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briefi ng-Einheit. Somit wird eine didaktisch sinnvolle Einheit des Spielkonzepts 
erreicht und soll zu dem gewünschten Conceptual Change bzgl. der Themen 
Zusammenarbeit und Offenheit in Zeiten von Industrie 4.0 und Web 2.0 in den 
Köpfen der Mitarbeiter führen. Die Lernenden üben sich in selbstkoordinati-
vem und selbstbestimmtem Handeln, agieren frei im multimedialen Raum und 
sammeln dabei (virtuelle) Erfahrungen in Team- und Arbeitsprozessen in einer 
Open Organisation. Zudem lernen die Spieler Theorien und Denkrichtungen 
zum Thema Open Organisation kennen und verstehen (Müller, 2015). Als the-
oretische Basis kann eine gemäßigt konstruktivistische Auffassung des Lernens 
herangezogen werden (vgl. Kapitel 1). Der Weg zum Spiel erfolgte in der 
Entwicklung und Konzeption über eine wissenschaftliche Erarbeitung zum Inhalt 
des Spiels: Open Organisation bzw. Offene Organisation und der qualitativen 
Erarbeitung von typischen Problemsituationen im Arbeitsleben, die im Spiel the-
matisiert werden (Critical Incidents). Bei dem Design des Spiels mithilfe des 
Spielentwicklers gab es verschiedene Anpassungsschritte (z.B. in Hinblick auf 
die Gestaltung der Figuren, der Texte, des Spielaufbaus usw.) bis die fi nale 
Version zu einer ersten Pilotdurchführung fertig gestellt werden konnte.

Abb. 2:  Der Weg zu Eddies Teambuilding im Projekt Rakoon, eigene Darstellung.

In einer ersten Pilotdurchführung testete das Bildungswerk der bayrischen 
Wirtschaft (bbw) das Look und Feel des Games. Diese Selbsterfahrung als 
Bildungs anbieter ermöglicht es, wichtige Informationen für Unternehmen zu 
sammeln, um diese bei der Umsetzung der Spielidee zu unterstützen und das 
geeignete didaktische Konzept zu erstellen. Gleichzeitig stellt die Pilot durch-
führung den formativen Evaluationsprozess dar. Die Ergebnisse werden Mitte 
des Jahres 2016 erwartet.
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4 Praxisvorschläge für zukünftige Game-Based-Learning- 
Maßnahmen in Unternehmen

Bislang fehlt es an verlässlichen praxisrelevanten Studien, die Game-Based-
Learning aus Sicht von Bildungsträgern und der Aus- und Weiterbildung 
in Unternehmen aufgreifen und umsetzen. Im Grunde wird Game-Based- 
Learning in der Praxis der Aus- und Weiterbildung zwar verwendet, es fehlt 
jedoch bislang immer noch an begriffl icher Abgrenzung, lehr-lerntheoretischen 
Ansätzen und qualitative hochwertigen Studien zu forschungsrelevanten Frage-
stellungen. Daher ist es notwendig, lehr-lerntheoretisch fundierte Spiele zu ent-
wickeln, zu untersuchen und ihre Wirkung zu analysieren. Die Schritte, die zur 
Um setzung eines Spiels in Aus- und Weiterbildung nötig sind, wurden bereits 
genannt. Im Folgenden soll allgemein diskutiert werden, welche grundlegen-
den Erkenntnisse für die konzeptionelle Aufbereitung von Spielen für die Aus- 
und Weiterbildung zu beachten sind. Auf Basis der bisherigen Erkenntnisse aus 
der Praxis und dem genannten Beispiel können Aspekte aufgezeigt werden, 
die darauf hinweisen, was ein „gutes“ Spiel für die Aus- und Weiterbildung im 
Unternehmen ausmacht. Diese werden auf Basis der praktischen Erfahrungen 
des Bildungsanbieters in der Pilotdurchführung mit dem Serious Game „Eddies 
Teambuilding“ und in Anlehnung an theoretische Befunde bei der Aufbereitung 
von Spielen (Gee, 2007) genannt:
• Look & Involvement: Die technische Funktionalität, die grafi sche 

Aufbereitung bzw. ästhetische Präsentation und vor allem das Game Design 
des Spiels müssen ansprechend gestaltet sein. Die Schwierigkeit besteht 
 darin, dass dieser Aspekt stark subjektiv ist und unterschiedlich bewer-
tet wird. Jedoch zeigt sich, dass es vor allem darauf ankommt sich mit der 
Figur und deren Charaktereigenschaften identifi zieren zu können (Werbach 
& Hunter, 2015). Bei der Gestaltung von Spielen für Unternehmen ist des-
halb die Möglichkeit zur Identifi kation im Sinne des Identity Principle nach 
Gee (2007) als wichtig zu erachten.

• Kollaboration & Interaktivität: Mit Interaktivität ist gemeint, dass ge-
meinsam mit anderen Lernenden/Spielenden aktiv an einem Problem ge-
arbeitet und Erfahrungen gemacht werden, sodass hier auf Basis des pro-
blembasiertes Lernens Praxisnähe zu Tätigkeiten im Arbeitsalltag und der 
Transfer zu Arbeitsprozessen geschaffen werden. Dazu ist der Austausch un-
tereinander wie auch das gemeinsame Agieren in einer spielerisch gestalte-
ten Lernumgebung und das gemeinschaftliche Problemlösen wichtig. Dies ist 
auch bei Gee (2007) als „Affi nity Group Principle“ erläutert: Lerner bilden 
eine Gruppe, die gemeinsame Ziele und Erfahrungen teilt.

• Balance & Motivation: Idealerweise herrscht zudem eine Balance aus Spiel 
und Lernen, sodass das Spiel motiviert und Spaß bereitet, der Lernende die 
Lerninhalte jedoch nicht aus den Augen verliert. Durch den Einsatz von 
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Abzeichen/Badges, die bei der Durcharbeit von Lerninhalten erreicht wer-
den können, wird eine Zielsetzung geschaffen. Dies wiederum kann zur 
Förderung von Motivation und Leistung führen (Locke & Latham, 2002). Im 
Besonderen ist zu empfehlen, gewisse Spiel-Design-Elemente nicht nur als 
Motivatoren einzubauen, sondern auch ihre Instruktionsfunktion zu nutzen. 
Eine durchdachte Integration von Lerninhalten und Spiel unter Einbezug der 
genannten Aspekte stellt somit die größte Herausforderung an moderne Aus- 
und Weiterbildung dar. 

Grundsätzlich bedarf es in Unternehmen bestimmter grundlegender Rahmen-
bedingungen, bevor ein Game-Based-Learning-Ansatz in Betracht gezogen wird. 
Wie bei allen Formen digitalen Lernens müssen auch Games auf Inhalte abzie-
len, die für die Mitarbeiter des Unternehmens sinnvoll sind und die zu den übri-
gen Lernangeboten, wie bspw. andere Inhouse-Trainings, passen. Natürlich 
begünstigt eine Akzeptanz durch Führungskräfte und Kollegen die Einführung 
eines Spiels, aber grundsätzlich ist der Bedarf oder die Lust auf spielbasiertes 
Lernen bereits eine gute Voraussetzung. Für den zukünftigen Einsatz von Spielen 
in Unternehmen ist seitens der Forschung – neben der Untersuchung der konkre-
ten Wirkung auf Aus- und Weiterbildung – die Langfristigkeit der Wirkung(en) 
für die Personalentwicklung von besonderer Relevanz.
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Einige Feedback-Arten für Online-Lernen:
Taxonomie und Realisierung von Feedback-Mustern für 
Multiple-Choice-Tests in Moodle

Zusammenfassung

Auf der Folie der „Taxonomie von Unterrichtsmethoden“ (Baumgartner 
2014) entwickelt dieser Beitrag eine Taxonomie von Feedbackformen von 
Multiple-Choice-Tests für Online-Lernen. Am Beispiel von Moodle werden 
sechs Grundtypen (Feedback-Modelle) zu zehn konkreten Anwendungsfällen 
(Feedback-Muster) ausgearbeitet und ihre Umsetzung in Moodle gezeigt. Dieser 
Text wird durch einen Moodle-Kurs ergänzt, der diese zehn Feedback-Muster 
demonstriert. 

1 Einleitung

In der „Taxonomie von Unterrichtsmethoden“ legt Baumgartner (2014) eine 
umfassende theoretische Modellierung für das didaktische Design von Lern-
akti vitäten und Unterrichtsszenarien vor. Sein Ziel war es „einen konzeptio-
nellen Rahmen zur Gliederung, Beschreibung und Entwicklung von Unter-
richtsmethoden“ vorzulegen (Baumgartner 2014: 329). Das Buch hat jedoch aus 
unserer Sicht einen entscheidenden Nachteil: Es fehlt dem theoretischen Entwurf 
eine prozessuale (schrittweise) Umsetzung für den alltäglichen Gebrauch, d.h. 
für die Praxis der Unterrichtsgestaltung. Es ist daher nicht weiter verwunderlich, 
wenn die vorgestellten 26 didaktischen Dimensionen und die darauf aufbauen-
den 130 didaktischen Prinzipien bisher noch wenig praktische Relevanz gezeigt 
haben. 

Im Nachwort zur zweiten aktualisierten und korrigierten Aufl age betont 
Baumgartner, dass sein Buch nicht darauf abziele, bloß „eine anzuwendende 
Sammlung von Unterrichtsprinzipien vorzulegen. Ganz im Gegenteil: Es ging 
[ihm …] darum, die Vielfalt der didaktischen Möglichkeiten aufzuzeigen und 
einen Weg zu beschreiben, wie (neue) Ideen für Lernprozesse generiert werden 
können“ (Baumgartner 2014: 329f.). Aus unserer Perspektive ist jedoch gerade 
dieser Weg – nämlich wie die theoretischen Begriffl ichkeiten in das didaktische 
Design von Lernprozessen integriert werden können – (noch) nicht sichtbar.
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Mit diesem Beitrag wollen wir an einer einzigen seiner Dimensionen (Feedback) 
jene didaktische Vielfalt, wie sie Baumgartner immer wieder anspricht, in einer 
praktisch relevanten Form entfalten. Wir wollen das Prinzip des „feedbackunter-
stützten Lernens“ am Beispiel von Moodle in seiner Vielfalt ausloten und zeigen, 
wie der theoretische Rahmen der „Taxonomie von Unterrichtsmethoden“ für die 
Praxis des E-Learning-Alltags umgesetzt und genutzt werden kann. – Wenn wir 
auch die vorhandenen Optionen in Moodle 3.0 ausführlich diskutieren, legen wir 
hier jedoch keine Bedienungsanleitung der operationalen Umsetzung vor. Wir 
gehen vielmehr davon aus, dass entsprechende Moodle-Kenntnisse bereits vor-
handen sind, bzw. über die entsprechenden Hilfe-Ressourcen recherchiert bzw. 
angeeignet werden können. 

Das von uns hier verwendete Abstraktionsniveau der Beschreibung hat den 
Vor teil, dass die Überlegungen auch für andere Software-Implementierungen 
genutzt werden können. Konzeptionell entspricht unsere Art der didakti-
schen Beschreibung der bei Baumgartner erwähnten Abstraktionsstufe 2b 
(Modelle) und 2a (Muster), wenn wir auch jedoch hier (noch) nicht die in der 
Mustertheorie übliche Struktur und Notation benutzen (Bauer 2014; Bauer und 
Baumgartner 2012; Leitner 2007).

2 Zur didaktischen Vielfalt von Feedback

Aus Platzgründen nehmen wir für diesen Beitrag einige Einschränkungen vor.

Abb. 1: Fragetypen in Moodle 3.0

Erstens konzentrieren wir uns auf 
das didaktische Design von Quizf-
ragen und nicht ganz allgemein auf 
Feedback-Optionen im Lernprozess. 
Zweitens betrachten wir hier Quizze 
nicht als Bewertungs werkzeuge, son-
dern als eine (weitere) Möglichkeit 
Lern prozesse anzustoßen. Drittens 
be schränken wir uns auf einen ein-
zigen Quiz-Typus (Multiple-Choice) 
und betrachten nicht die vielen 
weiteren in Moodle angebotenen 
Möglichkeiten von Fragetypen (siehe 
Abb. 1 nebenstehend). Viertens 
behandeln wir MC-Fragen nicht all-
gemein, sondern nur bezüglich der 
Feedback-Dimension.
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Im Zusammenhang der Überlegungen von Baumgartner zur didaktischen Viel-
falt ist es instruktiv sich die Konsequenzen der von uns vorgenommenen Ein -
schränkungen bildlich vor Augen zu führen: Baumgartner unterscheidet 18 
Modell familien, die jeweils unterschiedliche Typen von Feedback ermög-
lichen. Alleine die Modellfamilie „aufgabenbearbeitendes Lernen“ mit ihren fünf 
Haupt linien inkludiert 24 Feedback-Varianten! Davon wiederum wird nur eine 
einzige Option (Auswahlaufgabe) mit bloß einer einzigen ihrer drei unterschied-
lichen Feedbackformen in diesem Beitrag betrachtet. Darin zeigt sich bereits 
anschaulich die hohe Anzahl didaktischer Gestaltungsmöglichkeiten, bei der es 
Baumgartner in seinem „Plädoyer für didaktische Vielfalt“ – so der Untertitel 
seines Buches – geht.

Abb. 2:  Teilontologie: Aufgabe leicht modifi ziert nach Meder (2006: 75)

Wir fokussieren hier auf Auswahlantworten, weil wir bereits bei einem einzigen 
Aufgabentyp die von Baumgartner angesprochene didaktische Vielfalt aufzeigen 
wollen und und nicht etwa weil wir Multiple-Choice (MC) für den besten Quiz-
Typus halten. Die Nachteile von MC-Fragen sind bekannt: Sie „liegen in der 
Einschränkung der überprüfbaren Wissensarten, einer möglichen Mehrdeutigkeit 
bei Formulierungen und möglicher Fehlbeurteilung von Halbwissen. Zusätzlich 
können Testfertigkeiten (test-wiseness […]), ungewollte Lösungshinweise und 
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einfaches Raten eine korrekte Deutung der Testergebnisse erheblich erschweren“ 
(Bernhardt-Melischnig u. a. 2013: 14).

3 Taxonomie von Feedback-Arten für Online-Lernen

3.1 Arten von Feedback bei Baumgartner

Baumgartner unterscheidet insgesamt fünf grundsätzliche Typen von Feedback 
und ordnet ihnen jeweils ein didaktisches Prinzip für den Lernprozess zu 
(2014: 185f. Wir folgen der Tabelle auf S. 185, die Beispiele sind jedoch von 
uns.): 
1. Autodidaktisches Lernen: Damit ist Feedback durch die eigene (Lern-)

Praxis gemeint, sozusagen eine „Rückmeldung der Welt“, beispielsweise 
beim Scheitern eines Plans.

2.  Zielerreichendes Lernen: (Bewertendes) Feedback, das nicht zeitnah, aber 
summativ erfolgt: z.B. die Benotung am Ende eines (Online-) Examens.

3.  Hinweisendes Lernen: (Erklärendes) Feedback, das zeitnah zum 
Lernergebnis erfolgt: z.B. die Erläuterung, warum eine Antwort (bzw. 
gewählte Antwortalternative in einem Multiple-Choice-Test) falsch ist.

4.  Hinführendes Lernen: Feedback, das formativ eine Hilfe als Rückmeldung 
anbietet, z.B. Hinweise, wenn eine Aufgabe nicht korrekt bearbeitet wurde.

5.  Perspektivisches Lernen: (Konstruktives) Feedback, das auf die Zukunft 
ausgerichtet ist, z.B. indem die Exploration einer alternativen Perspektive 
vorgeschlagen wird.

Zur Systematik obiger Aufstellung bei Baumgartner sind Erläuterungen not-
wendig: Seine fünfgliedrige Skalenstruktur ist bloß als Denkmuster didakti-
scher Vielfalt zu verstehen. Es ist keineswegs zwingend, dass es immer fünf 
Ausprägungen gibt. Es soll bloß damit gezeigt werden, dass es immer mehr als 
bloß eine oder zwei Möglichkeiten gibt, dass es also immer eine hohe Anzahl 
an Variationen gibt. Das zeigt sich z.B. gerade auch bei der Feedbackskala, wo 
eine Kombination der von uns hier verwendeten Merkmale – Art, Zeit, Wertung, 
Inhalt, Anzahl (siehe Tabelle 1) – zu einem überraschenden Ergebnis führt. 
Selbst wenn wir nur dichotomisierte Merkmale annehmen (was für „Inhalt“ 
sicherlich nicht zutrifft), ergeben sich bereits 100 Varianten mit der Rechnung: 
5! / 2! (5-2)! = 1*2*3*4*5 / 1*2*(1*2*3) = 120 / 12 = 100. 

Wenn wir hier also sechs Grundtypen mit zehn Anwendungsfällen vorstellen, 
dann präsentieren wir nur einen kleinen Teil der möglichen didaktischen Vielfalt. 
Allerdings stellen die zehn vorgestellten Muster von Multiple-Choice-Tests 
durchaus ein repräsentative Auswahl vor, die wohl die wichtigsten und sinn-
vollsten Anwendungen praktisch umsetzen. 
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3.2 Arten von Feedback bei Moodle

Kursive Begriffe kennzeichnen die Einteilung durch „X“ in der Tabelle 1. Alle 
nachfolgenden Feedback-Muster werden in Moodle auf http://moodle.donau-uni.
ac.at/moodle-imb/course/view.php?id=15 ausführlich erklärt und an den immer 
gleichbleibenden drei Beispielsfragen demonstriert.

1. Gesamtes Feedback: Es bezieht sich auf den gesamten Quiz und wird prä-
sentiert, nachdem der Quiz beendet wurde. Das ist ein pauschales Feedback, 
weil es nicht auf die einzelnen Fragen konkret eingehen kann, sondern nur 
auf der Meta-Ebene zum gesamten Quiz eine Rückmeldung gibt. 

Muster 01: Bewertung
• Erst nachdem der Quiz beendet wurde, erfolgt die Auswertung und wird 

das Ergebnis rückgemeldet. Wir sprechen daher von zeitlich verzögertem 
Feedback, weil es nicht direkt nach den Antworten, sondern erst am Ende 
des Quiz präsentiert wird. 

• Da erst nach jedem Quiz-Abschluss, die einzelnen Antworten gesammelt 
bewertet werden und nur die Gesamtbilanz als Summe bekannt gegeben 
wird, hat die Rückmeldung summativen Charakter. 

• Anwendung: z.B. ein Einstufungstest, weil es dabei nicht um inhaltliche 
Lernprozesse geht, sondern eine summative Bewertung ausreicht.

Muster 02: Kurs-Empfehlung und Muster 03: Quiz-Empfehlung 
• Unter dem Gesichtspunkt einer Zeitperspektive, die über den einzel-

nen Quiz-Versuch hinausreicht, können am Quiz-Ende Hinweise oder 
Empfehlungen zur weiteren Vorgangsweise gegeben werden (z.B. einen 
bestimmten Text nochmals lesen, den Quiz wiederholen etc.).

• Die beiden Muster 01 und 02 unterscheiden sich nur dadurch, dass der 
Quiz einmal (Kursempfehlung) oder mehrmals (Quizempfehlung) ab-
solviert werden kann. Darf der Quiz nur einmal absolviert werden, kön-
nen sich die Empfehlungen am Ende nicht mehr auf den Quiz bezie-
hen, sondern müssen den weiteren Kursverlauf adressieren. Bei mehre-
ren Versuchen kann hingegen auch auf Material verwiesen werden, das 
für nochmaliges Absolvieren des Quiz relevant ist. Unter dieser größeren 
Zeitperspektive (z.B. mehrere Versuche oder auf Kursebene) nimmt selbst 
pauschales Feedback einen formativen Charakter an. 

• Anwendung: Kurs-Sequenz-Steuerung auf Grundlage von Test-Ergeb-
nissen.

2. Allgemeines Feedback: Ist eine Rückmeldung, die bei jeder beantworteten 
Frage gegeben wird und zwar unabhängig davon, ob die Antwort richtig 
oder falsch ist. Allgemeines Feedback ist – bezogen auf die Ebene, die es 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

206

Peter Baumgartner, Ingrid Bergner

adressiert (= Frage) – ein pauschales Feedback, weil es zwar auf die einzel-
nen Fragen eingeht, nicht aber auf die einzelnen gewählten Antwortvorgaben. 

