteiligen
sich insofern aktiv an der Gestaltung der Lehre, als ihr
Feedback Entscheidungen der Lehrperson steuert.
Fir den moglichst spontanen und selbststandi-
gen Einsatz von Seiten der Studierenden kamen da-
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her kurze formative Feedback-Verfahren zum Einsatz.
Idealiter wurde damit das enge Zusammenspiel von
Lernzielen der Studierenden auf der einen Seite und
die der Dozentin auf der anderen Seite verfolgt. Unter
der Voraussetzung ganzheitlicher Lehr-Lern-Prozesse
beim Feedback-Geben und -Nehmen sollte das Feed-
back-Geben der Studierenden nicht nur ihren aktiven
Einsatz in der Lehrveranstaltung initiieren und damit
ihren Lernerfolg optimieren. Es bot immer auch Wer-
tungen und Hinweise in Bezug auf das Lehrverhalten,
das es im Sinne Hatties stetig anzupassen galt. Es
ging also auch darum, im Rahmen des Projekts die-
se Form der Flexibilitat einzutiben und die Lehrperfor-
mance zu verbessern.

Das Projekt sollte allen Teilnehmer:innen einen Er-
fahrungsraum bieten, Lehre so gestalten zu konnen,
dass sie fur individuell relevante Inhalte und Kompe-
tenzen nitzlich wird. Es basierte dabei auf dem Prin-
zip der geteilten Verantwortung und der damit einher-
gehenden ,Demokratisierung’ der Lehre, mit der nicht
zuletzt Aspekte wie Wertschatzung gegeniber den
Studierenden ausgedriickt sowie Identifikation und
Motivation sowohl auf Seiten der Lernenden als auch
der Lehrenden bewirkt werden kénnen.

4 Das ABC-Feedback
Um das hohe Lehr-Lern-Prozesse steuernde Potential
zu nutzen und die aktiven und gestalterischen Impul-

se der Studierenden noch starker zu fordern, wurden
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Feedback-Verfahren fiir die Bewertung der Einzelver-
anstaltung oder kleinerer Unterrichtseinheiten einge-
setzt. In erster Linie wurden weniger zeitaufwendige
Verfahren in Bezug auf Ausfiihrung, Auswertung und
Ergebnisumsetzung gewahlt. Auch die Einsatzfre-
quenz sollte iiberschaubar bleiben. Einerseits sollte
mit diesen MalBnahmen verhindert werden, dass die
Vermittlung von Fachwissen zeitlich zu kurz kommt.
Andererseits war angestrebt, kommunikative Hurden
zu minimieren und die Bereitschaft der Studierenden
zu Mitarbeit und Feedback-Impulsen zu steigern. Hier-
zu geharte auch das Vermeiden von einer maoglichen
Feedback-Ubersattigung bei den Studierenden. Es
wurden mit wenigen, dafiir gezielten Fragen Riickmel-
dungen eingeholt.