Muster 04: Test-Erklärung
• Zusätzlich zur Bewertung (Muster 01) wird hier mit einem erklärenden 

Feedback die richtige Lösung darstellt und/oder erläutert. 
• Wiederum erfolgt die Rückmeldung zeitlich verzögert (am Quiz-Ende). 
• Um den Testcharakter mit einer Bewertung (Benotung) gerecht zu wer-

den, wird nur ein Versuch erlaubt.
• Anwendung: Prüfung mit Erklärung der Testergebnisse.

Muster 05: Quiz-Übung
• Für den Lerneffekt ist es gegenüber Muster 04 effektiver, Feedback (rich-

tig oder falsch) unmittelbar nach der Beantwortung der Frage vorzuse-
hen. 

• Um den Übungscharakter hervorzuheben, wird hier nicht benotet.
• Es werden beliebig viele Versuche erlaubt.
• Anwendung: Trainingseinheit zum Üben.

3. (Spezifi sches) Feedback: Ist eine Rückmeldung, die zu jeder einzelnen 
Antwortmöglichkeit vorgesehen wird. Es ist konkretes Feedback, weil es 
genau auf die einzelnen – von den Lernenden gewählten – Antwortvorgaben 
eingeht. Der zu lernende Inhalt wird in eine Batterie von Fragen mit spezifi -
ziertem Feedback aufgeteilt. Zu jeder falschen Antwortvorgabe wird erklärt, 
warum sie falsch ist. Auch zu richtigen Antwortvorgaben kann noch zusätz-
lich erläuterndes Material (Text, Links, Bilder, Audio, Video) hinzugefügt 
werden.

Muster 06: Test-Lernen
• Hier erfolgt Rückmeldung zwar sehr detailliert aber zeitlich verzögert 

(am Quiz-Ende). 
• Zusätzlich mit dem erklärenden Feedback, das die richtige Lösung zu 

Quiz-Ende inhaltlich begründet, wird in diesem Muster auch bewertet.
• Der Test darf nur einmal absolviert werden.
• Anwendung: Simulation als realistische Prüfungsvorbereitung.

Muster 07: Quiz-Lernen
• Der Lerneffekt ist weit größer, wenn die spezifi sche Rückmeldung direkt 

nach der Beantwortung der Fragen präsentiert wird. 
• Weil der besondere Reiz dieses Musters darin besteht, dass auch aus 

falsch gewählten Antworten gelernt werden kann, sind mehrere Versuche 
besonders wichtig. So können selbst komplexe Inhalte interaktiv gelernt 
bzw. sogar erarbeitet werden.

• Wenn das spezifi sche Feedback gut gewählt wird, bekommt der Quiz ei-
nen probierenden und spielerischen Aspekt, weil – durch Neugier moti-
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viert – bewusst falsche Antwortvorgaben gewählt werden, um das reiche 
Feedback in den Zusatzerklärungen genießen zu können. Das funktioniert 
natürlich, nur dann, wenn es keine Notenbewertung gibt.

• Anwendung: Spielerisches Erarbeiten der Inhalte.

4.  Kombiniertes Feedback: Kombiniertes Feedback wertet alle gewählten 
Antwortvorgaben hinsichtlich der drei Möglichkeiten (richtig, teilweise rich-
tig oder falsch) aus und gibt für jede dieser Varianten gebündelt ein pauscha-
lierendes Feedback. Die Auswertung von Mehrfach-Auswahlaufgaben kann 
recht komplex sein, weil viele Kombinationen möglich sind. Der Mischstatus 
(= teilweise richtig) kann sowohl durch fehlende richtige und/oder falsche 
Antwortvorgaben generiert werden. Kombiniertes Feedback gibt für alle drei 
Möglichkeiten pauschalierendes Feedback. 

Moodle generiert bereits bei der Erstellung von Multiple-Choice Fragen 
automatisch einen Text für diese Art von Rückmeldungen („Die Antwort 
ist richtig“, „Die Antwort ist teilweise richtig“, „Die Antwort ist falsch“), 
der aber beliebig verändert werden kann. Außerdem kann mit Moodle auch 
noch entschieden werden, ob die Anzahl der richtigen Antworten angezeigt 
wird und ob – falls mehrere Versuche vorgesehen sind – bereits ausgefüllten 
Antworten für den neuerlichen Antwortversuch übernommen werden.

Muster 08: Trial-and-Error
Bei diesem Muster wird mit Versuch-und-Irrtum solange probiert, bis die 
richtige Antwort gefunden wird. Deshalb sind beliebig viele Antwortversuche 
vorzusehen; gleichzeitig dürfen keine zusätzlichen Informationen während 
des laufenden Versuchs verraten werden. Es soll nur angezeigt werden, ob 
eine Antwort richtig oder falsch ist. Darüber hinausgehende Informationen, 
wie „Allgemeines Feedback“, aber vor allem auch „Spezifi sches Feedback“ 
zu den Antwortvorgaben, sind bei diesem Muster abzuschalten.
• Für dieses Muster müssen mehrere Antwortversuche pro Frage erlaubt 

sein. 
• Um auf die Auswertung reagieren zu können, muss die Rückmeldung zu 

den gewählten Antwortvorgaben (richtig, teilweise richtig, falsch) natür-
lich unmittelbar nach dem Antwortversuch präsentiert werden.

• Bewertung ist möglich (z.B. durch Punkteabzug pro Antwortversuch), 
aber wenig sinnvoll. Mit Punkteabzügen würde der gewünschte formative 
Charakter dieses Musters zerstört werden.

• Anwendung: Lernen mit Probieren (Methode: Versuch-und-Irrtum).

5.  Hinweisendes Feedback: Wenn mehrere Antwortversuche erlaubt sind, dann 
kann mit dieser Art der Rückmeldung eine Hilfestellung (mit oder ohne 
Punkteabzüge) bei einer falschen oder teilweise richtigen Antwort angefor-
dert werden. Es ist pauschalierendes Feedback, weil es sich auf die Frage 
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bezieht, aber nicht durch die einzelnen gewählten Antwortvorgaben beein-
fl usst wird. Die Rückmeldung muss daher so gewählt werden, dass sie immer 
für alle Kombinationen von falschen oder teilweise richtigen Antworten gül-
tig ist.

Muster 09: Antwort-Hinführen
Antwort-Hinführen unterscheidet sich von Muster 08 (Trial-and-Error) 
sowohl durch die gezielte zusätzliche Information, die nach jedem weiteren 
Antwortversuch präsentiert wird, aber auch durch eine vorweg genau festge-
legte Anzahl an erlaubten Antwortversuchen. Es müssen dazu entsprechende 
Vorbereitungen bei der Frage selbst getroffen werden: Für jeden nicht voll-
ständig korrekten Antwortversuch wird ein Hinweis vorgesehen. 
• Diese Hinweise können sich in ihrer Deutlichkeit (Hilfestellung) mit zu-

nehmenden Antwortversuchen verstärken und werden unmittelbar nach 
dem Antwortversuch gegeben.

• Es ist formatives Feedback, weil es die weitere Beantwortung beeinfl usst.
• Bewertung (z.B. durch Punkteabzug) ist möglich widerspricht aber einem 

intendierten formativem Charakter des Feedbacks.
• Anwendung: Lernen mit vorbereiteten Hilfestellungen.

6.  Selbsteinschätzung: Die Rückmeldung kalkuliert eine auf Selbst-
einschätzung basierende Gewissheitsvermutung und bezieht dies in die 
Bewertung der Frage (richtig, teilweise richtig oder falsch) mit ein. Das ist 
eine ungewohnte und in den Konsequenzen nicht leicht zu verstehende Quiz-
Art, die hier aus Platzgründen nur gestreift werden kann.

Bei dieser Art von Quiz wird am Ende der Antwortvorgaben gefragt: 
„Wie sicher sind Sie? C=1 Nicht sehr (< 67%); C=2 Ziemlich (über 67%) 
oder C=3 Sehr (über 80%)“. Richtig Antworten werden mit 100%, 200% und 
300% der zurechenbaren Punktezahl bewertet, falsche jedoch mit 0%, -200% 
oder sogar mit -600% bestraft. 

Muster 10: Perspektive
Mit Muster 10 (Feedback mit Selbsteinschätzung) wird die bei Baumgartner 
als perspektivisches Lernen angeführte Möglichkeit der Exploration alternati-
ver Perspektiven in drei Phasen realisiert.
• Es wird zuerst darüber nachgedacht wird, wie sicher die eigene Antwort 

eingeschätzt wird (= Think); 
• Danach wird mit konkretem unmittelbaren Feedback über das Vertrauen 

in das eigene Wissen refl ektiert (= Refl ect);
• Einstellung und Perspektive bezüglich der Selbsteinschätzung eigener 

Kompetenzen werden bei dieser Methode bestätigt (verstärkt) oder sank-
tioniert (geschwächt), wodurch der formative Charakter dieser Art von 
Feedback deutlich sichtbar wird (= Learn).
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4. Zusammenfassung

Die von uns durchgeführte Untersuchung zeigt, dass die in der „Taxonomie von 
Unterrichtsmethoden“ theoretisch motivierte didaktische Vielfalt sich in kon-
krete und praktische Anwendungsfälle umsetzen lässt. Am Beispiel von Quiz-
Feedbackformen bei Moodle konnte gezeigt werden, dass die von Baumgartner 
aufgestellte fünfgliedrige Feedback-Skala nicht nur ihre praktische Entsprechung 
im didaktischen Design von Moodle-Lernarrangements hat, sondern sich sogar 
noch weiter differenzieren lässt. 
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 Gemeinsame webbasierte Textproduktion: konzeptuelle 
Überlegungen

Zusammenfassung

Der Beitrag schlägt auf dem Hintergrund moderner webbasierter (Text-) 
Kolla  borations werkzeuge neue Unterscheidungen vor und versucht, tradi-
tionelle dichotomische Begriffspaare zu ergänzen bzw. ihnen differenzier-
tere Beschreibungsparameter entgegenzusetzen. Die angestellten konzeptionel-
len Über legungen sollen einerseits den aktuellen technischen Entwicklungen 
gerecht werden, andererseits können damit didaktische Optionen und Rahmen-
bedingungen genauer adressiert werden.

1 Traditionelle Unterscheidungen, neue Entwicklungen

Durch neuere Entwicklungen digitaler Kollaborationswerkzeuge – insbeson-
dere solcher für gemeinsames wissenschaftliches Schreiben – wird eine diffe-
renziertere Betrachtung begriffl icher Unterscheidungen notwendig. Die stark mit 
Dichotomien arbeitende traditionelle Begriffl ichkeit greift in einzelnen Bereichen 
nicht mehr weit genug; die immer wieder herangezogene Unterscheidung asyn-
chron/synchron etwa erscheint teilweise nicht mehr ausreichend präzise. Der fol-
gende Beitrag bietet Unterscheidungen an, die sich aus (eingangs skizzierten) 
neueren, technischen Entwicklungen bei kollaborativ nutzbaren, textdominierten 
Schreibwerkzeugen ergeben.

Betrachtet man bisherige Klassifi zierungsversuche, so fällt die dominierende 
Nutzerzentrierung ins Auge. Schmalz (2007) führt in seiner Untersuchung des 
Mediums Wiki traditionelle Dichotomien unter Berücksichtigung von Ort, 
Thema, Zeitraum, Zeitpunkt, Berechtigungshierarchie, Bekanntheit sowie sozi-
aler Öffnung an:
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Tab 1:  Beschreibungsparameter, adaptiert nach Schmalz (2007, S. 6)

Kategorie Beschreibungsparameter
Ort ortsgebunden ortsunabhängig
Thema thematisch geschlossen thematisch geöffnet
Zeitpunkt synchrone Kommunikation asynchrone Kommunikation
Zeitraum zeitlich begrenzt zeitlich unbegrenzt
Berechtigungshierarchie asymmetrische Beziehungen symmetrische Beziehungen
Bekanntheit Akteure bekannt Akteure anonym
soziale Öffnung sozial geschlossen sozial geöffnet

Die in Tabelle 1 angeführten Beschreibungsparameter verdeutlichen die Kon-
zen tration auf die Schreibenden. Lediglich die thematische Ebene fokussiert 
den Output des Schreibprozesses in seiner Offenheit oder Geschlossenheit. 
Döbler (2010, S.  390) ergänzt diese genannten Parameter um zwei „for-
male Interaktionsmechanismen mit unterschiedlichen Intensitätsgraden“, näm-
lich Kollaboration und Kooperation, und schreibt somit die Nutzerzentrierung 
unter Berücksichtigung einer methodischen Komponente fort: „Werden bei der 
Kooperation abgegrenzte Teilaufgaben jeweils einzeln, also von den jeweili-
gen Aufgabenträgern bearbeitet, fi ndet bei der Kollaboration eine Integration der 
Auf gabenbewältigung statt.“ (ebd.) Zwei über Schmalz (2007) hinausführende 
Unterscheidungen sind in diesem Zusammenhang zu bedenken (Tabelle 2):

Tab. 2:  Beschreibungsparameter – Ergänzung, eigene Darstellung

Kategorie Beschreibungsparameter
Medienkonvergenz integriert nicht integriert
Status/Verfügbarkeit online offl ine

Es handelt sich hierbei zum einen um eine Realisierung bzw. Öffnung der 
Schreibwerkzeuge hin zur Medienkonvergenz (Jenkins, 2006), die beispielsweise 
durch die Integration eines Chats in ein Schreibwerkzeug neue Möglichkeiten 
der Koordination und Abstimmung eröffnet. Zum anderen handelt es sich um 
die Gegenüberstellung der Parameter online/offl ine, wobei hier nicht nur die 
Situation der Schreibenden, sondern auch die technische Komponente in Form 
der Verfügbarmachung einer Anwendung betrachtet wird.
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2 Technische Neuerungen

Anlass zum Überdenken überkommener Begriffe bieten in erster Linie techni-
sche Fortschritte und innovative Webdienste, angefangen von inzwischen aus-
gereiften Online-Offi ce-Anwendungen wie Google Docs1 oder Word Online2, 
bei denen Kollaborationsfunktionen mittlerweile Standard sind, bis hin zu 
Etherpad3 und ähnlichen Werkzeugen für die Zusammenarbeit an einfachen 
Texten in Echtzeit. Besonders interessant scheint in diesem Zusammenhang 
jedoch die seit Anfang der 2010er Jahre beobachtbare Nutzbarmachung des 
Konzepts der (bislang vornehmlich in der Softwareentwicklung beheimateten) 
Versionskontrolle. Einige webbasierte Schreibdienste haben diesen Ansatz auf-
gegriffen und bieten Texteditoren, die sich (technisch bedingt) eingeschränkter 
Auszeichnungssprachen (Markdown, TeX) bedienen und es mehreren Autorinnen 
und Autoren ermöglichen, (relativ) konfl iktfrei und strukturiert an gemeinsamen 
Texten zu schreiben und Änderungen in Form von Versionen zu dokumentieren 
bzw. abzugleichen. Zu diesen Diensten zählen etwa Authorea4, Penfl ip5, Draft6 
oder auch die Social-Coding-Plattform Github7 (ggf. in Kombination mit Prose8).

3 Dimensionen und Unterscheidungen

In zeitlicher Hinsicht ist neben der klassischen Unterscheidung von (idealty-
pisch etwa bei Etherpad realisierter) synchroner und asynchroner gemeinsa-
mer Textproduktion – Beispiel ist die forciert asynchrone Zusammenarbeit an 
Wiki-Seiten, die mittels Sperre gleichzeitige Bearbeitungen unterbindet – eine 
Art pseudosynchron-parallele Zusammenarbeit möglich, etwa bei Authorea, wo 
mehrere Nutzer/innen zwar gleichzeitig, aber jeweils nur einen Abschnitt eines 
Textes bearbeiten können, der für die anderen gesperrt wird. Die Änderungen 
an fremdeditierten Abschnitten sind – vermutlich im Sinne der Versionskontroll-
Funktionalität von Authorea – nicht in Echtzeit sichtbar, sondern erscheinen 
erst nach dem Speichern des jeweiligen Abschnitts; prinzipiell wäre jedoch 
(in technischer und organisatorischer Hinsicht) auch eine synchron-parallele 
Zusammenarbeit denkbar, etwa als ein in Abschnitte gegliedertes Etherpad.

Eine weitere, infolge der technischen Möglichkeiten synchroner – und damit 
potenziell konfl igierender – Textbearbeitung relevante Dimension wäre die der 

1 https://www.google.at/intl/de/docs/about/ bzw. https://docs.google.com/
2 https://offi ce.live.com/start/Word.aspx
3 http://etherpad.org/
4 https://www.authorea.com/
5 https://www.penfl ip.com/
6 https://draftin.com/
7 https://github.com/
8 http://prose.io/
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Agonalität, die sich in kumulativ-agonaler Textproduktion (wie in chaotischen 
Etherpads) oder eher befriedeten Szenarien niederschlagen kann: Anwendungen 
wie etwa Google Docs bieten die epitextuell-kumulative Möglichkeit von 
Annotationen bzw. Kommentaren oder die Bearbeitung im Vorschlagsmodus, 
was dem Vorgehen einer Versionskontrolle vergleichsweise nahe kommt. Da 
Versionskontrollsysteme jeweils eigene Versionen für Änderungen anlegen 
und im Konfl iktfall eine Entscheidung erfordern, ist hier eher von einem mul-
tiplikativ-kompetitiven Szenario zu sprechen. Dass sich hier in der konkreten 
Ausgestaltung der Werkzeuge deutliche Unterschiede ausmachen lassen, zeigt 
etwa der Vergleich von Draft, das eher an einen Vorschlagsmodus für einzelne 
Änderungen erinnert, und Penfl ip, das eine ziemlich differenzierte Form der 
Versionierung betreibt und nur die Übernahme kompletter Versionen (erforderli-
chenfalls nach vorheriger Bearbeitung) zulässt.

Die Reguliertheit von Schreibprojekten ist ebenfalls eine zentrale Dimension, 
die sich nach der Architektur des verwendeten Systems richtet: So sind 
Versionskontrollsysteme traditionell zentral reguliert – Änderungen im Haupttext 
können nur von den ursprünglichen Autorinnen und Autoren übernommen wer-
den (deren Entwicklungsstrang oder „branch“ ist entsprechend als „master“, 
„default“ oder „trunk“ bezeichnet). Dezentrale Koordinierung oder Regulierung 
liegt hingegen bei Authorea oder Werkzeugen mit Vorschlagsmodus vor – hier 
können alle Schreibberechtigten über die Annahme von Änderungen entschei-
den. Nichtregulierte Schreibumgebungen (wie etwa Etherpads) sind konsequent 
nichthierarchisch ausgelegt und erlauben somit chaotische (schlimmstenfalls 
auch anarchische) Szenarien und Text-Vandalismus.

Wenn der Schreibprozess selbst (und nicht der Text als Ergebnis) im Vorder-
grund steht, ist die Nachvollziehbarkeit der getätigten Änderungen am Text 
ein zentrales Erfordernis. Dem universellen Timeline-Recording etwa bei 
Etherpad, wo jeder Tastenanschlag protokolliert wird, steht die manuelle 
„Schnappschuss“-Versionierung mittels „Speichern“-Button gegenüber (z.B. 
bei Etherpad oder Draft). Online-Offi ce-Lösungen bieten wiederum eine auto-
matische Versionierung, die Änderungen nach Autorin/Autor und Zeitraum 
gruppiert und diese nachvollzieh- und wiederherstellbar macht. Eine differen-
zierte Form der Versionierung, die u. a. die konkrete Auswahl in eine Version 
aufzunehmender Änderungen oder eine aussagekräftige Dokumentation der 
Textentwicklung („Changelog“) ermöglicht, bietet die Commit-Funktion bei 
Versionskontrollsystemen, wie sie z.B. auch bei Github zum Tragen kommt.
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4 Resümee

Ganz allgemein lässt sich ein Trend zur Aufweichung dichotomischer Be schrei-
bungsparameter hin zu zusätzlichen – entweder alternativ angelegten oder hybri-
den – Formen ausmachen.

Tab. 3:  Erweiterung der Beschreibungsparameter (Zusammenfassung), eigene 
Darstellung

Kategorie Beschreibungsparameter
Zeitraum asynchron pseudosynchron 

(parallel)
synchron

Agonalität multiplikativ-
kompetitiv

epitextuell-
kumulativ

kumulativ-
agonal

Reguliertheit zentral reguliert dezentral reguliert anarchisch
Nachvollziehbarkeit manuelle 

Versionierung
automatische 
Versionierung

universelle 
Protokollierung

Neben dem mitunter auftretenden Problem einer scharfen und argumentativ 
stichhaltigen Trennung dieser Formen wird die Lage noch komplexer, wenn 
man Interdependenzen und Inkompatibilitäten zwischen den Kategorien berück-
sichtigt: So lässt sich beispielsweise nur schwer eine synchrone Form der 
Textbearbeitung mit zentraler Regulierung ausmalen, und jene scheint nicht gut 
mit automatischer Versionierung vereinbar. Dennoch: Der Sinn derartiger kon-
zeptueller Gedankenspiele liegt in der Konkretisierung didaktischer Optionen 
und Rahmenbedingungen, die von den neuen Werkzeugen geboten werden 
(könnten); ihre Refl exion dient nicht nur der differenzierten Betrachtung techni-
scher Gegebenheiten, sondern auch dem Aufzeigen von Lücken und Desideraten, 
die für die Weiterentwicklung webbasierter Schreibwerkzeuge hilfreich sind.
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Das Kooperationsprojekt PädagogInnenbildung NEU 
– Entwicklung und Durchführung eines einheitlichen 
Aufnahmeverfahrens 

Zusammenfassung

Das Kooperationsprojekt „PädagogInnenbildung NEU“ umfasst die Entwicklung, 
Durchführung und Evaluation des dreistufi gen Aufnahmeverfahrens für Lehr-
amts studien an Universitäten und pädagogischen Hochschulen in ganz Öster-
reich. Diese landesweite Zusammenarbeit stellt eine einzigartige Möglich keit 
der langfristigen Datenerhebung dar und sichert somit nicht nur die Entwicklung 
eines gut evaluierten, abgesicherten standardisierten Auf nahme ver fahrens, son-
dern bietet außerdem die Möglichkeit zur Unter suchung einer Vielzahl wissen-
schaftlicher Fragestellungen im pädagogischen Kontext. 

1 Einleitung

Seit November 2013 läuft das Kooperationsprojekt „Auswahlverfahren für 
die PädagogInnenbildung NEU“ an inzwischen 20 österreichischen Bildungs-
institutionen (sowohl Universitäten als auch pädagogische Hoch schulen) in 
allen neun Bundesländern und bietet, mit dem fortlaufenden Ziel der stän-
digen Weiterentwicklung und Evaluation, die Gelegenheit der langfristigen 
Qualitätssicherung und Festlegung einheitlicher Standards für den Zugang zur 
LehrerInnenausbildung in Österreich (Neubauer et al., eingereicht).

Darüber hinaus wird der Grundstein für eine international einzigartige Längs-
schnitt  studie gelegt, in der die Kompetenzentwicklung der Lehr amts-
studierenden von Beginn des Studiums bis in den LehrerInnenberuf untersucht 
werden kann. Erkenntnisse aus dieser Längsschnittstudie können wiederum in 
die kon tinuierliche Anpassung des Aufnahme- und Auswahlverfahrens, sowie 
in die Optimierung des Lehramtsstudiums per se einfl ießen. Die landes-
weite Kooperation, sowohl in der Entwicklung und Durchführung des Auf-
nahme verfahrens, als auch in der weiteren wissenschaftlichen Forschung und 
Evaluation, ist einmalig und zieht national und international große Auf merk-
samkeit auf sich.
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2 Aufbau und Inhalte des Aufnahmeverfahrens

Das Auswahl- und Aufnahmeverfahren setzt sich aus drei Stufen zusammen:
• Stufe 1: das Online-Self-Assessment
• Stufe 2: die computerbasierte Gruppentestung
• Stufe 3: das Face-to-Face-Assessment 

•

•

•

1. 
Online-Self-
Assessment 

2. 
Test 

(computerbasiert) 

3. 
Face-to-Face- 
Assessment 

Abb. 1:  Aufbau des dreistufi gen Aufnahmeverfahrens für LehrerInnen

Der erste Schritt des Aufnahmeverfahrens ist die Online-Registrierung über 
ein gemeinsames Anmeldeportal, wodurch Mehrfachanmeldungen an den 
beteiligten Institutionen verhindert werden sollen. Neben der Registrierung 
ist die Durchführung eines Online-Self-Assessments, welches der persönli-
chen Refl exion zur Passung des LehrerInnenberufs dienen soll, verpfl ichtend. 
Dieses wird über die Plattform „Career Counselling for Teachers“ (CCT) zur 
Verfügung gestellt. Auf dieser werden neben dem verpfl ichtenden Assessment 
noch einige weitere Tools zur Selbsterkundung angeboten, sodass angehende 
Lehr amts studierende die Möglichkeit haben, sich intensiv mit dem Berufsbild 
des/r LehrerIn auseinanderzusetzen. Für den Einsatz von CCT als erste Stufe 
des Auf nahmeverfahrens wurden eigens neue Verfahren entwickelt, sodass 
der Komplexität berufl icher Entscheidungen und Entwicklungen bestmöglich 
Rechnung getragen wird.

Die zweite Stufe des Aufnahmeverfahrens bildet eine computerbasierte Gruppen-
testung, bei welcher Merkmale und Ressourcen, die sich als prognosetauglich 
für die Bewältigung der Studien- und Berufsanforderungen erwiesen haben, 
erhoben werden. Neben kognitiven Lernvoraussetzungen, welche durchge-
hend als gewichtige Prädiktoren für Lern- und Studienerfolg genannt wer-
den (Stern & Neubauer, 2013; Mayr, 2009; Kuncel & Hezlett, 2010) und der 
Sprachkompetenz, welche ebenfalls einen guten Prädiktor von Studienerfolg dar-
stellt (Schulz-Kolland et al., 2014; Graham, 1987), wird insbesondere auch dar-
auf geachtet, Merkmale zu erfassen, welche für den späteren Berufserfolg als 
LehrerIn relevant sind. So werden, neben dem sehr gut erforschten Bereich der 
Persönlichkeit (Poropat, 2009; Mayr, 2012), unter anderem auch emotionale 
Kompetenzen stark in den Mittelpunkt gestellt. Das Projekt beschreitet hier in 
gewissen Bereichen Neuland und konzipiert die LehrerInneneignung um eini-
ges breiter, als es bisher üblich war. Die 2016/17 eingesetzten Verfahren wurden, 
mit Ausnahme des Tests für kognitive Leistungsvoraussetzungen und für die Big 
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Five der Persönlichkeit, im Rahmen des Projekts entwickelt und sind somit spe-
ziell für die Auswahl von angehenden LehrerInnen angelegt.

Besonders hervorzuheben sind die emotionale Kompetenz sowie die Aspekte 
der Kreativität, da diese Facetten bisher eher wenig Beachtung in Auf nahme-
verfahren für LehrerInnen fanden. Die emotionale Kompetenz wird einer-
seits über die Fähigkeit zur Erkennung von Emotionen bei Kindern und 
Jugendlichen in Form eines Bildtests, andererseits über die Fähigkeit zur 
inter- und intraindividuellen Emotionsregulation über einen Situational-Judge-
ment-Test, welcher sich im Speziellen auf typische Situationen im pädago-
gischen Kontext bezieht, erhoben. Bei den Aspekten der Kreativität geht es 
nicht um die eigene Fähigkeit kreative Leistungen zu bringen, sondern vor 
allem darum, kreatives Potenzial zu erkennen und dieses wertzuschätzen.
Die kognitiven Fähigkeiten werden über Tests zum fi guralen, verbalen und 
numerischen Verständnis gemessen und für die Feststellung der Sprach-
kompetenz werden die Bereiche Rechtschreibung, Grammatik und Lese ver-
ständnis abgefragt. Des Weiteren werden persönliche Ressourcen erhoben, die 
sich, wie bereits erwähnt, an den Big Five Merkmalen (Offenheit, Gewissen-
haftigkeit, Extraversion, Verträglichkeit, Neurotizismus) orientieren, sowie einen 
Fokus auf das Gesundheitsverhalten, die Belastbarkeit und Stressbewältigung 
legen. 

Das Verfahren beruht auf dem Prinzip, dass in den abgeprüften Bereichen eine 
gewisse Mindestvoraussetzung nötig ist, da diese nicht anderweitig kompen-
siert oder aufgeholt werden kann, um den späteren LehrerInnenberuf erfolgreich 
meistern zu können.

2015/16 durchliefen 3139 StudienanwärterInnen den schriftlichen Teil des 
Aufnahmeverfahrens, wobei ca. 13% aufgrund des Ergebnisses des computerba-
sierten Tests nicht zum Studium zugelassen wurden. 2016/17 wird mit mehr als 
doppelt so vielen BewerberInnen gerechnet. 

Als StudienbewerberIn hat man die Möglichkeit, die Computertestung an einer 
beliebigen beteiligten Institution zu absolvieren, welche nicht mit dem späte-
ren Studienort übereinstimmen muss. So wird durch die Kooperation eine große 
zeitliche und örtliche Flexibilität gewährleistet. Alle eingesetzten Tests laufen 
über das System Perception 5.7 von Questionmark. Die erhobenen Daten werden 
auf eine eigens programmierte Plattform importiert und dort miteinander ver-
knüpft, sodass ein reibungsloser Ablauf sichergestellt ist. Aufgrund der spezi-
ellen Anforderungen (wie z.B. externer Zugriff durch die Partnerinstitutionen) 
wurde das System ausschließlich für das Zulassungsverfahren aufgesetzt.

Aus technischer Sicht stellt das Zusammenspiel der Systeme, wie die Schnitt-
stelle zwischen Anmeldeportal und Prüfungssystem, eine besondere Heraus-
forderung dar. 
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Alle teilnehmenden Institutionen durchliefen vor dem Stattfi nden der ersten 
Testungen technische Schulungen, welche von dem zuständigen IT-Personal 
der Karl-Franzens-Universität durchgeführt wurden. Für den Zeitraum der elek-
tronischen Prüfungen (dieses Jahr von Mai bis September 2016) steht außer-
dem eine eigens eingerichtete Hotline für den technischen Support aller 
Partnerinstitutionen zur Verfügung.

Die dritte Stufe des Aufnahmeverfahrens stellt das Face-to-Face-Assessment 
dar, mit welchem spezielle Facetten der Studien- und Berufsmotivation sowie 
berufs relevante psychosoziale Kompetenzen überprüft werden. Die Umsetzung 
erfolgt über ein standardisiertes Interview, welches Simulationsaufgaben ent-
hält, bei denen die BewerberInnen mit lehralltagstypischen Situationen kon-
frontiert werden. Da diese Stufe des Aufnahmeverfahrens eines hohen personel-
len Aufwands bedarf, ist die Umsetzung vor allem an den Universitäten sehr 
schwierig und das Face-to-Face-Assessment fi ndet seinen Einsatz momentan nur 
bei StudienanwärterInnen der Primarstufe an ausgewählten Einrichtungen.

2.1  Ablauf des Aufnahmeverfahrens

Die Anmeldung erfolgt über ein zentrales Anmeldeportal mit Auswahl des 
Studien- und Prüfungsorts (www.zulassungslehramt.at) innerhalb einer vorgege-
benen Frist, in der auch das Self-Assessment absolviert werden muss.

Zur Computertestung fi nden sich die BewerberInnen am jeweiligen Prüfungs-
ort ein und werden dort in die Computerräume gebracht, wo sie sich mit ihren 
Zugangsdaten einloggen. Dieses Jahr wird erstmals ein SecureBrowser angebo-
ten, der ein Verlassen des Browserfensters verhindert.

Die Prüfung ist aus acht Teilprüfungen aufgebaut. In der Regel erscheint eine 
Frage am Bildschirm, die beantwortet werden muss, ehe man zur nächsten Frage 
springen kann. Die Weiterleitung zur nächsten Teilprüfung erfolgt dann automa-
tisch.

Für das Face-to-Face-Assessment wurde ein standardisierter Fragebogen entwi-
ckelt, der von den PrüferInnen ausgefüllt und eingescannt wird. Das Einlesen 
und die Auswertung erfolgt dann zentral mit dem Tool FormPro.

3 Kooperation in der Forschung

Die im Rahmen des Aufnahmeverfahrens erhobenen Daten bieten eine Vielzahl 
an Möglichkeiten zur Untersuchung wissenschaftlicher Fragestellungen. Ein wis-
senschaftlicher Beirat, zu welchem jede beteiligte Institution die Möglichkeit 
hat, Mitglieder zu stellen, koordiniert die Forschungs- und Publikationsvorhaben 
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aus dem Gesamtprojekt. So werden die Qualität von Publikationen sichergestellt 
und Redundanzen vermieden.
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Personal Branding in Education: Wie viel (Peer-)Feedback 
braucht ein digitales Lehrportfolio? 
Eine Überlegung 

Zusammenfassung 

Dieser Kurzbeitrag beschäftigt sich mit der Bedeutung von (Peer-)Feedbacks 
im Rahmen der Arbeit an und mit digitalen Lehrportfolios. Ausgehend von 
der Vorstellung, dass Lehrportfolios einen wesentlichen Beitrag zum Personal 
Branding von Lehrenden leisten sollen, wurden Notwendigkeit und Effektivität 
von Feedback mithilfe einer Befragung von Absolventinnen und Absolventen 
eines Lehrgangs für Hochschuldidaktik herausgearbeitet. Daraus wurde ein 
Konzept für eine Fortbildungsveranstaltung, die Lehrende bei der Erstellung 
von digitalen Lehrportfolios unterstützen soll, abgeleitet. Zentrales Anliegen 
ist es, den Aspekt des Feedbacks stärker in die Diskussion um die nachhal-
tige Implementierung von (digitalen) Lehrportfolios und die Etablierung einer 
Scholarship of Teaching an Hochschulen einzubeziehen. 

1 Einleitung

Jede/r, schreibt Peters (1997) in einem Blog-Post, habe die Chance zu ler-
nen, sich zu verbessern und die eigenen Fähigkeiten auszubauen, um so eine 
„brand worthy of remark“ zu sein, eine bemerkenswerte Marke. Und wer wirk-
lich schlau sei, so Peters weiter, fi nde heraus, was erforderlich ist, um sich von 
all den anderen intelligenten Menschen abzuheben: „personal branding. […] 
you create a message and a strategy to promote the brand called You.“ Eine 
genaue Defi nition des Begriffs „personal branding“ bleibt er allerdings schul-
dig. Diese liefert mehr als zehn Jahre später Schwabel (2009, S. 4, Hervorh. 
im Orig.): „Personal branding describes the process by which individuals and 
entrepreneurs differentiate themselves and stand out from a crowd by iden-
tifying and articulating their unique value proposition […] and then lever-
age it across platforms with a consistent message and image to achieve a spe-
cifi c goal. In this way, individuals can enhance their recognition as experts in 
their fi eld, establish reputation and credibility, advance their careers, and build 
self-confi dence.“ Auf den Bildungsbereich übertragen, genauer gesagt auf die 
(Hochschul-) Lehre, ist eine „personal brand“ quasi das, was sich Studierende 
(oder Kolleginnen und Kollegen) denken, wenn ein/e Lehrende/r den Raum 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

222

Angelika Zagler, Reinhard Bauer, Klaus Himpsl-Gutermann, Hedy Wagner

verlässt. Doch stimmt das mit dem überein, wer er/sie wirklich ist, was er/
sie wirklich kann? Lehrportfolios sollen einen Einblick in das persönliche 
Verständnis von Lernen und Lehren gewähren. Mit ihrem Lehrportfolio überneh-
men Lehrende damit also die Verantwortung und den Nachweis für exzellente 
(Hochschul-)Lehre. Was im angloamerikanischen Raum in Form von Teaching 
Portfolios (vgl. Seldin, Miller, & Seldin, 2010) bereits als ein Instrument zur 
Beschreibung ausgewählter und einzeln oder in Gruppen refl ektierter Leistungen 
der eigenen Lehrtätigkeit weit verbreitet ist, gewinnt auch im deutschsprachigen 
Raum an Bedeutung (vgl. Szczyrba & Gotzen, 2012). Das digitale Lehrportfolio 
wird nach innen zum Qualitätsentwicklungsinstrument und nach außen zum 
Schaufenster, das dazu dienen soll, die eigene Marke, sprich die eigenen 
Lehrleistungen und Kompetenzen für die interessierte Öffentlichkeit, d.h. für 
Kolleginnen und Kollegen bzw. Studierenden sichtbar zu machen. Für eine lang-
fristige Qualitätsentwicklung der eigenen Lehre ist (Peer-)Feedback unabding-
bar. Die Frage, die hier unweigerlich auftaucht lautet: Wie viel davon braucht 
ein digitales Lehrportfolio?

2 Vom digitalen Lern- zum digitalen Lehrportfolio und die 
Rolle des (Peer-)Feedbacks

Absolventinnen und Absolventen des viersemestrigen Hochschullehrgangs für 
Hochschuldidaktik, der im Zeitraum von Oktober 2013 bis September 2015 
an der Pädagogischen Hochschule Wien (PHW) angeboten wurde, gründeten 
eine hochschulinterne Arbeitsgruppe, die sich u.a. zum Ziel gesetzt hat, digitale 
Lehrportfolios an der PHW einzuführen. Ausgehend von einer Befragung von 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Hochschullehrgangs, in dem das Führen 
von digitalen Lernportfolios ein wesentlicher Bestandteil des Assessments war, 
sollte ein Seminarkonzept entwickelt werden, das alle in der Lehre Tätigen bei 
der Erstellung eines digitalen Lehrportfolios durch entsprechendes Feedback 
unterstützt.

2.1  Methodisches Setting der Befragung

Mit dem Thema der Teaching Portfolios kamen die Mitglieder der Arbeitsgruppe 
bereits im Rahmen des erwähnten Lehrgangs in Berührung. So lag es nahe, 
die individuelle Einschätzung der Befragten in Hinblick auf digitale (Lern-)
Portfolios in den Fokus zu rücken, um Aspekte identifi zieren zu können, die für 
die Entwicklung und Gestaltung von digitalen Lehrportfolios von Bedeutung 
sind und im Unterstützungskonzept deshalb auf keinem Fall fehlen dürfen. Von 
den insgesamt 25 Absolventinnen und Absolventen erklärten sich sieben spon-



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

223

Personal Branding in Education

tan für die Teilnahme an qualitativen Interviews bereit. Als Methode wurde 
das „Episodische Interview“ von Flick (2011) herangezogen, dem zufolge es 
nicht die eine Narration, sondern immer mehrere kleine Episoden gibt, in der 
ein Gegenstandsbereich erfassbar ist. Im vorliegenden Fall ging es u.a. um 
die Illustration persönlicher Erfahrungen und Erwartungen in puncto digita-
ler Lern-/Lern-Portfolios anhand konkreter Beispiele. Eine erste, zunächst noch 
recht oberfl ächliche Analyse der etwa halbstündigen Interviews zeigte, dass dem 
Thema des Feedbacks im Rahmen der Erstellung von digitalen Lernportfolios 
eine wichtige Rolle zukommt. Aus diesem Grund wurde für die weitere, detail-
lierte Auswertung das Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) bzw. 
 Hattie (2009) herangezogen.