Zur Umsetzung von formativem Blitz-Feedback ha-
ben sich bereits gut etablierte und erprobte Verfahren
angeboten, wie verschiedene Varianten des Blitzlichts
und der Stimmungsabfrage, das Fiinf-Finger-Feed-
back (durch Peers) oder das One-Minute-Paper.® Im
Zentrum stand das neu konzipierte ABC-Feedback,
bei dem es sich um ein an der Kartenabfrage orien-
tiertes formatives Feedback-Tool handelt, dessen
Einsatz im Seminargeschehen etabliert werden soll-
te. Vorausgegangen ist freilich eine reflektierte Ein-
flihrung zu Einsatz und Nutzen des ABC-Feedbacks
in der ersten Lehrveranstaltung. Die Grundidee war
folgende: Fir typische Live-Seminarsituationen im
Rahmen einer Video-Konferenz wie Inputreferat, Er-
gebnisprasentation und Diskussion gab es die Mog-
lichkeit und Erwartung, dass die teilnehmenden Stu-
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dierenden maglichst selbststandig Kurz-Feedbacks
zu wissenschaftlichen Inhalten und Prasentations-
formen geben, ohne sich dabei ausfiihrlich erklaren
zu missen. Das versprach einerseits eine geringere
Hemmschwelle bei den Studierenden, anderseits ein
schnelles und unkompliziertes Einholen von Riickver-
sicherungen. Wahrend fiir die Prasenzlehre das Hoch-
halten von Karten mit passenden Piktogrammen an-
gedacht war, lieR sich das Prozedere im Rahmen der
unmittelbar sichtbaren Chat- oder Reaktionsoptionen
im jeweiligen Online-Konferenz-Programm gut rea-
lisieren und bot damit eine parallel laufende Meta-
kommunikation zur aktuellen Lehr-Lern-Einheit. Um
kommunikative Missverstandnisse zu vermeiden und
so eindeutig wie moglich Feedback zu geben und zu
verstehen, war der Feedback-Code einfach und klar
gestaltet und die Besetzung der Zeichen so konkret
wie moglich realisiert. Drei Optionen pro Feedback-
Meldung waren vorgesehen: Der Buchstabe ,A" wie
Auge (Augen-Icon fiir die Kartenoption) formuliert die
Bitte um mehr Anschaulichkeit etwa durch ein zu er-
ganzendes Beispiel. Der Buchstabe ,B* wie Bahnhof
(Zug-Icon) gibt der sprichwdrtlichen Redensart ,Ich
verstehe nur Bahnhof." entsprechend Verstandnispro-
bleme sowohl inhaltlicher als auch sprachlicher Natur
wieder, verbunden mit der Bitte um eine erneute ver-
standlichere Erlauterung des Sachverhalts. In der Re-
gel gehen inhaltliche und sprachliche Verstandnispro-
bleme Hand in Hand, so dass hier nicht differenziert
wurde und die wiederholte Erklarung in einfacherer
Sprache als Reaktion der/des Redenden auf dieses

3 Vgl. den strukturierten Uberblick bei
Dainton 2018, 81-130, mit Quellen.
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Feedback Losung versprach. Der Buchstabe ,C" wie
Check (Haken-Icon) schlieflich gibt Auskunft dariiber,
dass die Inhalte sehr gut verstanden wurden und im
Stoff weitergegangen werden kann.® Der/die aktuell
Redende bzw. Lehrende hatte dann unmittelbar die
Gelegenheit, auf die Riickmeldungen entsprechend zu
reagieren, ohne sie grundsatzlich im Plenum proble-
matisieren zu miissen. Das hat Feedback-Reflexionen
und Riickfragen natiirlich nicht ausgeschlossen, fiir
das formative ABC-Feedback aber waren sie bei einer
relativ problemfreien Umsetzung aus genannten Griin-
den nicht zentral.

Mit seiner Beschrankung auf die drei ausgewie-
senen Aspekte und dem unterrichtsintegrierten Ein-
satz leistet das ABC-Feedback das, was mit Hattie
(2019, 153) fiir Feedback entscheidend ist: Es ist fo-
kussiert auf eine konkrete Lehr-Lern-Situation. Es
ist kleinschrittig angelegt und iberfordert die/den
Feedback-Nehmende:n nicht durch eine allumfassen-
de Beurteilung. Es ist vor allem Impulsgeber fir die
Lehrenden bzw. die Studierenden in der Rolle der Leh-
renden. Zugleich impliziert die Entscheidung der/des
Feedback-Gebenden zwischen den Optionen A, B und
C eine Selbsteinschatzung zum aktuellen Verstandnis
prasentierter oder diskutierter Inhalte und, bei klaren
Lernzielvorgaben, auch zum eigenen Lernstand.

5 Auswertung und Perspektive

Die Umsetzung und der Erfolg des ABC-Feedbacks
wahrend kleinerer Unterrichtseinheiten im Rahmen
des altgermanistischen Online-Seminars im SoSe
2020 ist als gut einzuschatzen. Zwar musste aufgrund
des digitalen Formats im ersten Corona-Semester auf
die Anschaulichkeit durch Piktogramm-Karten ver-
zichtet werden, der digitale Raum hatte aber grund-
satzlich fur das Projekt einen positiven Effekt: Die bei
den Lernenden vertraute Chat-Funktion schien Re-
dehemmungen entgegenzuwirken. Gleichwohl ist zu
konstatieren, dass sich im Laufe des Semesters die
anvisierte Selbststandigkeit bei den Feedback-Geben-
den nicht etabliert hat; die Studierenden blieben in der
Regel von Impulsfragen der Lehrenden bzw. von der
Aufforderung zum ABC-Feedback abhangig.*