2.2 Feed Up, Feed Back und Feed Forward als Auswertungskategorien

In den unterschiedlichen Meta-Analysen, die Hattie ab dem Jahr 1992 durch-
führte, stellte sich bald heraus, dass Feedback zu den wichtigsten Einfl uss-
faktoren in puncto Lernerfolg zählt  (vgl. Hattie, 2009, S. 173). In Hinblick auf 
die Effektivität von Feedback zeigt sich allerdings eine beträchtliche Variabilität: 
Lernrelevantes Feedback steht bloßem Lob und Tadel gegenüber (vgl. Hattie 
& Timperley, 2007, S. 84). Der wesentliche Zweck von Feedback liegt darin, 
Lernende und Lehrende bei der Überwindung der Lücke zwischen aktuel-
lem Verständnis und aktueller Leistung und intendiertem Ziel zu unterstützen. 
Lernrelevantes Feedback orientiert sich deshalb an folgenden Fragen: Was ist 
das Ziel (Feed Up)? Wie geht es voran (Feed Back)? Was kommt als Nächstes 
(Feed Forward)? (vgl. ebd, S. 86). Wie hilfreich die Antworten auf diese 
Fragen sind, hängt davon ab, auf welcher Feedbackebene diese gestellt wer-
den. Hattie und Timperley (ebd.) unterscheiden in ihrem Modell vier Ebenen: 
Aufgabe, Lernprozess, Selbstregulation und Person. Nach Hattie ist Feedback 
eine Information, die sich auf Aspekte des Verständnisses oder der Leistung 
einer/eines Lernenden bezieht  (vgl. Hattie, 2009, S. 174). Übertragen auf ein-
zelne Feedback-Prozesse im Rahmen der Arbeit an einem digitalen Lehrportfolio 
würde das bedeuten, dass (Peer-)Feedback v.a. Möglichkeiten aufzeigen sollte, 
wie das eigene Denken und Verhalten verändert und so der eigene Lernprozess 
und damit verbunden das Lernprodukt (hier: digitales Lehrportfolio) verbessert 
werden kann.

2.3 Analyse der Interviews und Diskussion der Ergebnisse

Die Analyse (Fragestellung und exemplarische Gegenüberstellung einzelner 
Aussagen unter http://tinyurl.com/personal-branding-education) lässt sich poin-
tiert so zusammenfassen: Digitale Lehrportfolios werden als ein wesentlicher 
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Teil der persönlichen Entwicklung und Professionalisierung von Lehre ver-
standen: „Das E-Portfolio hat zu meiner Weiterentwicklung beigetragen […]“ 
(B3 [= Befragte/r], 106 [= Transkript-Absatz]). Tragende Aspekte sind dabei 
v.a. (Selbst)Refl exion, Offenheit und Transparenz. Die Offenlegung der eige-
nen Leistungen geht mit einer Qualitätssteigerung einher, sowohl auf instituti-
oneller (hochschulinterne Vernetzung) als auch persönlicher Ebene (Stärkung 
des Selbstwertes und dadurch Entwicklung einer bemerkenswerten Marke). Der 
Einblick in die Arbeit der Kolleginnen und Kollegen legt quasi den Grundstein 
für eine überinstitutionelle Zusammenarbeit, für ein Miteinander in Form eines 
Scholarship of Teaching, das „die Generierung neuen Wissens (bspw. durch die 
Defi nition individueller Fragestellungen des Lehrenden im Portfolio), sowie 
die Dissemination dieses Wissens und die gegenseitige Beurteilung im Peer-
Review Prozess“ (Eggensperger & Weiss, 2012, S. 144) umfasst. Anders als das 
im wissenschaftlichen Kontext übliche Verfahren des Double-blind Review, das 
über die Güte eines Beitrags entscheidet, kommt dem Peer-Review im Kontext 
eines Scholarship of Teaching die Aufgabe zu, Kolleginnen und Kollegen 
durch gezieltes Hinterfragen (vgl. 2.2) von aktuellem Verständnis und aktuel-
ler Handlung neue Strategien zu eröffnen. Nicht das Aufdecken von Defi ziten, 
sondern die Entwicklung einer fehlertoleranten Lehr-Lern-Kultur steht im 
Mittelpunkt des Interesses. Das Prinzip des forschenden Lernens wird auf den 
Erarbeitungsprozess digitaler Lehrportfolios übertragen: Die Peers agieren in 
diesem Kontext als „kritische FreundInnen“, im Zentrum der Portfolioarbeit 
steht die „kollegiale Supervision“ (Altrichter & Posch, 2007, S. 18). Im Konzept 
der Fortbildungsveranstaltung „Teach4PHW“ (Details unter http://tinyurl.com/
personal-branding-education) soll die kritisch-freundliche Zusammenarbeit in 
einer institutsübergreifenden kollegialen Gruppe verankert werden, um so zu 
einer neuen Qualität der Lehre an der PHW und zum Aufbau einer professi-
onellen Gemeinschaft im Sinne eines Scholarship of Teaching beizutragen: 
„Das Miteinander hat mir gut gefallen, wir waren eine eingeschworene Gruppe 
und haben es sehr wichtig genommen, unsere Arbeitsaufträge gut zu erledi-
gen, wir haben gut zusammengearbeitet“ (B1, 24). Digitale Lehrportfolios för-
dern die Selbstrefl exion der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, sie begleiten diese 
in ihrer Lehr- und Forschungstätigkeit und geben ihnen so die Möglichkeit, 
ihren persönlichen Entwicklungsstand widerzuspiegeln. Durch das Führen 
digitaler Lehrportfolios wird darüber hinaus eine Grundlage für die kollegiale 
Zusammenarbeit innerhalb der PHW über Institutsgrenzen hinweg geschaffen. 
In der vorgesehenen selbstorganisierten Lernphase von „Teach4PHW“ nehmen 
(Peer-)Feedback und kollegiale Supervision deshalb breiten Raum ein.
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3 Fazit und Ausblick

Das Konzept von „Teach4PHW“ verstehen die Autorinnen und Autoren die-
ses Beitrags als eine Art von Change Agent, der an der PHW den Boden 
für die Etablierung einer neuen Lehr-Lern-Kultur mithilfe digitaler Lehr-
port folios ebnen soll. Durch die Umsetzung des Konzeptes werden geeig-
nete Rahmenbedingungen dafür geschaffen, den Matrix-Organisationsplan 
der PHW zu verwirklichen und vom Papier ins Leben zu holen. Nur wenn 
die Lehrenden ihre Kompetenzen und Leistungen konsequent nach innen und 
außen transparent machen, kann um nur zwei Aspekte zu nennen das im 
Matrix-Organisationsplan vorgesehene „kausale Ineinandergreifen von Lehre, 
Forschung und Entwicklung im Sinne eines dynamischen Kreislaufes“ und „die 
Nutzung individueller Potenziale und Expertisen der Mitarbeiter/innen durch 
Synergieeffekte an den Schnittstellen“ (Organisationsplan, 28.08.2014, S. 3). 
Wirklichkeit werden. Personal Branding lebt in diesem Kontext von (Peer-)
Feedback und kollegialer Supervision. Aus pragmatischen Überlegungen heraus 
hat Personal Branding für die/den Einzelne/n natürlich in erheblichem Maße mit 
Selbstdefi nition, mit der Entwicklung einer unverkennbaren persönlichen Marke 
zu tun, aber immer im Kontext der Organisation, in der sie/er tätig ist. Es kann 
nicht darum gehen, die anderen auszustechen, sondern vielmehr darum, mithilfe 
der anderen eigene Schwächen und Stärken zu erkennen und sich dem eigenen 
Ideal asymptotisch anzunähern.

Unter http://tinyurl.com/teach4PHW16 sind weitere Informationen zu den 
E-Portfolio-Aktivitäten an der PHW zu fi nden, u.a. auch zu „E-Portfolios aus 
der Perspektive von Hochschullehrenden“, unserem zweiten Beitrag für diese 
Tagung. 
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Das Projekt „eCampus“ – Standortübergreifende 
Kooperationen in der digitalen Lehre an der Dualen 
Hochschule Baden-Württemberg

Zusammenfassung

Das eCampus-Projekt an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg beschäf-
tigt sich mit standortübergreifenden Kooperationen bei der digitalen Vermittlung 
von Lerninhalten. In diesem gemeinsamen Projekt von Präsidium und 
Standorten wird die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden im 
gesamten Bundesland gefördert. Professorinnen und Professoren verschiedener 
Studienakademien und Fachrichtungen entwickeln in Teilprojekten gemeinsam 
Lehr- und Lernmaterialien sowie konkrete lernförderliche Szenarien, in denen 
diese zum Einsatz kommen. Die Szenarien unterstützen u.a. den Theorie-Praxis-
Transfer oder die Zusammenarbeit räumlich verteilter Teams. In einer Pilotphase 
werden aktuell erste Erfahrungen in der Zusammenarbeit der Standorte gesam-
melt. Eine Evaluation der sieben Teilprojekte erfolgt in enger Abstimmung 
mit dem Präsidium und soll die Nachhaltigkeit des Gesamtprojekts fördern. 
Die erstellten Materialien, Tutorenkonzepte, didaktische Herangehensweisen 
und Erfahrungen bei der Implementierung sollen zum Austausch zwischen 
den einzelnen Studienakademien führen und zukünftigen Initiativen als 
Erfahrungsschatz zur Verfügung stehen.

1 Zielstellung

Das Projekt „DHBW eCampus“ verfolgt das Ziel, virtuelle Lehrveranstaltungen 
zur gemeinsamen, standortübergreifenden Lehre zu ermöglichen. Das Projekt 
soll den besonderen Herausforderungen an der Dualen Hochschule Baden-
Württemberg (DHBW) gerecht werden. Diese besteht darin, dass seit dem 
Jahr 2009 mehrere ehemals selbständig agierende Berufsakademien den 
Hochschulstatus erlangten und seitdem unter einem Dach vereint sind. Als 
Konsequenz ergibt sich u.a., dass an verschiedenen Standorten oftmals diesel-
ben Lehrveranstaltungen stattfi nden. Bestimmt wird die Lehre dabei durch eine 
intensive Verzahnung von Theorie und Praxis innerhalb eines Intensivstudiums. 
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Diese besonderen Strukturen stellen Herausforderungen, aber auch Chancen 
für den Einsatz digitaler Medien dar. In Form eines Kooperationsprojekts zwi-
schen den Studienakademien und dem Präsidium werden – fi nanziert durch den 
Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft und der Heinz Nixdorf Stiftung – 
wichtige Aspekte der digitalen Lehre in den vorhandenen Strukturen umgesetzt. 
Gegenstand der Förderung im Projekt ist zum einen die Erstellung einer virtu-
ellen Lehrveranstaltung im Lernmanagementsystem Moodle mit dem damit ver-
bundenen didaktischen Konzept und zum anderen die Pilotierung und Evaluation 
der Lehrveranstaltung. Didaktisch werden aus den Lehrenden dabei idealer-
weise Lernbegleiter, die ihre Studierenden virtuell und vor Ort betreuen. Eine 
Änderung der Studienanforderungen ergibt sich ebenfalls für die Lernenden, 
die stärker selbstorganisiert mit den virtuellen Veranstaltungen lernen sollen. 
In diesem Zusammenhang werden nicht nur grundlegende Kompetenzen des 
lebenslangen Lernens, sondern auch sogenannte Metastrategien im Umgang 
mit Neuen Medien und dem generellen Wissenserwerb angeeignet. Neben der 
Medienkompetenz gehören dazu kollaborative Wissensaneignungstechniken 
sowie kommunikative Kernkompetenzen (vgl. Friedrich, 2002; Artelt, Baumert, 
& Julius-McElvany, 2003). Für alle Bedingungen der Förderung gilt, dass sie 
sinnvoll aufeinander abgestimmt sein müssen. Je nach zu vermittelnden Inhalten, 
den Möglichkeiten an den Studienakademien und den formulierten Lernzielen, 
sind adäquat didaktische Szenarien und Techniken zu verwenden.

2 Die Teilprojekte im „DHBW eCampus“

Durch die zur Begutachtung gegründete Kommissionen „E-Learning“, die aus 
Expertinnen und Experten der einzelnen Fachrichtungen und dem E-Learning 
bestanden, wurden 2015 insgesamt sieben Teilprojekte zur Förderung nominiert. 
Diese sind im Folgenden nach Standorten aufgeführt:
• DHBW Stuttgart mit dem Teilprojekt „Public Health – Virtual Concept“ 

von Prof. Dr. Margrit Ebinger in Kooperation mit Prof. Dr. rer. med. Claudia 
Winkelmann (DHBW Heidenheim) und dem Teilprojekt „Laborversuche 
zur Wärmeübertragung im Cyber-Lab“ von Prof. Dr.-Ing. Andreas 
Griesinger in Kooperation mit den Professoren Dr.-Ing. Gangolf Kohnen 
und Dr.-Ing. Markus Stephan (DHBW Mosbach). Im Teilprojekt „Public 
Health – Virtual Concept“ in den Gesundheitswissenschaften werden in ei-
nem Blended-Learning-Konzept zentrale Public Health Themen wie die 
Vermeidung von Krankheiten und die Stärkung von Gesundheitsressourcen 
anhand von Video-Lectures, Lehrfi lmen und elektronischen Tests be-
arbeitet. Den Studierenden wird auf diese Weise ermöglicht, die drei 
Lernorte Hochschule, Berufsfachschule und Duales Partnerunternehmen 
in einer interdisziplinären Perspektive durch kooperative Projekte zur 
Gesundheitsförderung und Prävention miteinander zu verbinden und ganz-
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heitlich zu erfassen. Mit diesem Konzept soll der Theorie-Praxis-Transfer 
von gesundheitswissenschaftlichen Erkenntnissen unterstützt werden. Die 
Ergebnispräsentation der studentischen Projekte soll in Form eines gemein-
samen Symposiums der beiden Standorte zu jeweils einem praxisrelevanten 
Thema, z.B. Betriebliches Gesundheitsmanagement, erfolgen. Im Teilprojekt 
„Laborversuche zur Wärmeübertragung im Cyber-Lab“ soll die Schwierigkeit 
der Engpässe bei Laborkapazitäten reduziert werden. Im Maschinenbau sind 
Messungen zur Thermik durchzuführen, die nur in einem dafür ausgestat-
teten Labor realisiert werden können. Die Maschinen zur Messung sollen 
den Studierenden rund um die Uhr zur Verfügung stehen. Sie sind in diesem 
Teilprojekt durch ein Fernwartungsprogramm und einer Internetverbindung 
unabhängig vom Aufenthaltsort des Studierenden nutzbar.

• DHBW Villingen-Schwenningen mit dem Teilprojekt „Betriebliche 
Personalarbeit“ von Prof. Dr. Bianka Lichtenberger in Kooperation mit 
Prof. Hanspeter Gondring (DHBW Stuttgart) und den Professorinnen Dr. 
Andrea Honal und Dr. Julia Hansch sowie Prof. Dr. Christopher Paul 
(DHBW Mannheim). In diesem Flipped-Classroom-Setting werden verschie-
dene Aufgaben, Videosequenzen und Unterlagen zur Vor- und Nachbereitung 
zur Verfügung gestellt. Die dafür nötigen Aufgabenstellungen werden zum 
Teil in den Präsenzphasen formuliert und können von den Studierenden zu-
dem in Quizze auf Moodle selbstgesteuert überprüft werden. Darüber hin-
aus soll in diesem Teilprojekt eine Förderung der Informations-/Medien-
kompetenz der Studierenden (Stichwort: „Digital Natives“) sowie eine ganz-
heitliche Professionalisierung der digitalen Lehrkompetenzen erfolgen (vgl. 
Prensky, 2005).

• DHBW Mannheim mit dem Teilprojekt „Algorithmen und Daten-
strukturen“ von Prof. Dr. Tobias Günther in Kooperation mit Prof. Dr. 
Katja Wengler (DHBW Karlsruhe). Die Lehrveranstaltung fi ndet im 
Rahmen des Wirtschaftsinformatik-Studiums statt. In der Präsenzphase zeig-
te sich bisher eine nur wenig zufriedenstellende Möglichkeit, die komple-
xen Inhalte verständlich darzustellen. Anhand einer individuellen Roadmap 
werden Studierende mit unterschiedlichem Vorwissen binnendifferenziert 
über die Möglichkeiten Neuer Medien angesprochen. Studierende mit gerin-
gem Vorwissen können so intensiver betreut werden. Unterstützt wird dieses 
Szenario durch ein elaboriertes Tutorenkonzept.

• DHBW Ravensburg/Campus Friedrichshafen mit dem Teilprojekt „Ver-
teiltes Entwickeln funktionsgerechter Produkte“ von Prof. Dr.-Ing. 
Thorsten Sauer in Kooperation mit den Professoren Dr.-Ing. Markus Voß, 
ing. EC Lyon und Dr.-Ing. Hulusi Bozkurt (DHBW Mannheim). In die-
ser Veranstaltung im Bereich Maschinenbau soll das Trainieren realer 
Entwicklungssituationen in Lehrveranstaltungen ermöglicht werden. Die 
Studierenden setzen sich aus räumlich verteilten Teams zusammen. Diese 
Teams erhalten den Auftrag, innerhalb von zwölf Wochen ein Produkt bis 
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zum funktionierenden Prototyp zu entwickeln. Dabei kooperieren die räum-
lich verteilten Teams auf der Lernplattform Moodle. Eine Restriktion da-
bei ist z.B., dass wesentliche Entwicklungswerkzeuge wie 3D-Drucker 
nur an jeweils einem Standort verfügbar sind. Darüber hinaus erlernen die 
Studierenden das eigenständige Beschreiben des Systemverhaltens, das 
Bewerten der eigenen Lösung im Vergleich zu den anderen Teams und das 
kreative Ableiten darauf aufbauender Lösungsansätze (vgl. Voß, Bozkurt & 
Sauer, 2015).

• DHBW Heidenheim mit dem Teilprojekt „Recht II“ von Prof. Dr. Klaus 
Sakowski in Kooperation mit Prof. Dr. jur. Tobias Scheel (DHBW Stuttgart). 
Diese im Rechtswesen angesiedelte Veranstaltung legt den Schwerpunkt auf 
das mobile Lernen. Durch eine App sollen die Inhalte auf tragbaren Geräten 
verfügbar gemacht werden. Studierende können dadurch selbstgesteuert 
Lerninhalte abrufen und ihren Lernfortschritt überprüfen.

• DHBW Karlsruhe mit dem Teilprojekt „From Bench to Bedside“ von 
Prof. Dr. med. Dietlind Tittelbach-Helmrich in Kooperation mit Prof. Dr. 
med. Marcus Hoffmann (DHBW Lörrach). Die Akademisierung in den 
Gesundheitsfachberufen lebt, wie die medizinische Ausbildung auch, sehr 
stark von Simulation und der Nutzung von Anwendungsbeispielen. Durch 
Experteninterviews und Beispiele aus der Praxis soll das Lernen innerhalb 
der Theorie-Phase gefördert werden. Die Lehrfi lme werden den Studierenden 
zur Verfügung gestellt und können auch außerhalb der Hochschule zur 
Verstetigung von Wissen genutzt werden.

3 Aktueller Stand und Aufgaben 2016/17

Die Teilprojekte erstellen die digitalen Inhalte und Lehrabläufe gemäß dem 
eingereichten Zeitplan. Mit den Inhalten und Abläufen wird ab dem zweiten 
Quartal 2016 die standortübergreifende Lehre realisiert. Als Risiko im Ablauf 
des Gesamtprojektes werden die unterschiedlichen Lehrabläufe an den einzel-
nen Studienakademien bewertet, die zu Verzögerungen führen können. Nach der 
Pilotphase wird es eine ausführliche Evaluation der Veranstaltungen geben.

Um einen nutzerfreundlichen und förderlichen Austausch der virtuellen Lehr-
ver anstaltungen zu ermöglichen, wird aktuell im Präsidium eine hochschul-
weit zugängliche, einheitliche Moodle-Plattform erstellt. Damit wird allen 
Studienakademien zukünftig die Möglichkeit gegeben, zentral auf die autorisier-
ten Inhalte zugreifen zu können. Diese Infrastruktur bildet den technischen Kern, 
um die im „DHBW eCampus“ erstellten Materialien und Lehrveranstaltungen 
über die aktuellen Pilotstandorte hinaus zu teilen.

Der Konferenzbeitrag stellt einerseits das Anreizsystem zur Realisierung von vir-
tuellen Lehrveranstaltungen und der Umsetzung von digitaler Lehre der DHBW 
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dar. Andererseits beleuchtet er thematisch die Erfahrungen und Fragestellungen 
sowie Ergebnisse der Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Standorten der 
Hochschule. Der Schwerpunkt soll dabei auf den Erfahrungen zur Einführung 
von standortübergreifenden Lehrveranstaltungen liegen. Basierend auf diesen 
Erfahrungen ergeben sich Handlungsempfehlungen für die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Standorten bzw. unter-
schiedlichen Institutionen 
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Kooperative Strategieentwicklung für Digitalisierung 
in der Lehre

Zusammenfassung

Angesichts der umfassenden Digitalisierung im Bildungsbereich rückt die Frage, 
wie Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der Hochschule verankert wer-
den kann, aktuell noch einmal stärker in den Fokus. In diesem Kurzbeitrag wer-
den die Entwicklung und Implementierung einer Digitalisierungsstrategie für den 
Bereich Lehre an einem Praxisbeispiel illustriert. Dabei werden der kooperative 
Entwicklungsprozess sowie die wesentlichen Elemente der Strategie skizziert. 
Ausgehend von den defi nierten Handlungsfeldern und Maßnahmen werden aktu-
elle und zukünftige Umsetzungsaspekte angesprochen.

1 Strategien für digitales Lehren und Lernen

E-Learning-Strategien beschäftigen sich mit der Suche, dem Aufbau, dem Erhalt 
und dem Ausbau von Erfolgspositionen im Kontext digitaler Lehrentwicklung. 
Sie defi nieren einerseits die Zielsetzungen, die mit dem Einsatz digitaler 
Medien in der Lehre angestrebt werden, und beschreiben andererseits auch 
den Pfad, auf dem die Zielsetzungen erreicht werden sollen (Bremer, 2004; 
Bremer, 2010). E-Learning-Strategien zielen auf Strukturen und Prozesse 
auf allen Gestaltungsebenen von Bildungsinstitutionen ab: So können insti-
tutionelle und überinstitutionelle Rahmenbedingungen auf der Makroebene, 
Bildungsprogramme, Curricula, Veranstaltungskonzepte auf der Mesoebene wie 
auch einzelne Lehr- und Lernsituationen auf der Mikrobene Gegenstand der 
Strategieumsetzung sein. Ausgehend vom Nachhaltigkeitskonzept kann zwi-
schen der projektbezogenen Implementierung (einzelne Projekte werden lang-
fristig weitergeführt und auf andere Bereiche übertragen) und der system-
orientierten Implementierung (betrifft eine Optimierung der gesamten Lehre) 
unterschieden werden. Je nach Innovationsfokus der E-Learning-Strategie 
kann zudem zwischen einer Innenorientierung (Optimierung des bestehenden 
Lehr angebotes) und einer Außenorientierung (Gewinnung neuer Zielgruppen 
durch neue Bildungsangebote) differenziert werden (Seufert & Euler, 2004). 
Unter Berücksichtigung der jeweils spezifi schen Hochschulstrukturen können 
E-Learning-Strategien eher zentral (Akteure v.a. in zentralen Serviceeinheiten) 
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oder eher dezentral (Akteure v.a. in den Fachbereichen) ausgerichtet und ent-
sprechend „top-down“ oder „bottom-up“ koordiniert werden.

Im Folgenden wird am Beispiel der Universität Mannheim illustriert, wie 
eine Digitali sierungsstrategie für den Bereich Lehre in einem Hoch schul ent-
wicklungsprozess initiiert und ausgestaltet werden kann. Ausgehend von cha-
rakteristischen Merkmalen von E-Learning-Strategien werden entsprechende 
Hand lungsfelder und Maßnahmen skizziert und systematisiert. Weitere Ent-
wicklungsperspektiven werden aufgezeigt.

2 Praxisbericht: kooperative Entwicklung einer E-Learning-
Strategie 

2.1 Ausgangslage: Digitale Lehre an der Universität Mannheim

Mit ca. 12.000 Studierenden in fünf Fakultäten profi liert sich die Universität 
Mannheim mit einem wirtschafts- und sozialwissenschaftlichem Fächerspektrum 
in der Tradition einer Handelshochschule. Der Fokus der Digitalisierung lag in 
den vergangenen Jahren vor allem auf den übergreifenden Verwaltungsprozessen.

Um den Stand der Umsetzung in Sachen E-Learning zu erfassen und eine 
gemeinsame Ausgangsbasis für die weitere Strategieentwicklung zu schaffen, 
wurden mehrere hochschulweite Umfragen durchgeführt. Eine Studierenden-
umfrage zum Thema E-Learning von 2014 (N=994) zeigte eine grundsätz-
liche Aufgeschlossenheit und positive Grundhaltung zum Thema (z.B. Positive 
Reaktionen bei vermehrtem E-Learning-Einsatz? – 83% Zustimmung). Gleich-
zeitig wurden Ansatzpunkte für Verbesserungen deutlich (z.B. Ver anstaltungen 
besucht, bei denen die E-Learning-Unterstützung über das „übliche Maß“ – 
Dateiablage etc. – hinausging? – 38% Zustimmung). 

Die 2013/14 durchgeführte Umfrage unter Lehrenden (N=172) ergab ein ähn-
liches Bild. Immerhin 67% der befragten Lehrenden nutzen E-Learning-
Elemente in ihren Veranstaltungen. Weiterhin gaben 94% der Befragten an, die 
universitätsweite Lernplattform ILIAS (insb. für die Dateiablage) einzusetzen, 
was nicht zuletzt deren nahtloser Kopplung an das Campus-Management-System 
geschuldet ist. 

In einer eher qualitativ ausgerichteten „E-Learning-Bestandserhebung“ wurde 
2015 explizit nach dem didaktischen Format der umgesetzten mediengestütz-
ten Lehrveranstaltungen (nebst detaillierterer Beschreibung) gefragt. Anhand 
des „Digitalisierungsgrades“ wurde dabei zwischen vier Formaten unterschie-
den (OPL: Onlineunterstützte Präsenzlehre, APL: Angereicherte Präsenzlehre, 
AOL: Angereicherte Onlinelehre, KOL: Komplett onlinebasierte Lehre; 
Bezugsbasis N=174 Lehrveranstaltungen). Deutlich wird, dass der Fokus der 
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E-Learning-Integration sehr stark auf der Unterstützung von Präsenzlehre (OPL: 
145 Nennungen; APL: 24) und weitaus weniger auf onlinebasierten Formaten 
(AOL: 2; KOL: 3) liegt, was mit den Ergebnissen der Fragebogenstudien in 
Einklang steht. Bezüglich der dabei verwendeten Technologien, Plattformen 
und Medien wurde neben der zentralen Lernplattform ILIAS in wenigen Fällen 
von der Nutzung eines Audience Response Systems berichtet. Kom mu ni-
kationsmedien wie Blogs oder Social-Networking-Services wurden nur sehr ver-
einzelt angewendet. Sonstige Technologien fallen ebenfalls kaum ins Gewicht. 
Veranstaltungsformate und Nutzungspraktiken, die auf elaborierte mediendi-
daktische Konzepte schließen lassen, schienen demnach zum Zeitpunkt der 
Befragung keine besondere Rolle zu spielen. Dies lässt erhebliche ungenutzte 
didaktische Potenziale vermuten. Dementsprechend sollte die – didaktisch sinn-
volle und von den Studierenden erwünschte – Digitalisierung in der Lehre 
zunächst vor allem auf bestehende Lernkontexte abzielen (Innenorientierung). 

2.2 Strategieentwicklung im Kooperationsprozess

In der strategischen Weiterentwicklung von Studium und Lehre bekennt sich 
die Universität Mannheim zu drei grundlegenden Leitlinien: 1. forschungs-
nahe Lehre (enge Verzahnung von Studieninhalten und Forschungsaktivitäten), 
2. digitale Ergänzung des Kontaktstudiums (Blended Learning statt rei-
ner Online-Lehre) sowie 3. Freiwilligkeit der Umsetzung (keine Pfl icht zum 
E-Learning). Um die Digitalisierung in der Lehre voranzutreiben, wurde 
im Jahre 2015 ein Arbeitskreis zur gemeinschaftlichen Entwicklung einer 
E-Learning-Strategie ins Leben gerufen. Dabei wurden die Anforderungen der 
unter schiedlichen Akteure in fünf zentralen Handlungsfeldern systematisiert. 
Diese sind:
• HF1: Heterogenität der Studierenden begegnen, 
• HF2: Weiterentwicklung der Lehre durch innovative Formate,
• HF3: Wissenschaftliche Fundierung digitaler Lehrformate sicherstellen,
• HF4: Technische und organisatorische Rahmenbedingungen schaffen,
• HF5: Einbindung der Studierenden in den Digitalisierungsprozess.

Bestehende und zukünftige Maßnahmen sollen sich an diesen Handlungsfeldern 
orientieren bzw. mit den Feldern in Einklang bringen lassen. Bis zum gegen-
wärtigen Zeitpunkt wurden zwölf Maßnahmenbereiche beschrieben, die sich wie 
folgt zu den Handlungsfeldern zuordnen lassen (Tab. 1):



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

235

Kooperative Strategieentwicklung für Digitalisierung in der Lehre

Tab. 1:  Matrix der Handlungsfelder und Maßnahmen

HF1 HF2 HF3 HF4 HF5

M1: Möglichkeiten zur Erprobung von Formaten 
bieten

X X

M2: Anreizstrukturen schaffen X

M3: Nachhaltige Support-Strukturen etablieren X X

M4: Nachhaltige Service-Angebote etablieren X X

M5: Qualifi zierung der Lehrenden X

M6: Ausbau elektronisch verfügbarer Inhalte X

M7: Digitalisierung von Vorkursen X

M8: Berücksichtigung der studentischen Anforde-
rungen an nutzerfreundliche Infrastruktur

X

M9: Unterstützung der Studierenden bei der Nut-
zung digitaler Formate

X X

M10: Innovationsfelder erschließen X X

M11: E-Learning-Forschungskooperation zwischen 
den Akteuren der Universität unterstützen

X

M12: Flexibilisierung der Studien- und Prüfungs-
ordnungen

X

Die Ausgestaltung und Umsetzung der Strategie erfolgt sowohl zentral als auch 
dezentral über unterschiedliche Projekte, Maßnahmen und Initiativen. Für hoch-
schulweite E-Learning-Angebote zeichnet sich die Stabsstelle Studium und 
Lehre, Referat Hochschuldidaktik verantwortlich. Im Hinblick auf die Strategie 
für digitale Lehre können deren Angebote wie folgt verortet werden (Tab. 2):
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Tab. 2:  Einordnung zentraler E-Learning-Angebote

Gestaltungs-
ebene

Nachhaltig-
keitskonzept

Innovations-
fokus

Handlungs-
felder

Weiterentwicklung 
Lernplattform

Makro-
ebene

System-
orientiert

Innen-
orientierung

HF4, HF5

Inverted-Classroom-
Service

Meso-/Mikro-
Ebene

Projekt-
bezogen

Innen-/Außen-
orientierung

HF2, HF4

E-TutorInnen-
Ausbildung

Meso-/Mikro-
Ebene

Projekt-
bezogen

Innen-
orientierung

HF1, HF4, 
HF5

Geplante und bereits verfügbare dezentrale E-Learning-Angebote erweitern 
dagegen zumeist das bestehende Lehrangebot und fokussieren damit verstärkt 
auf eine Außenorientierung. Da es sich dabei zumeist um Drittmittelvorhaben 
innerhalb der Fakultäten handelt, ist das verfolgte Nachhaltigkeitskonzept pri-
mär projektbezogen. Aufgrund des Neuheitsgrades der Vorhaben werden insbe-
sondere die Handlungsfelder HF2 und HF3 angesprochen.

3 Fazit und Ausblick 

In diesem Kurzbeitrag wurde die Entwicklung und Ausgestaltung einer Digitali-
sie rungsstrategie für den Bereich Lehre skizziert. Über die Zusammenarbeit 
der beteiligten Anspruchsgruppen bei der Formulierung und Umsetzung soll 
eine möglichst breite Verankerung von E-Learning sichergestellt werden. Der 
Strategie prozess stellt sich in einer solchen Konfi guration im Vergleich zur zen-
tralen Steuerung zwar weniger dynamisch, allerdings weitaus transparenter und 
letzten Endes Erfolg versprechender dar. Für einen intern initiierten Hoch schul-
entwicklungsprozess erscheint das skizzierte top-down-/bottom-up-Vorgehen 
daher zielführend, um eine nachhaltige Implementierung der digitalen Lehre 
sicherzustellen. Auch unter diesen Rahmenbedingungen ist allerdings eine zen-
trale, koordinierende Instanz im Bereich Hochschuldidaktik vonnöten. Dadurch 
kann sichergestellt werden, dass die für die E-Learning-Implementierung zen-
trale Dimension der Didaktik (Seufert & Euler, 2004) mit Vorrang adressiert 
wird. Gleichzeitig können unterstützende Maßnahmen wie Schulung, Beratung 
und Support direkt und zielgruppenadäquat auf den Weg gebracht werden. Für 
eine erfolgreiche Umsetzung der Strategie für digitale Lehre sind letztlich aber 
auch zusätzliche Ressourcen notwendig. 
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Ist Unterricht ohne digitale Medien und Werkzeuge nicht 
mehr gut genug? Oder: Fachdidaktik digital-in klusiv – 
eine Einladung zum Diskurs

Zusammenfassung

„Technology can amplify great teaching but great technology cannot replace 
poor teaching.“1 Ein Zusammenhang, ein Phänomen, ein Potenzial, eine Er fah-
rung, ja, eine Überzeugung, die mittlerweile viele Pädagoginnen und Pädagogen 
teilen.

Dieser Beitrag ist ein Denkanstoß von Praktikerinnen und Praktikern; dabei 
wird versucht, den aktuellen Stand in der wissenschaftlichen Forschung und die 
praktischen Erfahrungen zur These zu verbinden, dass mit richtig eingesetzten 
digitalen Medien und Werkzeugen Mehr und Besseres in der Schule möglich 
sein müsste. Fokus ist dabei ein zukünftiger, verlässlicher Standard einer digi-
tal-inklusiven fach didaktischen Grundausbildung angehender Pädagoginnen und 
Pädagogen. 

1 Von der digitalen Kompetenz zum besseren Lernen im Fach

„Kein Kind ohne digitale Kompetenzen“ lautet, knapp formuliert, ein Anspruch 
der österreichischen E-Learning-Community, der sich zwischenzeitlich auch in 
der DIGITAL ROADMAP AUSTRIA, also einem offi ziellen Regierungspapier, 
fi ndet.2 Dem sogenannten digi.komp8-Konzept3 (so genannt in Anlehnung an die 
Bildungsstandards in Deutsch, Englisch und Mathematik auf der 8. Schulstufe: 
D8, E8, M8) liegt ein den Lehrplan interpretierendes, international anschluss-
fähiges Kompetenzmodell zu Grunde. Das Konzept selbst schlägt vor, den 
Kompetenzaufbau fächerübergreifend und durch organisatorische Sicherstellung 
von mindestens einer Wochenstunde digitaler Praxis pro Kind mit Hilfe eines 
Portfolios zu bewerkstelligen. In welchen Gegenständen ist dabei zweitrangig.

1 OECD (2015), S. 4.
2 Bundeskanzleramt Österreich und Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und 

Wirtschaft (2016), S. 10.
3 Alle Details zum digi.komp8-Konzept: www.digikomp.at, Abrufdatum 27.02.2016.
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Die Notwendigkeit, die Fähigkeit zur kompetenten und kritischen Nutzung 
digitaler Medien und Werkzeuge im 21. Jahrhundert zu entwickeln, ist evident 
und soll an dieser Stelle nicht weiter begründet werden. Für das Lernen und 
Lehren in der Schule insgesamt ist das Digitale allerdings nur einer von vie-
len Aspekten. Gute Schule, guter Unterricht insgesamt müssen sich primär aus 
ganz anderen Überlegungen heraus begründen. Coe et al. (2014) stellten eine 
Studie an der Durham University unter den Titel „What makes great teaching?“ 
und fassten dazu aktuelle einschlägige Literatur zusammen. Dabei wird als 
Maßstab erfolgreichen Unterrichtens der Lernerfolg der Schüler/innen postu-
liert – und zwar hinsichtlich seiner mittelfristigen Wirksamkeit. Mit dem Blick 
auf Komponenten, die „great teaching“ nach Coe et al. (2014) ausmachen, wird 
auch deutlich, dass guter Unterricht ohne das Fach und seine Didaktik nicht zu 
haben ist – nicht ausschließlich, aber doch in einem hohen Ausmaß. 

Die Zusammenhänge zwischen Computereinsatz, Wissensaufbau und Lernerfolg 
sind komplexer Natur und nicht simpel proportional (vgl. Kozma, 1991; Kozma 
1994; Clark, 1983; Clark 1994). Zwei aktuelle Studien auf Basis von PISA-
2012-Daten kommen zu vergleichbaren, kritisch-differenzierten Ergebnissen. 
• Falck, Mang und Woessmann (2015) konstatieren keine durchschnittliche, 

leistungsförderliche Wirksamkeit des Computereinsatzes im Mathe matik-
unterricht. Sie deuten mit ihrem Studienergebnis aber gleichzeitig den nächs-
ten Forschungsfokus an: „We suggest that the overall null effect of using 
computers in schools is a combination of relatively productive and unproduc-
tive uses of computers.“4 Was genau wäre produktiv, was unproduktiv?

• Die OECD (2015) untersucht in ihrer Studie Students, Computers and 
Learning: Making the Connection sowohl Mathematik- als auch Lese-
kompetenz in Relation zur Computernutzung. Und auch diese Studie führt 
vor Augen, dass Investition in IT-Ausstattung alleine weder Mathematik- 
noch Leseleistungen verbessert. Allerdings – und dieses Relativierung ist 
auch hier wesentlich – „ICT is linked to better student performance only in 
certain contexts, such as when computer software and Internet connections 
help to increase study time and practice.“5 Es kommt auf das entsprechen-
de Know-how an!

Die ungebrochene Überzeugung, dass Computereinsatz und Lernen produktiv zu 
verschränken wären, konvergiert letztlich, bei aller berechtigten Kritik in die-
sen beiden Studien, auch mit der Erfahrung der Praxis. Andreas Schleicher for-
muliert es in seinem Vorwort zur oben erwähnten OECD-Studie so: „Another 
interpretation is that we have not yet become good enough at the kind of ped-
agogies that make the most of technology; that adding 21st-century technolo-
gies to 20th-century teaching practices will just dilute the effectiveness of teach-

4 Falck, O., Mang, C. & Woessmann L. (2015), S. 22.
5 OECD (2015), S. 16.
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ing.“ Und Michael Fullan, ein „large-scale“ Schulentwickler, dem man sicherlich 
nicht digitale Naivität vorwerfen kann, meint ermutigend: „(…) if technology 
could be thought of as an enabler and tool in the service of deep learning, then 
we could achieve something new and powerful.“6

2 Nutzen und Nachteil des Digitalen für die Fachdidaktik

Vor diesem Hintergrund orientiert und motiviert hat sich im November 2014 
eine Gruppe von Praktikerinnen und Praktikern aus der NMS-Lerndesign- bzw. 
E-Learning-Community in einem Seminar drei Tage lang der Frage gewidmet, 
was genau denn der „Nutzen und Nachteil des Digitalen für die Fachdidaktik“ 
wäre. Die in diesem Seminar diskutierten Thesen waren dabei die folgenden:
• Digitale Basiskompetenzen sollten alle Schülerinnen und Schüler spätestens 

auf Mittelstufenniveau verlässlich erwerben. Das digi.komp8-Konzept be-
schreibt einen der möglichen Wege dazu.

• Es gibt darüber hinaus – aus der Mitte jedes Faches und seiner Didaktik 
kommend – unterschiedliche digitale Medien und Werkzeuge, die man aus 
sehr guten Gründen (im Sinne der o.a. erwähnten Standards guten Unter-
richts) als unverzichtbar bezeichnen kann. 

• Lehrpersonen, die diese digitalen Medien und Werkzeuge nicht in ih-
ren Unterricht inkludieren, enthalten ihren Schülerinnen und Schülern fürs 
Lernen im jeweiligen Fach Wesentliches vor, unterrichten somit weniger gut 
und ihre Schülerinnen und Schüler lernen weniger bzw. weniger gut, als es 
möglich wäre.