Das Projekt wurde von einer Zwischenevaluati-
on nach der Halfte der Gesamtveranstaltungen mit-
tels einer Topp-Tipp-Talk-Variante (vgl. Weitzel 2019)
sowie am Ende des Seminars durch ein schriftliches
und anonymes Feedback mit quantitativen Erganzun-
gen in Kombination mit einem offenen Abschlussfeed-
back begleitet. Bewertet wurde nicht ausschlieBlich
das ABC-Feedback, sondern der Mehrwert aller im Se-
minar eingesetzten formativen Feedback-Verfahren in
Bezug auf das Verstandnis der Lerninhalte, die aktivie-
rende Seminargestaltung, das eigenverantwortliche
Lernen, den Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen
und die Prifungsvorbereitung. Die Studierendenein-
schatzung zur Kompetenzrelevanz der Feedback-Auf-
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gaben lieferte kein eindeutiges Ergebnis: Wahrend in
der Zwischenevaluation der Nutzen der Methoden hin-
sichtlich Aktivierung und (Selbst-)Reflexion von den
Studierenden hervorgehoben und Meinungen gar in
die positive Richtung revidiert wurden, zeichnete die
Abschlussevaluation dagegen ein sehr heterogenes
Bild. Hier erschwerte die geringe Teilnahmezahl die
Aussagekraft der Ergebnisse.

Die im Rahmen des hier vorgestellten Lehr-Lern-
Projekts entwickelte Form des schnellen und unkom-
plizierten Feedbacks bietet sich flr alle Fachbereiche
an. Perspektivisch konnte noch gezielter an der Eta-
blierung des ABC-Feedbacks im Seminargeschehen
gearbeitet werden, um sein gutes Potential fiir Lehr-
Lern-Prozesse stdrker auszuschopfen. Analog zu
Jahncke et al. (2018), die in ihren Ausfiihrungen zur
engen Verkniipfung von Feedback und (Selbst-)Refle-
xion fir angehende Lehrkrafte die Bedeutung von in-
stitutionalisiertem Feedback hervorheben, gilt es, das
ABC-Feedback dauerhaft und als selbstverstéandliche
Praxis einzurichten. Die Lehrenden bieten dafir ein of-
fensives ,Scaffolding’® aus dem sich Eigeninitiativen
der Lernenden ergeben konnen. Routine hat insofern
einen nicht zu unterschatzenden Effekt fur die mit
dem ABC-Feedback angestrebte Kompetenzentwick-
lung.
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Das vermeidet unnétige Wiederholun-
gen von Inhalten. Vgl. Schnauf 2020,
53.

Zum Scaffolding’ vgl. Hattie 2019,
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Abstract 1 Dr. Volker Gruhne
LbA fiir Mathematik an der HTWK

. . i} - . N . , Leipzig, Fachbereich Wirtschaftswis-
Die durch die MaBnahmen zur Bekdmpfung der Corona-Pandemie bedingte Vereinzelung konfrontiert die Hochschulen mit einer noch nie dagewesenen Sachlage. o ErEICT TTSEATE

Um den Lehrbetrieb aufrechterhalten zu konnen, ist fiir eine Vielzahl der angebotenen Kurse die Umstellung auf ein Online-Format die einzige Alternative. volker.gruhne@htwi-leipzig.de
In der Lehre auf Distanz sind nicht nur neue Hindernisse zu iiberwinden, es verscharfen sich zudem viele Herausforderungen, denen sich Dozent:innen in der Prasenz-

lehre stellen miissen. Studierende zur aktiven Teilnahme zu motivieren gehort dazu.

Im Artikel werden - unter Beriicksichtigung von Reflexionen des Dozenten und studentischem Feedback — praktische Erfahrungen mit der Aktivierung im Rahmen

der Online-Lehre beschrieben.
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1 Einflhrung

In diesen Zeiten (2020-2021) halt uns die Verbreitung
des Corona-Virus in Atem. Es zwingt die Gesellschaft,
neue Wege zu gehen und feste Denkstrukturen zu ver-
lassen. Das schlieBt weite Teile der Hochschullehre
ein und die Verschiebung von der Prasenzlehre hin zu
digitalen Lehrformaten steht dabei in besonderem Fo-
kus. Darauf sind die Hochschulen unterschiedlich gut
vorbereitet. Obwohl schon vor der COVID-19-Krise das
wissenschaftliche Bemiihen wuchs, die Digitalisie-
rung als Chance fiir die Lehre herauszuarbeiten, blieb
die nachhaltige Umsetzung in den Hochschulen iiber-
schaubar (Vallaster 2020).

Dem Zauber des Neuen der Anfangsphase folg-
te die Erniichterung des Alltags. Schwierigkeiten, mit
denen sich Dozent:innen bereits in der Prasenzlehre
auseinandersetzen miissen - z.B. heterogene Grup-
pen sowie Motivations- und Aufmerksamkeitsdefi-
zite (Gerbig-Calcagni 2009; Hoppenbrock & Biehler
2012) - wurden zusétzlich von Unwégbarkeiten, die
mit Unerfahrenheit im Umgang mit digitaler Lehre,
mangelnder technischer Ausstattung und fehlender
sozialer Interaktion einhergingen, flankiert.

Das Gelingen der Distanzlehre hangt auf das Engste
sowohl vom Engagement der einzelnen Dozent:innen
als auch von der Partizipation der Studierenden ab.
Aber wie kann man Studierende im digitalen Raum zur
Teilnahme aktivieren?

Im folgenden Abschnitt wird zunachst die Notwen-
digkeit der Aktivierung von Student:innen herausgear-
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beitet, bevor praktische Aspekte der Umsetzung kon-
kret anhand eines Kurses der Wirtschaftsmathematik
fiir Betriebswirtschaftler:innen des ersten Semesters
beleuchtet und diskutiert werden. Eine Zusammenfas-
sung schlielt den Artikel ab.

2  Emotionen und Motivation als
Antreiber

Es ist wissenschaftlicher Konsens, dass Aktivierung
von Studierenden einen hohen Mehrwert fir den Lern-
erfolg darstellt und das Lehren vereinfacht (Pekrun et
al. 2002). Eine zu geringe Aktivierung kann sich hinge-
gen in Lustlosigkeit, Gleichgiltigkeit und Langeweile
niederschlagen (Posey 2018).

Emotionen konnen die Motivation steigern, sich
aktiv am Kurs zu beteiligen. Da Lernraume immer
auch emotionale Umgebungen sind, ergeben sich hier
Stellschrauben, um studentische Partizipation zu er-
zielen. Gerade emotionale Erfahrungen, unabhangig
davon, ob sie positiv (Stolz oder Hoffnung) oder ne-
gativ (Angst und Scham) ausfallen, haben Einfluss auf
die Fahigkeit zu lernen und damit auch auf den Erfolg
oder das Scheitern (Pekrun 2014). Manche Erlebnis-
se, wie beispielsweise schlechte Erfahrungen aus
dem Schulfach Mathematik, die sich aus negativen
Leistungen speisen, stellen oftmals eine grole Hiirde
dar, sich im Mathematikkurs der Hochschule zu enga-
gieren. Studien zeigen jedoch, dass mit Mathematik
verkniipfte Angste beseitigt werden kénnen, wenn Ge-

hirnbereiche aktiviert werden, die fiir kognitive Kont-
rolle und Motivation zusténdig sind (Lyons & Beilock
2012). Um Partizipation zu erleichtern, kann es daher
nitzlich sein, Hiirden abzubauen und Emotionen posi-
tiver zu besetzen.

Emotionen sind vielschichtig, gemeinhin zeigt sich
dies in mehreren Aspekten (Scherer 1987; Izard 1994).
Dazu gehdren die affektive Komponente, die die indi-
viduelle Erfahrung beriicksichtigt, und die kognitive
Komponente, die das Denken in Bezug auf Emotionen
erfasst. Dies kann etwa Konsequenzen eines eventu-
ellen Erfolges oder Scheiterns betreffen. Die motiva-
tionale Komponente wendet sich an den Antrieb, der
durch Emotionen bestarkt oder unterdrickt werden
kann. Sollen Studierende zur aktiven Teilnahme ange-
regt werden, so sind diese Aspekte hilfreiche Schlis-
sel. Betont werden muss an dieser Stelle, dass posi-
tive Emotionen nicht notwendigerweise das Lernen
begiinstigen. Ebenso wenig sind negative Emotionen
automatisch schadlich (Bless & Fiedler 1999).