Und als Frage im Kontext der Pädagog/innenbildung NEU formuliert: Gibt es 
ein Minimum (weniger ist gerade im Erststudium und für Anfängerinnen und 
Anfänger in ihrer Profession mehr) an digitalen Medien und Werkzeugen, die 
im Interesse des effektiven Unterrichts im jeweiligen Fach unbedingt im päda-
gogischen Kontext beherrscht werden sollten? Ist „great teaching“ also nunmehr 
„digital-inklusiv“?

Die Antworten auf die oben gestellten Fragen fi elen aus Sicht der Seminar-
teilnehmenden sehr klar aus und sind im IMST-Newsletter Nr. 43 (Nárosy 2015) 
nachzulesen: Ja, Unterrichten ohne digitale Medien und Werkzeuge ist nicht 
mehr gut genug! Und darüber sollte ein breiter Diskurs geführt werden.

6 Fullan, M. & Langworthy, M. (2014), S. 5.
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3 Ein (er)nüchtern(d)er Blick auf den Status quo

Strategischer Fokus dieses Textes ist der Standard fachdidaktischer Ausbildung 
für Pädagoginnen und Pädagogen. Denn wenn digitale Innovationen wirk-
lich von Bedeutung sind, muss dafür gesorgt werden, dass sie auch allen 
Schülerinnen und Schülern zugutekommen. Die E-Learning-Strategiegruppe 
der Pädagogischen Hochschulen versuchte Ende 2015, die aktuellen Aussichten 
auf einschlägig gebildete, neue Pädagoginnen und Pädagogen einzuschät-
zen. Himpsl-Gutermann et al. (2015) kommen dabei zu einem ernüchternden 
Ergebnis:

„Es scheint nicht nur die historische Chance vertan, Medienbildung systematisch 
in der LehrerInnenausbildung und damit in den Schulen zu verankern, sondern 
durch die fehlende informatische Grundbildung laufen künftige Generationen 
auch Gefahr, auf zunehmend digitalisierten Arbeitsmärkten den internationalen 
Anschluss zu verlieren.“ Und befürchtet werden muss, „dass (…) die künfti-
gen LehrerInnen der Sekundarstufe hinsichtlich dieser Kompetenzbereiche noch 
schlechter ausgebildet sein werden als dies bisher schon der Fall war.“7

Das Thema wird derzeit, Himpsl-Gutermann et al. (2015) folgend, also nur 
ungenügend wahrgenommen, ja noch bedenklicher: Es erodiert sogar die bislang 
schon hinlänglich prekäre Basis der Medienbildung weiter.

4 Mögliche Meilensteine auf dem Weg vor uns: Ein Ausblick

Welche digitalen Medien und Werkzeuge müssen in Zukunft Standard der unter-
schiedlichen fachdidaktischen Grundausbildung von Pädagoginnen und Pädagogen 
sein, damit Lehren und Lernen für die Lernenden „besser“ möglich ist?

Die in diesem Artikel vorgestellt Vorgangsweise ist heuristisch: Mit begrenztem 
Wissen, wenig Zeit und Ressourcen wurde versucht, die Fragestellung zu prä-
zisieren und mögliche Partner in der Beforschung bzw. Umsetzung zu fi nden. 
Aus jetziger Sicht sind die bislang im Diskurs befi ndlichen Personen (ein kom-
plettes Personenverzeichnis fi ndet man in Nárosy 2015) der Meinung, dass die 
Ausgangsthese belastbar ist und es Sinn macht, ihr weiter nachzugehen.

Sollte sich die Fragestellung und die entlang ihrer Beantwortungsversuche 
zu Tage kommenden Ergebnisse weiter bewähren, dann bedeutet das eine 
Herausforderung, aber auch Erweiterung des derzeit aktuellen fachdidaktischen 
Standards. Möglicherweise wird dadurch auch die Frage relevant, wie Standards 
der fachdidaktischen Grundausbildung generell zu gewinnen, zu erhalten bzw. 
weiterzuentwickeln und in der Vermittlung abzusichern wären. In Abhängigkeit 

7 http://www.medienimpulse.at/articles/view/868?navi=1, Abrufdatum 27.02.2016.
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des Diskursfortgangs kann also Handlungsbedarf für die real existierende Praxis 
der Fachdidaktiken an allen Institutionen der Pädagog/innenbildung entstehen.

In jedem Fall ist das bisher Erreichte auf eine breitere Basis zu stellen; lern-
förderlicher Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge hat als Forschungs- und 
Praxisfeld noch großes Entwicklungspotenzial. Es käme darauf an, didakti-
sches und pädagogisches Wissen sowie das mittlerweile reiche Wissen um 
Veränderungsprozesse mit den Möglichkeiten der Informations- und Kom mu ni-
kationstechnologie zu vereinen und systematisch aus den positiven, überzeugen-
den Beispielen aus der Praxis tausender Lehrpersonen zu lernen.
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Zusammenarbeit in Communities of Practice am Beispiel 
des Netzwerks „Schlüsselsituationen der Sozialen Arbeit“

Zusammenfassung

Die Soziale Arbeit ist für ihre Professionalisierung und zur Lösung gesell-
schaftlicher Herausforderungen auf die Zusammenführung des Wissens aus sci-
entifi c wie professional community angewiesen. In einem drittmittelfi nanzier-
ten Projekt wurde ein Netzwerk von PraktikerInnen und AkademikerInnen der 
Sozialen Arbeit aufgebaut, welche – auch mit Studierenden in der Aus- und 
Weiter bildung – auf einer internetbasierten Plattform Schlüsselsituationen der 
Sozialen Arbeit refl exiv erarbeiten, dokumentieren und der Fachöffentlichkeit 
für den Diskurs zur Verfügung stellen. Diese neue Form der Kooperation über-
windet bisherige Grenzen und ermöglicht einen neuartigen Austausch zwischen 
Hochschulen, Praxis und Fachöffentlichkeit.

1 Professionalisierung durch Communities of Practice (CoP)

Die Soziale Arbeit hat sich im letzten Jahrzehnt als wissenschaftliche Disziplin 
und Profession rasant entwickelt. Der Wissensbestand ist gewaltig gewach-
sen und die Profession benötigt dringend neue Instrumente des Wissens-
austausches (Sommerfeld, 2014). In einem empirischen Verfahren wurde 
die Praxis der Sozialen Arbeit systematisch anhand von Schlüsselsituationen 
beschrieben (Kunz, 2015) und ein achtstufi ges Modell zum Beschreiben von 
Schlüsselsituationen entwickelt (Tov, Kunz & Stämpfl i, 2013). Ziel ist, die ver-
schiedenen Wissensbestände zusammenzuführen und in einem Netzwerk von 
Personen aus Wissenschaft und Praxis gemeinsam deren Bedeutung für pro-
fessionelles Handeln auszuhandeln. Um den Austausch und die Dokumentation 
technisch zu unterstützen und für die Fachöffentlichkeit zugänglich zu machen, 
wurde gemeinsam mit dem Netzwerk eine Online-Plattform entwickelt.
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2 Entwicklung von Communities of Practice – theoretisch und 
praktisch

In den folgenden Abschnitten werden Theorie und Praxis ineinander verwoben. 
Aus gehend von theoretischen Prämissen wird aufgezeigt, wie wir in unserem 
Projekt1 das Netzwerk Schlüsselsituationen der Sozialen Arbeit gestalten. 

2.1 Gestaltungsprinzipien und Gelingensfaktoren von CoPs

Basierend auf ersten Studien nannten Wenger, McDermott & Snyder (2002) für 
Lernen in Communities of Practice förderliche Gestaltungsprinzipien. Bettoni, 
Clases & Wehner (2004) und Probst & Borzillo (2008) differenzierten weitere 
Gelingensfaktoren aus.

Erstens wird die Gestaltung auf Evolution ausgerichtet: Communities of 
Practice sind organische Gebilde, die sich selbst und ihre Mitglieder durch Lern-
prozesse verändern.

Den Projektplan passten wir laufend an die Bedürfnisse der Community an. So 
ergaben sich unerwartet schnell neue Kooperationen mit dem Ausland, was die 
Komplexität erhöhte, Verzögerungen mit sich brachte und zusätzliche virtuelle 
Formen für den Austausch erforderte.

Zweitens ist ein Dialog zwischen inneren und äußeren Perspektiven zu ermög-
lichen. Dieser Dialog wird wesentlich von einer offenen Haltung gegenüber den 
Mitgliedern beeinfl usst. 

In der Mitte des Netzes hält die Projektleitung die Fäden zusammen, darum 
herum gruppieren sich mehrere CoPs. Die Koordinatorinnen und die 
Ko ordinatoren der einzelnen CoPs sowie die Projektleitung bilden zusam-
men die Schlüssel-CoP, welche gemeinsam über wichtige Veränderungen in der 
Gestaltung der Plattform und zur Entwicklung des Netzwerkes entscheidet. 

Drittens werden Mitglieder zur Partizipation auf verschiedenen Stufen eingela-
den. Neben dem Kern einer Community, gibt es eine aktive Gruppe und viele 
periphere Mitglieder. Der Grad der Involviertet wechselt stetig, und Mitglieder 
passen ihr Engagement je nach Aufgaben laufend an.

Wir sehen bei uns diese Tendenzen bestätigt, indem viele Personen die Plattform 
als Wissensquelle nutzen, jedoch nur wenige im öffentlichen Bereich aktiv mit-

1 Der Aufbau der Plattform wurde durch die Gebert Rüf Stiftung im Rahmen des 
Programms Brückenschläge mit Erfolg fi nanziell unterstützt. Weitere Informationen sind 
auf unserer Website www.schluesselsituationen.net zu fi nden.
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arbeiten. Durch die Einbindung des Netzwerkes in die Lehre wird das Netzwerk 
regel mäßig durch neues Engagement gespeist.

Viertens müssen öffentliche und private Begegnungsräume entwickelt wer-
den. Eine Gemeinschaft lebt von den sozialen Beziehungen. Diese werden im 
gemeinsamen Handeln geformt, wobei gerade auch informelle Aspekte eine 
bedeutende Rolle spielen.

Auf der Plattform hat jede CoP ihren eigenen Bereich, um ihr Profi l und ihre 
Tätigkeiten vorzustellen. So können sich Interessierte orientieren und sich betei-
ligen. Zudem besteht die Möglichkeit, den Aktivitäten von Personen auf der 
Plattform zu folgen. Regelmäßige Face-to-face-Treffen in den einzelnen CoPs 
wie auch im ganzen Netzwerk festigen die Kontakte.

Fünftens wird auf den Nutzen fokussiert. CoPs entstehen und leben, weil sie für 
ihre Mitglieder nützlich sind, Lernen gefördert und die Partizipation geschätzt 
wird. 

Die Mitglieder von CoPs erleben den fachlichen Austausch über die Grenzen 
ihrer eigenen Organisation hinweg als gewinnbringend. Der Nutzen liegt bei der 
einzelnen Person in der Weiterentwicklung ihrer Fachlichkeit. Organisationen 
können das Modell in ihr System der Qualitätsentwicklung einbinden.

Sechstens wird Vertrautes mit Anregendem kombiniert. Routineaktivitäten sind 
stabilisierend und wirken sich positiv auf den Beziehungsaufbau und -unterhalt 
aus. Während anregende und spannende Anlässe neue Perspektiven eröffnen.

Wir haben einerseits eine Kontinuität in den einzelnen CoPs angestrebt und 
andererseits bei den Netzwerktreffen jeweils neue Inputs mit externen Referieren-
den angeboten2.

Siebtens wird ein Rhythmus für die Community und das Netzwerk geschaffen. 
Regelmäßige Treffen unterstützen Beziehungsaufbau und Partizipation.

Pro Jahr wird eine Tagung für das ganze Netzwerk angeboten. Mindestens halb-
jährlich treffen sich die einzelnen CoPs face-to-face. Dazwischen treffen sie sich 
virtuell oder arbeiten über die Plattform zusammen. Dieser Rhythmus ist schwer 
zu fi nden und die meisten CoPs ringen noch darum. Wöchentlich trifft sich die 
Projektleitung in einem kurzen virtuellen Meeting, einmal im Monat erweitert 
zur Schlüssel-CoP.

Zusätzlich sind eine Steuerungsgruppe und gemäß North, Frank & Lembke 
(2004) ein „Gardener“ unabdingbar. Diese Personen halten die Gruppe mit 

2 Auf unserer Webseite wird ein Eindruck von den Netzwerktreffen vermittelt: http://www.
schluesselsituationen.ch/veranstaltungen
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Engagement und Charisma zusammen, gewinnen neue Mitglieder und sorgen für 
Vertrauensbildung. 

Für das Netzwerk übernimmt die Projektleitung, teilweise zusammen mit der 
Schlüssel-CoP, diese Funktion. Es wurde eine differenzierte Vorstellung erarbei-
tet, wer welche Aufgaben im „community gardening“ innehat. In den einzelnen 
CoPs nehmen die Koordinationspersonen diese Aufgabe wahr.

2.2  Technologische Unterstützung von CoPs

Die primären Herausforderungen, welche Communities dazu veranlas-
sen, Technologien einzusetzen, lassen sich gemäss Wenger, White & Smith 
(2009) anhand dreier Konzepte respektive Polaritäten aufzeigen. Dabei ist die 
Konfi guration von Technologien als Ganzes in den Blick zu nehmen.

Rhythmen: Der Einbezug unterschiedlicher Kontexte macht eine CoP attrak-
tiv, gleichzeitig erschweren zeitliche und örtliche Trennung den Austausch. 
Technologie ist hier insofern von Interesse, als dass sie eine ganz unterschied-
liche Bandbreite von Möglichkeiten anbietet, um mit Zeit und Ort umzugehen.

Im Projektteam Schlüsselsituationen nutzen wir neben E-Mail und Dis kus-
sionsforum die Möglichkeit, uns in einem wöchentlichen Rhythmus per Video-
konferenz auszutauschen. Die Communities of Practice nutzen Video konferenzen 
als privaten Raum, um ihre Beziehungen zu festigen und fachlich zu diskutieren. 
Als zentraler Ort für die Dokumentation und Diskussion der Schlüsselsituationen 
nutzen wir ein Wiki, welches asynchron den Austausch erlaubt. Eine Website und 
ein Newsletter informieren generell über Neuigkeiten und die Entwicklung des 
Netzwerks und der Plattform.

Interaktionen: Partizipation und Reifi kation sind fundamentale Prozesse für 
das Lernen in Communities of Practice. Das Lernen in einer CoP braucht beide 
Formen in einem sinnvollen Zusammenspiel. Technologie kann zu beidem bei-
tragen, neue Möglichkeiten für die Teilnahme und Interaktion schaffen und das 
Speichern, Teilen und Organisieren von Daten und anderen Artefakten ermögli-
chen.

Wikis unterstützen sowohl die Reifi kation als auch die Partizipation innerhalb 
von CoPs (Chen, Jang & Chen, 2014). Auf der Plattform gibt es einen eigens für 
themenbezogene Diskussionen eingerichteten Bereich. Die Schlüsselsituationen 
als Kern der Plattform werden direkt auf der jeweiligen Seite kommentiert. 

Identitäten: Unterschiedliche Sichtweisen stellen eine Ressource für die 
Community dar. Technologie ermöglicht Multimitgliedschaften in Communities 
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und hilft gleichzeitig, die Komplexität zwischen Individuum und Gruppe zu 
managen.

Auf unserer Plattform ermöglicht der Bereich der CoPs die Bildung ihres spe-
zifi schen Profi ls. Der Personenbereich erlaubt, die einzelnen Personenprofi le zu 
konsultieren und interessanten Personen zu „followen“. 

3 Fazit 

Den Ansatz der CoP für ein Netzwerk über organisationale und geographische 
Grenzen hinweg zu nutzen, über eine Plattform den Austausch, die Refl exion 
und das Teilen von Wissen zu fördern und dadurch auf neue Weise auch Lehre 
und Praxis miteinander zu verbinden, ist für die Soziale Arbeit neu und bislang 
einzigartig.
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ILIAS-Lernobjekte als multimediale E-Books 
in der beook-Plattform 
Ein Erfahrungsbericht

Zusammenfassung

Die Produktion digitaler Lehrmittel in Form von E-Books stellt viele Verlage 
und Hochschulen zurzeit vor neue technische Herausforderungen, denn aufgrund 
verbesserter Ausstattung mit Mobilgeräten und verändertem Nutzungsverhalten 
gewinnt für Studierende ein fl exibler Zugang zu Lehr- und Lernmaterialien an 
Bedeutung. Ausgehend vom Konzept der Lernobjekte beschreibt dieser Beitrag 
Vorgehen und Erfahrungen bei der Umwandlung eines ILIAS-Lernmoduls 
in ein E-Book, analysiert dabei die Rahmenbedingungen für eine erfolgreiche 
Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Wirtschaft und gibt einen Ausblick 
auf die weitere Erstellung sowie den Einsatz von E-Books an der PH Zürich.

1 Lernobjekte an der PH Zürich

Seit 2009 entwickelt das Digital Learning Center (DLC) im Auftrag des Pro-
rektorats Ausbildung sogenannte Lernobjekte. Dabei handelt es sich um 
multi mediale Lerneinheiten, die bestimmte Anforderungen erfüllen müs-
sen. Lernobjekte sind didaktisch aufbereitet, fl exibel einsetzbar (in der Lehr-
veranstaltung oder zum selbstgesteuerten Lernen, im Präsenzunterricht oder 
in Online-Phasen, vollständig oder auszugsweise), auf der Lernplattform ein-
fach zu fi nden und praxisnah (vgl. Ingold & Noetzli, 2011, S. 3). Zurzeit kön-
nen die Studierenden auf 130 Lernobjekte zugreifen, die bis auf wenige Aus-
nahmen technisch als ILIAS-Lernmodule umgesetzt sind. Der Planungs- und 
Produktionsprozess innerhalb der Institution ist gut etabliert und regelt die 
Auftrags erteilung an Dozierende, das Einreichen der Projektskizze, Bewilligung, 
Produktions abläufe, die Integration der Lernobjekte ins Curriculum oder deren 
Veröffentlichung als Open Educational Resources. So steht pro Semester 
ein Stundenbudget für die Konzeption und Umsetzung neuer bzw. für die 
Erweiterung und Aktualisierung bestehender Lernobjekte zur Verfügung. Bei der 
Umsetzung eines Lernobjekts liefern die Dozierenden in erster Linie die fach-
spezifi schen Inhalte, in mediendidaktischer und technischer Hinsicht stehen 
ihnen die Mitarbeitenden des DLC zur Seite. Zusätzlich soll ein Musterkatalog 
mit illustrierten Elementen zur Gestaltung die Dozierenden inspirieren und 
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unterstützen. Die Produktion von Videoaufnahmen im Schulfeld, die oftmals das 
Herzstück von Lernobjekten darstellen und so die Praxis ins Selbststudium brin-
gen, erfolgt durch das DLC. Am Ende des Prozesses steht die Qualitätssicherung 
anhand von Kriterien1 durch die Bereichsleitenden. Eine erste Evaluation noch 
während der Pilotphase im Jahre 2010 (N = 368) hat gezeigt, dass eine große 
Mehrheit der Studierenden die vorhandenen Lernobjekte überwiegend als selbst-
erklärend (92%) und praxisnah (75%) beurteilt, sie aber kaum außerhalb der 
Modulveranstaltungen und ohne Steuerung durch Dozierende nutzt (vgl. Ingold 
und Baumgartner 2011). Eine zweite Evaluation 2015 (N = 282) fokussierte den 
subjektiven Nutzen, die Einschätzung der Studierenden zum Lernertrag, den sie 
auf die Unterstützung durch das Lernobjekt zurückführen (vgl. Baumgartner, 
2015b, S. 6). Dieser Nutzen steht in einem engen Zusammenhang mit den 
Angaben zu Lernzielen, mit genauen Arbeitsanweisungen, Übungsmöglichkeiten, 
multimedialen Elementen sowie der Thematisierung des Lernobjekts im Unter-
richt (ebd. S. 13). 