Zahlreiche Fallstudien unterstreichen, dass Emoti-
onen fur die Motivation der Kursteilnehmer:innen not-
wendig sind (Maizatul et al. 2013; Rashmi 2013). Viele
Studierende, die beginnen, in Distanz zu lernen, zeigen
eine nicht zu unterschatzende Motivationsschwelle.
Folglich ist die Betrachtung der studentischen Moti-
vation zweigeteilt. Zu unterscheiden ist die Frage, wie
studentische Motivation gesteigert oder entwickelt
werden kann, von der Frage, wie ebendiese aufrecht-
erhalten werden kann.
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Im Vergleich zur Prasenzlehre existieren in der On-
line-Lehre einige Besonderheiten, die die Gefahr ber-
gen, Student:innen schnell zu demotivieren. Grund-
satzlich ist in erster Linie der/die Dozent:in damit
beauftragt, studentische Motivation zu sichern. Nach
Jacquinot (1993) ist es fiir die Distanzlehre wichtig, die
Distanz zu Uberwinden, indem der Eindruck der Pra-
senz erzeugt wird. Dazu kann etwa eine rasche Ruck-
meldung auf Fragen der Kursteilnehmer:innen - seies
via E-Mail, Forum oder direkt im Kurs per Chat oder
live - einen Beitrag leisten. Die Motivation wird auch
tiber die Arbeitslast beeinflusst. Unbedingt zu vermei-
den ist es daher, davon auszugehen, dass in einem on-
line angebotenen Kurs zusatzliche Inhalte integriert
werden konnen, nur weil die Studierenden in der Lage
sind, flexibler zu lernen (Weerakoon 2003).

Ist die Aufrechterhaltung der Motivation schon al-
lein durch das angepasste Verhalten des/der Leh-
renden moglich, so sollte die Entwicklung oder Stei-
gerung der Motivation bereits bei der Konzeption des
Kurses durch Einbettung geeigneter Strategien be-
ricksichtigt werden. Wie auch in der Prasenzlehre ist
der erste Austausch zwischen den Studierenden und
dem/der Lehrenden von erheblicher Bedeutung fir
die zukiinftige Motivation. Hilfreich ist daher an die-
ser Stelle, insbesondere die Vorteile der Online-Lehre
herauszustellen, auf bestehende Bedenken der Stu-
dierenden einzugehen sowie Neugier fir den Kurs zu
wecken.

Die Motivation der Studierenden zur aktiven Teil-
nahme ist keinesfalls das Ergebnis reinen Zufalls.
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Auch hangt sie nicht allein von den Studierenden ab.
Vielmehr kann der/die Dozent:in einen wichtigen Bei-
trag leisten, sie zu fordern oder zu entwickeln. Das
sind ermunternde Nachrichten, um den Versuch zu
starten, Studierende aktiver in den Kurs einzubinden.
Im nachsten Abschnitt soll dargelegt werden, inwie-
fern das in einem Wirtschaftsmathematikkurs gelang.

3 Aktivierende Mallnahmen im Online-
Setting

Die in diesem Abschnitt diskutierten Techniken zur
Aktivierung wurden im Wintersemester 2020/21 in ei-
nem Wirtschaftsmathematikkurs erprobt. Speziell war
hierbei, dass es sich um Studierende im ersten Fach-
semester eines wirtschaftlichen Bachelorstudien-
gangs handelte. Das bedeutet vor allem, dass wenige
bis keine Vorerfahrungen im universitaren und im digi-
talen Lernen vorhanden waren. Die Heterogenitat und
GroRe der Gruppe (ca. 100 Personen) erschwerten es
zusatzlich, die Teilnehmer:innen im virtuellen Raum
aktiv einzubeziehen. RegelmaBig zweimal in der Wo-
che fanden Vorlesungen und Seminare (iber die Kom-
munikationssoftware Zoom bei demselben Dozenten
in festen Gruppen statt.

Digitale Gruppenarbeit in Verbindung mit Peer-
Instruction-Phasen

Das Aktivieren von Gruppen ist schon unter Prasenz-
bedingungen keine leichte Aufgabe. Da die Studieren-
den in der digitalen Lehrvariante physisch weiter di-
stanziert sind, ist Motivation zur Mitarbeit einerseits
weitaus komplizierter, andererseits umso wichtiger.
Hinzu kommt, dass Student:innen uneinheitliche Lern-
strategien verfolgen und je nach Erfahrung und Nei-
gung derselben Situation unterschiedlich begegnen.
Studierende emational anzusprechen, kann die Moti-
vation steigern und eine aktivere Teilnahme am Kurs
zur Folge haben. Dabei gemachte Erfahrungen kénnen
auch Emotionen bei anderen Studierenden ausldsen,
sodass sich Aktivierung selbst verstarken kann.

Aktivierungstechniken, die die studentische Parti-
zipation im Kurs fordern, Prasenzquoten verbessern
und Aufmerksamkeit steigern sollen, gibt es viele. Na-
hezu jedes der Interaktionsinstrumente wurde jedoch
fir die Prasenzlehre entwickelt und erprobt, darun-
ter Gruppenarbeitsformate und der Einsatz von Au-
dience-Response-Systemen. Zu vermuten ist, dass
ein GroBteil davon fiir die digitale Lehre angepasst
werden kann. Die Vorteile der Prasenzlehre (z.B. er-
leichterte Interaktion) und des E-Learnings (z. B. zeitli-
che und drtliche Flexibilitat) knnen in der Distanzleh-
re verbunden und deren Nachteile — wie Inflexibilitat
ersterer und Mangel an Interaktion letzterer - beho-
ben werden.
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Erste Erfahrungen im Sommersemester 2020
brachten Ernichterung, die sich vor allem in unzu-
reichender Motivation der Studierenden und spater
auch des Dozenten zeigte. Feedback der Studieren-
den offenbarte, dass mit wenigen Ausnahmen der so-
ziale Austausch sowohl mit anderen Student:innen als
auch mit dem Dozenten fehlte. Im Gegensatz zur Pra-
senzlehre liegt bei der digitalen Lehre folglich eine Art
doppelte Distanz vor, die bei den betreffenden Studie-
renden ein Geflihl der Unsicherheit hinterlasst und de-
motivierend wirken kann.

Im sich anschliefenden Wintersemester 2020/ 21
wurden die Lehrveranstaltungen durch weitere nied-
rigschwellige aktivierende Elemente erganzt. Die stu-
dentischen Rickmeldungen zeigten, dass das Arbei-
ten in kleinen Gruppen besonders beliebt war, da sie
nicht nur die vermissten sozialen Kontakte moglich
machten und die Zugeharigkeit zur Gruppe starkten,
sondern auch einen realistischen Vergleich des Lern-
standes erlaubten. Aus didaktischer Sicht konnten die
Studierenden hier auch von Vorteilen, die aus der Pra-
senzlehre bekannt sind, profitieren. Sie erweiterten
dabei sowohl ihre fachlichen Fertigkeiten als auch so-
zialen Kompetenzen.

Meiner Erfahrung nach sind Gruppenarbeiten im
Mathematikkurs bei Wirtschaftswissenschaftler:in-
nen in der Prasenzlehre nicht besonders beliebt. Dass
aktivierende Malnahmen in der Distanzlehre dennoch
eine hohe Akzeptanz fanden, liegt wohl auch darin be-
griindet, dass sich die Kursteilnehmer:innen im ersten
Fachsemester in besonderem Male nach Kontakten
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mit anderen Kommiliton:innen sehnten und die Uber-
windung der Distanz in Kleingruppen dem Eindruck
einer Lehrveranstaltung in Prasenz naher kam. Dies
konnte die Motivation gesteigert haben, so dass letzt-
lich die Beteiligung im Online-Setting mit der in der
Prasenzlehre vergleichbar war.

Entscheidend war hierbei, dass die didaktischen
Ziele und die methodische Vorgehensweise im Vorfeld,
das heifit bereits wahrend der ersten Sitzung, zusam-
men mit den Studierenden besprochen und geklart
wurden. Als Unterbrechung einer Inputphase oder zur
Festigung der Inhalte der letzten Lehreinheit war diese
Aktivierungstechnik fir die Teilnehmer:innen eine ge-
lungene Abwechslung. In unregelmafligen Abstanden
eingesetzt konnte eine Steigerung der Motivation zur
Teilnahme erreicht werden.