2 Offl ine-Nutzung von Lernobjekten und Produktion von 
E-Books in Zusammenarbeit mit einem externen Partner

Im Rahmen der Befragung gaben 70% der Studierenden an, dass sie die Lern-
objekte nach Abschluss des Studiums weiterverwenden möchten, 68% wünschen 
eine Offl ine-Nutzung, d.h. ohne Verbindung zum Internet. Die Rückmeldungen 
machen aber deutlich, dass die Studierenden bei „offl ine“ vor allem an 
Ausdrucke auf Papier denken (vgl. Baumgartner, 2015b, S. 21). An der PH 
Zürich gilt seit 2012 ein „Laptop-Obligatorium“. Daneben besitzen nahezu alle 
Studierenden weitere Mobilgeräte, welche sie künftig wohl nicht nur im Alltag, 
sondern vermehrt auch im Studium und in den Schulen einsetzen werden (vgl. 
Baumgartner 2015a, S. 4). Vor dem Hintergrund hat das DLC im FS14 begon-
nen alternative Formen von Lernobjekten zur Offl ine-Nutzung oder als E-Books 
zu testen. 

Im folgenden Abschnitt werden exemplarisch und entlang einzelner Meilensteine 
des internen Projekts „From Learning Object to E-Book“ Entscheidungskriterien 
und Erfahrungen erläutert. 

2.1 Anforderungen und Möglichkeiten der E-Book-Produktion

Bedingt durch die Multimedialität von Lernobjekten müssen eigenprodu-
zierte E-Books neben Text, Bild und Grafi k auch Audio, Video und interaktive 

1 Zu den Qualitätskriterien für Lernobjekte vgl. https://phzh.ch/globalassets/phzh.ch/dienst 
leistungen/dlc/downloads/qualikriterien-lo-2015.pdf 
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Elemente beinhalten. Für den Einsatz an der PH Zürich ist eine Nutzung von 
E-Books sowohl auf dem Computer als auch auf Mobilgeräten, und zwar unab-
hängig von Betriebssystem oder Plattform, unbedingt erforderlich. Leserinnen 
und Leser sollten im E-Book Lesezeichen setzen, Textstellen markieren und her-
auskopieren sowie eigene Notizen anbringen können. So stand am Beginn ein 
Überblick über mögliche Werkzeuge (EPUB-Editoren, E-Book-Autorentools, 
Export aus Schreibprogrammen und Apps, E-Book-Plattformen), die für die 
Erstellung und Distribution von E-Books infrage kommen. Wie Raunig und 
Lackner (2015, S. 6 und 23) feststellen, sind interaktiven E-Books zurzeit vor 
allem durch die Reader Grenzen gesetzt. Doch auch die Produktion interaktiver, 
multimedialer E-Books ist ohne HTML-, CSS- oder JavaScript-Kenntnisse und 
ein grundlegendes Wissen über die EPUB-Spezifi kationen nicht ohne Weiteres 
zu bewerkstelligen. Für eine breite Nutzung an der Hochschule sind jedoch ein-
fach zu bedienende Tools, in die sich die Dozierenden nicht erst einarbeiten 
müssen, zwingend notwendig.

2.2 E-Book-Plattform „beook“

Die Wahl für die Umsetzung des Pilotprojektes fi el auf „beook“, eine schwei-
zerische Plattform für digitale Lehrmittel der Firma ionesoft GmbH. ionesoft 
konnte bis 2012 mehrere preisgekrönte digitale Lehrmittel für verschiedene 
Verlage erfolgreich umsetzen2,3. Mit einer mandantenfähigen Plattform hat sich 
beook auf dem schweizerischen Bildungsmarkt erfolgreich etabliert und eine 
kontinuierlich wachsende Anzahl von Berufsverbänden, Hochschulen, Verlagen 
und Weiterbildungsinstitutionen bietet ihre digitalen Lehrmittel in beook an. 
Die Technologie basiert auf dem EPUB3-Standard4. So können sowohl E-Books 
im Responsive-Design als auch Fixed-Layout-E-Books optimal dargestellt wer-
den. Sämtliche Inhalte lassen sich nach der Installation offl ine in der beook-App 
für iOS, Android, Windows und Mac nutzen. Ein Grundsatz der beook-Tech-
nologie ist das Single-Source-Prinzip, nämlich Lerninhalte für Druck oder die 
digitale Nutzung aus den gleichen Programmen oder Dateiformaten (InDesign, 
FrameMaker, Word, GoogleDocs, HTML und XML für Fließtext oder PDF) zu 
generieren, da nur so eine kostengünstige und effi ziente Digitalisierung mög-
lich ist. Ein weiterer wesentlicher Faktor bei Plattformen für digitale Lehrmittel 
ist die Benutzeroberfl äche. In der beook-App kann das Inhaltsverzeichnis per-
manent eingeblendet werden. Die digitalen Inhalte lassen sich nicht nur mit 
Leuchtmarkern und Randnotizen anreichern, sondern durch eigene Seiten, 

2 Ausgezeichnet mit dem Deutschen Bildungsmedien-Preis digita-2012, siehe http://www.
ils.de/referenzen/auszeichnungen 

3 hep verlag gewinnt den Worlddidac Award 2012, http://www.hep-verlag.ch/aktuelles/hep-
gewinnt-worlddidac-award 

4 EPUB, E-Book Standard der IDPF http://idpf.org/epub 
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Fotos, Bildannotationen und verknüpfte Dateien individuell erweitern. Eine 
Volltextsuche über alle Inhalte ermöglicht einen raschen Zugriff auf die 
gewünschten Textstellen. Zusätzlich erlaubt das Übungs- und Testmodul in 
beook, Lehrmittel mit 20 verschiedenen Aufgabentypen zu erweitern, die 
Aufgaben können direkt in der App bearbeitet und von der App automatisch 
korrigiert werden. In einer ersten erfolgreichen Kooperation zwischen der PH 
Zürich und ionesoft begleitete das DLC 2012 die Pilotphase des E-Lehrmittels 
für Allgemeinbildenden Unterricht an Berufsfachschulen des hep verlags. Dabei 
ging es vor allem darum, geeignete Unterrichtszenarien für den Einsatz zu 
gewinnen und um die Frage, inwiefern der Lernprozess mit digitalen Lehrmitteln 
unterstützt werden kann5. Die jetzige Auslagerung des Konvertierungsprozesses 
von E-Books bietet Vorteile für beide Partner, sie nutzt Synergien und spart 
Ressourcen. Alle Beteiligten können ihre Stärken einbringen und eine gemein-
same Expertise aufbauen. 

2.3 Umwandlung, Einsatz und Evaluation des Lernobjekts 
„Geschichtsbewusstsein“

Das Lernobjekt „Geschichtsbewusstsein“ aus dem Fach Mensch und Umwelt, 
erläutert die Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nach Hans-Jürgen Pandel, 
illustriert sie mit Videobeispielen von Interviews mit Kindern verschiedener 
Schulstufen und stellt ein Arbeitsjournal bzw. Aufgaben zur Vertiefung und 
Selbstkontrolle zur Verfügung. Um auch hier das Single-Source-Prinzip wei-
ter verfolgen zu können, nahm ionesoft den Wunsch und die Anforderungen 
nach einer automatisierten Umwandlung von ILIAS-Lernobjekten in E-Books 
auf und entwickelte in engem Austausch mit dem Digital Learning Center 
einen entsprechenden Konverter, für den die HTML-Exporte der ILIAS-
Lernmodule als Ausgangsbasis dienen. Damit können Lernmodule nach 
geringfügigen Anpassungen relativ unkompliziert umgewandelt werden. Im 
Herbstsemester 2014 kam das E-Book in drei Modulen (Eingangs-, Primar- und 
Sekundarstufe) zum Einsatz. Dafür bekamen insgesamt 39 Studierende iPads 
zur Verfügung gestellt, an der Schlussbefragung beteiligten sich jedoch ledig-
lich 16 Personen. 13 hielten das E-Book für übersichtlich gestaltet. Wenngleich 
die Bearbeitungsfunktionen wenig genutzt wurden, schätzten 10 diese als intui-
tiv ein. 12 Studierende haben das E-Book unterwegs, z.B. im Zug, genutzt und 
14 beurteilten die Unabhängigkeit von einer Internetverbindung als wichtig oder 
eher wichtig (vgl. Baumgartner 2015a).

5 Didaktische Hausapotheke 01. eLehrmittel im Unterricht, ein Leitfaden, http://www.hep-
verlag.ch/elehrmittel-unterricht 
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3 Lessons Learned und Ausblick

Nach der Einführungsphase wurde entschieden, die Kooperation mit der Firma 
ionesoft fortzusetzen. Mittlerweile sind die Prozesse bei der Produktion von 
E-Books (Ansprechpartner, Vorlagen, Bereitstellung der Exportdateien, Dauer 
der Konvertierung, Support, Kontrolle und Fehlerkorrektur, Publikation etc.) 
genau defi niert. Die Konvertierung von insgesamt zehn ILIAS-Lernmodulen 
hat jedoch gezeigt, dass sich nicht alle Lernobjekte gleich gut als E-Books eig-
nen. Deshalb wird künftig bei den Kick-Off-Meetings zur Produktion neuer 
Lernmedien eine Entscheidungshilfe zum Einsatz kommen. Ziel dabei ist es, 
durch die Gewichtung verschiedener Kriterien eine Empfehlung abzugeben, 
ob Lernmedien besser als Lernmodul in ILIAS, als E-Book in beook oder in 
begründeten Fällen auf beiden Kanälen umgesetzt werden. Neben ILIAS als 
Ausgangsprodukt sollen auch vermehrt E-Books aus Vorlagen wie Microsoft 
Word und InDesign produziert werden. 

Wie bereits das Pilotprojekt gezeigt hat, reicht es nicht, den Studierenden ein-
fach E-Books zur Verfügung zu stellen. Vielmehr müssen Arbeitstechniken auf-
gezeigt und diese in Unterrichtsszenarien erprobt werden, damit die Studie-
ren den diese Medien für ihre Bedürfnisse gewinnbringend einsetzen können 
(vgl. Baumgartner, 2015a, S. 10). Dazu gilt es an der PH Zürich noch mehr 
Erkenntnisse über das Lern- und Arbeitsverhalten der Studierenden mit E-Books 
zu gewinnen.
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Ist Moodle für elektronische Zulassungsverfahren in 
(fortgeschrittener) Mathematik einsetzbar? – 
ein Praxisbericht

Zusammenfassung

Elektronische Testsysteme werden inzwischen an vielen Hochschulen und 
Universitäten eingesetzt, um Eingangskenntnisse von Studierenden zu prü-
fen oder Klausuren zu automatisieren. Die Einführung solcher elektronischer 
Prüfungen erweist sich jedoch in technischer, rechtlicher und organisatorischer 
Hinsicht vielfach als sehr aufwendig. Auch didaktische Aspekte spielen eine 
große Rolle, da in Papierform vorliegende Unterlagen meist nicht direkt elek-
tronisch übertragen werden können. Der vorliegende Artikel beschreibt Arbeiten 
zur Implementierung eines elektronischen Zulassungstest im Fach Mathematik 2 
an der Hochschule Aalen.

1 Einleitung 

Die Nutzung von E-Learning-Elementen in der Hochschullehre und in zugehö-
rigen Prüfungen hat sich in den letzten Jahren deutlich erhöht. Diese elektro-
nischen Elemente dienen häufi g dazu, die Eingangskenntnisse der Studierenden 
in Grundlagenfächern wie z.B. in Mathematik im Selbststudium zu festigen 
bzw. zu reaktivieren. Oft werden auch digitale, diagnostische Tests eingesetzt, 
um den aktuellen Leistungsstand für die Studierenden „sichtbar“ zu machen 
(siehe z.B. Greefrath et al. 2014 bzw. Knospe 2012). Einzelne Hochschulen ver-
wenden digitale Tests inzwischen auch in Zulassungsverfahren für Klausuren 
in Grundvorlesungen (siehe z.B. Daberkow et al. 2016 oder Hochschule Ulm 
2016). Daneben beschäftigen sich einige Hochschulen und Universitäten wie 
beispielsweise die Hochschule Offenburg und die Freie Universität Berlin bzw. 
die Universität Bremen schon seit längerem mit den organisatorisch, technischen 
Rahmenbedingungen zur Durchführung von elektronischen Prüfungen (siehe 
Hochschul Rechenzentrum 2016 bzw. Schulz 2015 oder Bücking 2015).

Der vorliegende Artikel bezieht sich auf die Umstellung eines Zulassungs ver-
fahrens zu einer Semesterklausur einer weiterführenden Mathematik-Vorlesung 
von Papierform in eine elektronische Form an der Hochschule Aalen. Die 
Ausführungen beschreiben Fragestellungen, Herausforderungen und Arbeiten zur 
Realisierung dieser Umstellung.
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2 Bisheriges Zulassungsverfahren in Papierform

Zur „Förderung des kontinuierlichen Lernens“ während des Semesters wurde 
an der Hochschule Aalen im Fach Mathematik 2 des Studiengangs Wirt schafts-
ingenieurwesen im Wintersemester 2012/13 ein Zulassungsverfahren zur regulä-
ren Klausur eingeführt. Hierzu werden seitdem vorlesungsbegleitend wöchent-
liche Kurztests von 20 Minuten Dauer in Papierform durchgeführt, wobei eine 
Formelsammlung als Hilfsmittel erlaubt ist. Zur Unterstützung der Studierenden 
werden außerdem vier Stunden betreute Tutorien pro Woche angeboten, die 
durchschnittlich eine Teilnahmequote von ca. 60–70% aufweisen. Inhaltlich 
enthalten die Tests jeweils Wissensfragen (d.h. Fragen zum Vorlesungsskript), 
eine methodische Aufgabe (zur Abfrage der nötigen Rechentechniken) und eine 
Verständnisfrage (zur Vertiefung des gelernten Wissens). Insgesamt muss für die 
Klausurzulassung am Semesterende insgesamt mindestens die Hälfte der mögli-
chen Punkte in den Tests erreicht werden. Dieses Konzept im Fach Mathematik 
2 hat sich mit einer Bestehensquote von ca. 70–80% im Zulassungsverfahren 
und mit bis zu 95% in der Klausur als sehr wirksam herausgestellt. Die Noten 
in der Klausur haben sich seit Einführung des Zulassungsverfahrens eben-
falls deutlich verbessert. Es gab einige Wiederholer der Klausur, die vor Ein-
füh rung des Zulassungsverfahrens die Vorlesung besucht hatten und des-
halb die Zulassung nicht durchlaufen mussten. Diese Studierenden waren auch 
bei Klausurwiederholung nicht erfolgreich. Die bestehenden Unterstützungs-
angebote wurden von dieser Gruppe meist nicht in Anspruch genommen. Da 
die Durchführung dieses formativen Zulassungsverfahrens (d.h. semester-beglei-
tend, siehe Michel & Görtz 2015) personell sehr aufwendig ist, kann es nicht 
ohne weiteres auf andere Fächer und andere Studiengänge übertragen werden. 
Im Hinblick auf eine Aufwandsreduktion und die Übertragbarkeit soll daher ein 
elektronisches Zulassungsverfahren das bisherige Verfahren ergänzen bzw. sogar 
ersetzen. Hierbei sind insbesondere didaktische Besonderheiten beim Prüfungs-
design (siehe Bücking 2015) zu berücksichtigen. Rechtliche Fragen, die mit der 
Einführung elektronischer Tests verbunden sind, werden in der Literatur detail-
liert besprochen (siehe Jeremias 2015) und werden daher hier nicht weiter aus-
geführt.

3 Elektronisches Zulassungsverfahren

Als Kernfragen für das Prüfungsdesign ergaben sich folgende übergeordnete 
Fragen:
• Kann ein elektronisches Zulassungsverfahren das bisherige Verfahren in 

Papierform generell ersetzen, d.h. ist eine Automatisierung möglich?
• Welcher Aufgabentyp kann elektronisch abgebildet werden?
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• Sind die Kenntnisse, die die Studierenden auf diesem Wege erwerben, ver-
gleichbar mit einem Testverfahren in Papierform? 

Als Vorarbeit zur eigentlichen Implementierung wurden zunächst folgende 
Arbeitsschritte durchgeführt: Es wurden Testaufgaben der Papierversion und 
die zugehörigen Lösungen der Studierenden aus drei Semestern analysiert. Dies 
ergab eine Liste der häufi gen Fehlerquellen und Fehlkonzepte, die insbesondere 
als Basis für die Entwicklung von Distraktoren (falsche Antwortmöglichkeiten) 
verwendet werden konnten. Aus den Papieraufgaben wurden anschließend 
geeignete Aufgaben für die elektronische Aufgabensammlung ausgewählt und 
in Wissensfragen, Verständnisfragen und methodische Aufgaben eingeteilt. 
Dabei wurde auch geprüft, welche Fragen ohne Verlust in der Qualität bzw. im 
Schwierigkeitsgrad direkt in geschlossener Form formuliert werden können. 
Darüber hinaus standen weitere didaktische Aspekte im Vordergrund: Eine auto-
matisierte Bewertung ist insofern strenger, dass nur richtig/falsch bewertet wird. 
Trotzdem sollten Verständnis und Ansätze für Rechenaufgaben elektronisch 
abgefragt und insbesondere eine vergleichbare Hinführung zur Bewältigung 
von Klausuraufgaben erreicht werden, wie Tests in Papierform es erlauben. 
Ausgewählte Rechenaufgaben wurden deshalb in Teilaufgaben zerlegt und 
Zwischenergebnisse über Multiple-/Single-Choice abgefragt. Eine Vorgabe von 
strikten Rechenwegen automatischer Systeme schränkt Studierende eventuell in 
der Lösungsfi ndung ein. Um dennoch genügend Freiheit für mögliche alternative 
Lösungswege zu gewährleisten, können prinzipiell auch Freitext-Aufgaben ver-
wendet werden. Diese sind aber bei einer (automatischen) Korrektur schwieriger 
zu bewerten. Für die Umsetzung des elektronischen Zulassungsverfahrens sollte 
ein passendes Learning Management System (LMS) gesucht werden, das nach 
Aufbau einer entsprechend umfangreichen Aufgaben-Datenbank eine schnelle 
und fl exible Erstellung neuer Tests ermöglicht und eine schnelle Rückmeldung 
über den Lernfortschritt liefert. Hierfür stehen verschiedene kommerzielle und 
Open-Source-Softwarelösungen zur Verfügung (siehe Schulz 2015 oder Huth 
2015). Da an der Hochschule Aalen das Open-Source-LMS-Moodle im Einsatz 
ist, wurde dieses System als Medium für die Implementierung der entwickel-
ten elektronischen Aufgaben verwendet. Für die hier vorgesehene Anwendung 
des LMS musste geklärt werden, wie Fragen und Aufgabenstellungen in 
Moodle sinnvoll klassifi ziert werden können (Wissensfragen, Verständnisfragen, 
Analysefragen, Synthesefragen, Anwendungsfragen oder Bewertungsfragen), 
welche Frageformate in diesem Tool verfügbar sind (z.B. Multiple-Choice, 
Zuordnung, Lückentext-Frage, Freitextaufgabe) und welche Frageformate für die 
verschiedenen Fragetypen der Klassifi zierung jeweils als geeignet erschienen. Da 
Moodle über keinen geeigneten Formeleditor zur Eingabe von umfangreichen 
Formeln verfügt und die Einbindung von Latex-Formeln in Moodle schwie-
rig, fehleranfällig und optisch nicht sehr ansprechend ist, wurde als Ergänzung 
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das Plugin Wiris1 beschafft. Im Wiris-Editor kann man aus einer Reihe von 
„Bausteinen“ die gewünschte Formel zusammensetzen und auch Größe und 
Schriftart der Formeln festlegen (ähnlich wie in Word). Neben dem Formeleditor 
ist ein weiterer Vorteil dieser Moodle-Ergänzung, dass eine Erzeugung und 
Einbinden von Funktionsgraphen sowie die Programmierung von Varianten 
zur Erstellung leicht abgewandelter Aufgaben ebenfalls möglich ist. Solche 
Varianten sind für elektronische Tests dringend erforderlich, um Betrugsversuche 
leichter zu unterbinden. Da eine Kombination verschiedener Frageformate im 
LMS-Moodle (sowohl ohne als auch mit Wiris) nicht ohne weiteres möglich 
ist, haben sich Formelabfragen oder auch die Abfrage von Zwischenergebnissen 
bei Rechenaufgaben als unerwartet kompliziert herausgestellt und mussten ent-
gegen der ursprünglichen Planung auch mit Hilfe von Multiple-/Single-Choice-
Formulierungen umgesetzt werden. So können beispielsweise Aufgaben zur 
Taylorreihe nicht als Formeln konzipiert werden, in die von den Studierenden 
Exponenten oder Koeffi zienten in einem Lückentext eingefügt werden sollen. An 
der Hochschule Aalen konnte eine Aufgabensammlung mit derzeit 100 Aufgaben 
(ohne Zählung von Varianten) zur Vorlesung Mathematik 2 entworfen und umge-
setzt werden. Zu allen relevanten Themengebieten der Vorlesung konnten damit 
Aufgaben für ein Zulassungsverfahren in einer ersten Version angelegt werden. 