Als wirkungsvolle Aktivierung erwies sich zudem
der Einsatz eines Audience-Response-Systems (in
Form einer Online-Abstimmung) in Verbindung mit ei-
ner Peer-Instruction-Phase (Mazur 1997; Crouch & Ma-
zur 2007). In der ersten Phase wurde eine Single-
Choice-Frage im Grofiraum zur Abstimmung gestellt.
Da alle Studierenden distanziert arbeiteten, war an die-
ser Stelle ein Austausch nur schwer maglich. Die Um-
frageergebnisse wurden den Kursteilnehmer:innen im
Anschluss kommentarlos gezeigt. Dies erlaubte nicht
nur den Studierenden, sich mit ihren Kommiliton:innen
zu vergleichen und einzuordnen, sondern gab auch
dem Dozenten einen seltenen Eindruck davon, wie
gut die Kursinhalte aufgenommen wurden. Anschlie-
Rend diskutierten die Studierenden in Kleingruppen

aktiv und zum Teil lebhaft Gber die Ergebnisse. Das
gegenseitige Erkldaren der Konzepte und Aufdecken
von Fehleinschatzungen seitens der Studierenden
erschloss zusatzliches Wissen oder festigte bereits
bestehendes. Die Einteilung der Gruppen erfolgte zu-
fallig, sodass die Studierenden in die Lage versetzt
wurden, im Verlauf des Semesters mit einer grofien
Anzahl an Kommiliton:innen in Kontakt zu treten. Im
Anschluss wurden die Studierenden wieder in den
Grolraum zuriickgeholt und die erste Frage abermals
zur Abstimmung gestellt. Nach erneuter Auswertung
waren es in vielen Fallen die Student:innen selbst, die
die Frage aktiv auflosen, alternative Ansétze zeigen
oder auch verbliebene Unklarheiten ansprechen woll-
ten. Bestarkt wurden sie wohl durch die vorherige Be-
sprechung mit ihren Kommiliton:innen und durch das
Umfrageergebnis, das zeigte, dass sich auch andere
Teilnehmer:innen flr die Antwortalternative ausge-
sprochen hatten. Durch diese Eigeninitiative wurde
der Kurs lebendig und emotional. Die soziale Kompo-
nente ist dabei hoher zu bewerten als anfangs vermu-
tet. Auswertungen am Ende des Kurses zeigten, dass
besonders dieser Austausch zur Teilnahme motivier-
te. Der Wettbewerbscharakter und die Anonymitat der
Abstimmungen erhohten sicher auch die Anzahl der
aktiven Studierenden.

Auch die Bearbeitung von Ubungsaufgaben erfolg-
te in Kleingruppen. Dadurch ergriffen auch reservier-
te Kursteilnehmer:innen das Wort - sei es, um zur Lo-
sung beizutragen oder Fragen zu stellen. Der Dozent
schliipfte in die Rolle des Lerncoaches. Durch die
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Maglichkeit, sich von den Break-Out-Raumen aus von
ihm Unterstiitzung zu holen, fiihiten sich die Studie-
renden nicht alleingelassen. In der Evaluation wurde
die Mdglichkeit der eigenstandigen Arbeit im selbst-
gewadhlten Lerntempo sehr gelobt. Die Studierenden
konnten sich die Break-Out-Raume nicht nur selbst
aussuchen, sondern auch selbststandig verlassen.
Gerade dann, wenn in der Arbeitsphase unterschiedli-
che Lerntempi vorliegen, ist das eine nitzliche Option.

Weitere Erfolgsfaktoren: Kommunikation und
Methodenauswahl

Um die Motivation auch aullerhalb des Kurses hoch
zu halten, wurde die synchrone Lehre durch asyn-
chrone Elemente erganzt. Die Kommunikation mit
den Student:innen auBerhalb der Lehreinheiten (z.B.
regelmaBige Sprech- oder Chatzeiten, die zeitnahe
Reaktion auf E-Mail-Anfragen oder Aktivitat in einem
Kursforum) gibt ihnen Sicherheit und Orientierung im
Lernprozess. Sie hilft auch denjenigen, motiviert dem
Kurs zu folgen, die Fragen nicht im GroRraum, son-
dern lieber individuell klaren mdchten. Dabei missen
E-Mails nicht unmittelbar abschliefend beantwortet
werden. Oftmals reicht schon eine Reaktion mit einer
zeitlichen Perspektive.

Student:innen merken schnell, wie aufgeschlossen
und motiviert der/die Dozentin gegentber der Dis-
tanzlehre ist. Man sollte daher nur so viele (neue) ak-
tivierende Elemente umsetzen, dass man sich selbst
noch wohlfiihlt, und auch nur solche Methoden wah-
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len, die den/die Dozent:in selbst motivieren. Viele ak-
tivierende Elemente sind nicht zwangslaufig ein Ga-
rant fiir aktive Teilnahme. Ein Zuviel an dieser Stelle
kann die Studierenden wegen fehlender Phasen zum
Durchatmen und Reiziiberflutung auch demotivieren.
Wie in der Prasenzlehre ist es auch in der Online-Leh-
re wichtig, dass Aktivierungsphasen gut rhythmisiert
eingesetzt werden, um zwischen Phasen der Entspan-
nung und Anspannung zu wechseln.

SchlieRlich offenbarte die Kursevaluation, dass die
Maoglichkeit, Inhalte des Kurses auf der Grundlage von
Vorlesungsaufzeichnungen zu wiederholen, eine viel-
genutzte Erleichterung darstellte; ein wichtiges Back-
Up, das zusatzliche Sicherheit gab. Die Studierenden
lieBen sich im Wissen, dass die Sitzung zum Nach-
sehen zur Verfligung stehen wird, eher auf das Mit-
denken und die aktive Teilnahme ein, da das simulta-
ne Mitschreiben und die Angst, Inhalte zu verpassen,
nicht mehr im Vordergrund standen. Bedenken, dass
die Aufzeichnungen einer Teilnahme am Kurs entge-
genstehen, haben sich zum Glick nicht bestatigt. Die
positive Auswirkung der Vorlesungsaufzeichnungen
auf den Lernprozess wird gleichfalls durch die Wis-
senschaft gestiitzt (Rust & Kriiger 2011).

4 Zusammenfassung

Lernprozesse sind aus konstruktivistischer Sicht glei-
chermalen aktiv, sozial und individuell. Zum Gelingen
tragen folglich Eigeninitiative der Studierenden, stete

Interaktion zwischen Studierenden sowie zwischen
den Student:innen und dem/der Lehrenden bei. Leh-
ren ist nicht nur Wissensvermittlung, sondern auch
die Ermoglichung und Unterstiitzung individueller
Lernprozesse.

Im hier beschriebenen Kurs der Wirtschaftsmathe-
matik gelang es, im Laufe des Semesters die aktive
Teilnahme im Vergleich zum Vorsemester zu steigern.
Dabei half die Bereitschaft, sich auf neue didaktische
Szenarien einzulassen und vor allem in Hinblick auf
technische Werkzeuge von und mit den Studierenden
zu lernen. Offenheit fiir Neues und auch der Mut zu
scheitern waren gute Triebfedern fiir das digitale Ex-
periment.

Aus den studentischen Rickmeldungen konn-
ten Rickschllsse auf den globalen Lernerfolg gezo-
gen werden. Die Geschwindigkeit des Kurses konn-
te adaptiert und gegebenenfalls Unverstandenes
wiederholt werden. Das flihrte dazu, dass sich die
Teilnehmer:innen respektiert und ernst genommen
flihlten, was sich sicherlich ebenfalls in Motivation
niederschlug. Fir mich als Dozenten gab es wahrend
der Online-Lehreinheiten weniger Feedbacksituatio-
nen als in vergleichbaren Einheiten in Prasenz. Aus
dieser Perspektive lernte ich die wenigen Feedback-
moglichkeiten zu schatzen.

Den Studierenden fehlten im vorherigen Semester
in erster Linie der soziale Austausch und der Wettbe-
werb, der sich in der Prasenzlehre fast automatisch
ergibt. Die aktivierenden Elemente - besonders kol-
laborative Einheiten und Diskussionen - wurden jetzt
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gern angenommen und lebhaft ausgefiillt. Sie erganz-
ten die Inputphasen um Ubungs- und Festigungspha-
sen und gaben Raum fiir Feedback, das im virtuellen
Raum noch schwerer einzuholen ist als in Prasenzkur-
sen.
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