4 Fazit und Ausblick 

Grundsätzlich ist das LMS Moodle zusammen mit dem Plugin Wiris für die 
Erstellung elektronischer Tests in weiterführender Mathematik gut geeignet. 
Eine automatische Bewertung der Bearbeitungen ist ebenso möglich wie direkte 
Rückmeldungen an den Nutzer über die Korrektheit von Testantworten. Ver-
ständnisfragen lassen sich gut realisieren (z.B. über Multiple Choice). Formel-
abfragen und Rechenaufgaben sind schwieriger umzusetzen. Der Anfangs-
aufwand zum Anlegen einer elektronischen Aufgabensammlung ist beträchtlich 
(z.B. Aufbereitung von Aufgaben in geschlossene Form oder Zerlegung in 
geeignete Teilaufgaben). Die eigentliche Testerstellung aus der entwickelten 
Aufgabensammlung ist hingegen einfach und komfortabel. Die Erfahrungen 
an der Hochschule Aalen zeigen, dass eine vorherige Analyse häufi g vorkom-
mender Fehler/Fehlkonzepte unabdingbar für die Erstellung von Distraktoren 
ist. Die Umsetzung fortgeschrittener mathematischer Aufgaben in eine elektro-
nische Form sollte von fachlich und didaktisch kompetenten Personen geleis-
tet werden. Das entwickelte elektronische Testsystem soll in den nächsten 
Semestern im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen praktisch erprobt werden. 
Die Rechnerpools, in denen die Tests stattfi nden sollen, müssen hierzu noch ent-
sprechend vorbereitet werden (siehe Daberkow et al. 2016 oder Schulz 2015). 

1 http://www.wiris.com/ 
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Sobald das System sich etabliert hat, soll es auch auf andere Studiengänge über-
tragen werden. Die strikte Einhaltung von Form bzw. Gestaltung von Aufgaben 
sollte einen Transfer des Zulassungsverfahrens erleichtern. 
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Innovation in der Lehre – 
Sind Videos im Hochschulalltag angekommen?

Zusammenfassung

Der Einsatz von Videos in der Lehre stellt kein neues Phänomen dar. Dennoch 
geraten Videos vor dem Hintergrund des Digital Turn zunehmend in den 
Fokus formeller und informeller Lehr-/Lernprozesse an den Hochschulen. 
Dies resultiert vor allem aus den vergleichsweise einfachen Produktions- und 
Distributionsmöglichkeiten und den Vorteilen, die in Verbindung mit der Lern-
form Video stehen. So kann es beispielsweise für Studierende durchaus von 
Vorteil sein, wenn Vorlesungen „konserviert“ werden und diese in Abhängigkeit 
der eigenen Lernvorlieben (mehrfach) konsumierbar sind. Aus Sicht der 
Lehrenden hingegen handelt es sich um eine vergleichsweise ökonomische Form 
der Speicherung von Lerninhalten, die gewissermaßen „nebenbei“ anfällt. 

Der Beitrag geht auf Basis einer empirischen Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse der 
Frage nach der Verbreitung und dem didaktischen Zweck des Videoeinsatzes in 
der Hochschullehre nach. Der Analyse  wurde ein Vorschlag für eine Systematik 
der verschiedenen Videotypen zugrunde gelegt, die im Rahmen des Beitrages 
zur Diskussion gestellt wird.

1  Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Ziel der durchgeführten Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse war die wissenschaft-
liche Grundlegung einer zu entwickelnden Videoplattform im Freistaat Sachsen1. 

Dabei wurden die Bedarfe der Anwender (Lehrende, Studierende, Forschende, 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Öffentlichkeitsarbeit)2 und der technischen 
Fachexperten im Bereich audiovisueller Medien durch verschiedene Befragungen 

1 Das Verbundprojekt „Videocampus Sachsen“ (09/2015–12/2016) wird vom Sächsischen 
Staatsministerium für Wissenschaft und Kunst fi nanziert und federführend vom 
Medienzentrums der TU Bergakademie Freiberg koordiniert. Das Projekt ist als inter-
disziplinäre, kumulative Machbarkeitsstudie angelegt und beinhaltet insgesamt neun 
Vorhaben von sieben weiteren sächsischen Hochschulen. 

2 Der Beitrag bezieht sich lediglich auf Hochschullehrende und Studierende sowie auf den 
Einsatz von Lehrvideos, nicht auf ihre Produktion. Im Rahmen der durchgeführten em-
pirischen Studien wurden zudem Forschende und Mitarbeiter der Öffentlichkeitsarbeit 
befragt und darüber hinaus auch die Bedarfe und Schwierigkeiten bei der Produktion von 
Lehrvideos erfasst. 
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im Zeitraum von Oktober 2015 bis Februar 2016 erfasst. Im ersten Schritt wur-
den Gruppendiskussionen an verschiedenen sächsischen Hochschulen durchge-
führt. Ziel der Exploration war es, einen Überblick über die Vielfalt der didak-
tischen Standardszenarien, den Ist-Stand, den Bedarfen und Problemen bei der 
Produktion und dem Einsatz videobasierter Inhalte zu erhalten. Die Ergebnisse 
der Inhaltsanalyse stellten die Grundlage für die Klassifi kation der Videotypen 
(vgl. Absatz 2) sowie für die im Anschluss durchgeführte Quantifi zierung 
der Verbreitung in Form einer Fragebogenerhebung dar. Die Stichprobe der 
Fragebogenerhebung wurde zielgruppenspezifi sch erzeugt. Insgesamt haben 
1263 Studierende und 83 Hochschullehrende an der Online-Befragung teilge-
nommen. 

2 Typen von Videos – Klassifi kation

Um differenzierte Aussagen über die Verbreitung von videobasierten Einsatz-
szenarien in der Hochschullehre treffen zu können, bedarf es einer Klassifi kation 
bzw. Operationalisierung der verschiedenen Typen von Videos (z.B. Webinar, 
Vor lesungsaufzeichnung). Bislang existiert noch keine allgemeingültige 
Taxonomie, wohl aber Versuche, die unterschiedlichen Arten von Videos mit-
tels verschiedener Parameter zu systematisieren. So stellt Handke (2015, 
S. 59f.) die Aufnahmemethode, die Inhaltsvermittlung, den Aufnahmeort 
(Setting), die Spieldauer und die Integration als mögliche Parameter zur Dis-
kussion und schlägt schließlich eine Taxonomie anhand der beiden Parameter 
Setting und Spieldauer vor (vgl. Handke 2015, S. 81). Im Rahmen der 
An forderungen der o.g. Bedarfs- und Ist-Stand-Analyse erwies sich die Ein-
ordnung der verschiedenen Videotypen hinsichtlich der Parameter Auf nahme-
ort und Spieldauer als nicht ausreichend differenziert und fl exibel. Darüber hin-
aus war eine Taxonomie erforderlich, die möglichst die in der Hochschullehre 
verwendeten Begriffe berücksichtigt, da im Rahmen der Fragebogenerhebung 
Hochschullehrende und Studierende Aussagen über die von Ihnen genutzten 
Videotypen treffen sollten. 

Vor dem Hintergrund der Anforderungen wurde ein weiterer Vorschlag einer 
Videoklassifi kation entwickelt (vgl. Tab. 1), der die terminologische Grundlage 
der empirischen Erfassung der Szenarien darstellt. Die Klassifi kation berücksich-
tigt die Parameter Produktionsaufwand, Dauer, Interaktionsmöglichkeit (Rück-
kanal), Aufnahmeort, Aufnahmemethode sowie die zeitliche Verfügbarkeit 
der Videoinhalte (Echtzeit). Bei der Beschreibung der Videotypen wurde teil-
weise bewusst auf die Darstellung von Parametern verzichtet. Beispielsweise 
wenn eine Ausprägung in alle Richtung möglich erscheint und der Parameter 
damit nicht ausreichend beschreibend ist. Zum Beispiel ist der Parameter 
Dauer bei dem Videotyp E-Lecture wenig relevant (E-Lectures können eine 
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kurze, aber auch lange Spieldauer haben), wohl aber die Aufnahmemethode, 
d.h. ob ein Sprecher im Zentrum der Aufnahme steht und somit ein wesentli-
ches Unterscheidungskriterium z.B. vom Tutorial darstellt. Im Zentrum der 
Be schreibung steht demzufolge jeweils der Parameter, der den entsprechenden 
Videotyp in geeigneter Weise beschreibt. 

Tab. 2:  Vorschlag einer Videoklassifi kation 

Webinare Online-Veranstaltungen, die mit Hilfe eines Konferenzsystems (z.B. 
Adobe Connect) live übertragen werden und eine synchrone, aber 
ortsunabhängige Lehrveranstaltung ermöglichen (Echtzeit). Ein 
Rückkanal gestattet Interaktionen mit dem Referenten oder unter 
den Teilnehmenden. 

Livestreaming Livestreaming beschreibt die Übertragung von Ton und Bild von 
(Lehr-)Veranstaltungen in Echtzeit. Ein Rückkanal ist unüblich. 

E-Lectures/
Vorlesungsauf-
zeichnungen

Ein per Video aufgezeichneter Vortrag (inkl. Folienpräsentation) 
der Lehrperson oder eines Experten sowie der Mitschnitt wird den 
Studierenden zur Verfügung gestellt. Der Mitschnitt kann didaktisch 
nachbereitet (sequenziert, mit zusätzlichem Material angereichert) 
werden und sowohl in einer Vorlesung als auch unabhängig von 
einer (Lehr-) Veranstaltung in Präsenz (z.B. im Studio oder Büro) 
aufgenommen worden sein.

Tutorials/
Erklärvideos

Ein spezifi scher Themenausschnitt wird in vergleichsweise kurzer 
Zeit (wenige Minuten bis max. 20 Minuten) vermittelt; bspw. in 
Form von Animationen oder Bildschirmaufzeichnungen (Screen-
casts) aufgezeichnet. Der thematisierte Inhalt wird nicht erschöpfend 
und umfassend behandelt.

Pod-/Vodcast Beiträge, die entweder ausschließlich eine Tonspur oder neben dem 
Audio-Signal auch ein Video-Signal enthalten und zum Abspielen 
auf mobilen Endgeräte optimiert sind. Die Video-Datei kann durch 
weitere Informationsträger (z.B. digitalisierte Folien, Sprungpunkte 
oder Hyperlinks) angereichert werden. Durch die Abonnierfunkti-
on von Pod- und Vodcasts können regelmäßige Beiträge zu einer 
Themenreihe verfolgt werden.

Lehrfi lme Ein vergleichsweise aufwändig produziertes, didaktisch nachbereite-
tes Video zu einem spezifi schen Themengebiet zur Wissensvermitt-
lung. 

Videos als 
Analyse-
gegenstand

Selbstaufgezeichnetes Material oder Ausschnitte fremdproduzierter 
Filme dienen u.a. der Veranschaulichung und Analyse von eigenem 
oder fremden Verhalten bzw. spezifi schen Situationen oder sind 
selbst Gegenstand der Untersuchung (Film als Dokument).
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3 Verbreitung und Einsatzzweck von Lehrvideos

Insgesamt kann konstatiert werden, dass Videos im Lehralltag an den 
Hochschulen angekommen sind3: 79% der befragten Studierenden und 83% der 
befragten Lehrenden verwenden bzw. setzen Videos in der Lehre ein. Bei der 
Kategorie „Tutorials und Erklärvideos“ handelt es sich über alle Zielgruppen 
um die am meisten eingesetzte bzw. genutzte Form des Lehrvideos. 72% der 
Studierenden und 70% der Lehrenden nutzen Tutorials und Erklärvideos regel-
mäßig bis unregelmäßig.

Die Nutzung von Lehrfi lmen im Studium steht bei Studierenden mit 63% an 
zweiter und bei Lehrenden mit 56% an dritter Stelle. Videos als Analyse gegen-
stand werden bei Lehrenden von 61% der Befragten eingesetzt und rangieren 
damit auf Platz zwei der am meisten eingesetzten Typen. Bei den Studierenden 
arbeiten nur 46% mit diesem Videotyp (4. Rangplatz). E-Lectures und Ver-
anstal tungsaufzeichnungen werden nur von knapp der Hälfte der befragten 
Studierenden (49%) und Lehrenden (45%) verwendet. Eine eher untergeordnete 
Rolle spielen die Videoarten Webinare, Livestreaming und Pod- bzw. Vodcasts. 

 Tab. 3: Nutzung spezifi scher Videotypen (Studierende: N = 1263, Lehrende: N = 83) 

Videotyp von Studierenden genutzt von Lehrenden eingesetzt

Tutorials/Erklärvideos 72,4% 69,8%

Lehrfi lme 63,0% 56,2%

E-Lectures/Vorlesungs-
aufzeichnungen

49,4% 45,2%

Videos als Analysegegenstand 45,6% 60,9%

Pod-/Vodcasts 27,6% 21%

Livestreaming 17,0% 21,9%

Webinare 15,6% 22,2% 

Hinsichtlich des Einsatzzweckes wurde die Häufi gkeit der Nutzung in Bezug auf 
verschiedene didaktische Handlungsfelder in der Hochschullehre erfasst (vgl. 
Tab. 4). Dabei zeigt sich, dass alle in der Studie berücksichtigten Videotypen 
vor nehmlich zum Zweck der Wissensvermittlung (Lehrende) bzw. -aneignung 
(Studierende) genutzt werden. Eine Ausnahme stellt in diesem Zusammenhang 
lediglich die Kategorie „Video als Analysegegenstand“ dar, dieser Videotyp wird 

3 An dieser Stelle ist der Gültigkeitsbereich der Studie zu berücksichtigen. Die erfassten 
Daten stammen aus dem Hochschulraum Sachsen. Eine Übertragbarkeit der Ergebnisse 
auf den bundesweiten Hochschulraum bedarf weiterer repräsentativer Erhebungen. Eine 
Tendenz der aktuellen Verbreitung ist jedoch ablesbar.
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geringfügig häufi ger von den Lehrenden zur Refl exion von Lerninhalten und/
oder Verhalten als zur Wissensvermittlung verwendet. 

Insbesondere E-Lectures und Vorlesungsaufzeichnungen sowie Tutorials, Erklär-
videos und Lehrfi lme werden vergleichsweise häufi g zum Zweck der Wissens-
vermittlung bzw. -aneignung eingesetzt. Selten werden hingegen Videos mit 
dem Ziel der Kommunikation und Kooperation sowie der Wissens über prüfung/-
anwendung verwendet. Nicht erwartungskonform ist dabei der Befund, dass 
das Webinar – trotz seines deutlich „kommunikativen Potentials“ – von Hoch-
schul lehrenden häufi ger zum Zweck der Wissensvermittlung als zum Austausch 
(Kommunikation und Kooperation) unter den Studierenden bzw. mit der Lehr-
person eigesetzt wird.

Tab. 4:  Einsatzzweck erfasster Videotypen (Mittelwerte, Skala: 1 = nie; 4 = immer)

Einsatzzweck Lehrender
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zur Wissensvermittlung 2,85 2,58 3,38 3,08 2,20 3,06 2,90

zur Refl exion von Lern-
inhalten (Wissen) und/oder 
Verhalten

2,43 1,91 2,17 2,26 2,20 2,32 3,03

zur Kommunikation/Koope-
ration

2,00 2,00 1,78 1,56 2,00 1,76 2,28

zur Wissens über prüfung/-
anwendung

1,92 1,73 1,42 1,88 1,30 1,77 2,38

4 Herausforderungen und Ausblick

Videos – so legen es die empirischen Daten der Studie nahe – sind im Lehralltag 
der Hochschulen „angekommen“ und werden sowohl von Studierenden als auch 
von Lehrenden verwendet. Ihr Stellenwert lässt sich jedoch erst im Verhältnis 
zum Einsatz und zur Nutzung anderer Medien sowie zum Umfang des „nor-
malen“ Lehr- bzw. Studienalltag umfassend darstellen. Somit zeigen sich an 
dieser Stelle Möglichkeiten für weitere Forschung. Weiterhin wird auch deut-
lich, dass Videos bislang eher einseitig – zur Wissensvermittlung bzw. -aneig-
nung – genutzt und somit Potenziale der Lernform Video nicht umfänglich aus-
geschöpft werden. Videos ließen sich neben der Wissensvermittlung z.B. auch 
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zur Interaktion und Kommunikation einsetzen bzw. zur Wissensüberprüfung 
mittels integrierter Test oder als Abgabegegenstand. Als Schwierigkeiten bzw. 
Herausforderungen werden seitens der Lehrenden vergleichsweise häufi g recht-
liche Hürden und organisatorisch-zeitliche Aufwände genannt. Studierende hin-
gegen führen auch organisatorisch-zeitliche Schwierigkeiten an, bemängeln aber 
gleichzeitig didaktische Probleme, die sie in der mangelnden Interaktion beim 
Videoeinsatz wahrnehmen. 

Die Befunde der Studie geben Aufschluss darüber, dass Videos nicht wie 
eingangs erwähnt „en passant“ entstehen, sondern auch hier seitens der 
Lehrenden organisatorisch-zeitliche Hürden (z.B. durch das Einbinden zentraler 
Servicezentren oder gänzlich durch die eigenständige „Produktion“ videobasier-
ter Inhalte) bestehen. 
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Bildung, (digitales) Medium, Kollaboration: 
Über die Kompatibilität der Begriffe und Theorien 

Zusammenfassung

 Aus bildungsphilosophischer Perspektive werden der klassische Bildungsbegriff, 
aktuelle Bildungstheorien und ihre Kompatibilität mit dem digitalen Medium 
unter dem Aspekt Kollaboration kritisch refl ektiert. Über das Phänomen 
Medialität, die Krise des Subjekts und der Netzwerktheorie wird mit der 
Logik medialer Vernetzung Kollaboration (hier nicht im Sinne kooperati-
ver Arbeitsteilung verstanden, sondern: ‚gemeinsam etwas tun, das allein nicht 
gelänge‘) offenbar.

Klassische Bildung, Medium, Kollaboration

In der christlichen Tradition galt es als Ziel des Menschen, sich zum Ebenbild 
Gottes zu bilden. Der emphatische neuzeitliche Bildungsbegriff ist als Unikum 
des Deutschen Idealismus (18./19. Jh.) entstanden. Der Begriff lässt sich nicht 
direkt, z.B. ins Englische, übersetzen, denn seine Bedeutungen sind zu vielfältig. 
Sie sind: 1. formieren (z.B. eine Reihe bilden), 2. Herstellung (z.B. bildende 
Kunst), Gründung (z.B. Organisation), Aufbau (z.B. einer Sache), 3. Ent-
wicklung (z.B. Institutionen bilden), 4. Erziehung, Ausbildung, Wissen (Vgl. 
Sand kaulen, 2004). Dass Kollaboration mit den Bedeutungen 1-3 in Einklang zu 
bringen oder gar notwendig ist, sollte evident sein. Schwierig wird es für den 
Punkt 4 und den komplexen Bildungsidealismus. Bildung bedeutete immer 
Selbstbildung des Individuums, nicht der Gemeinschaft (Vgl. Jörissen 2016, S. 
231). Bildung stellte zudem einen Zweck an sich dar und war daher Praxis 
(Sandkaulen, 2004, S. 2) und fand schon technisch-medial statt (Medium Buch). 
Dies suggeriert Solipsismus, doch Bildung erfolgt auch durch Fremdperspektiven 
und reziproken Austausch im Sozialisationsprozess (Sandkaulen, 2004, S. 4), sei 
es auch nur durch Texte. So kann Kollaboration Teil von Bildung, Nebenprodukt, 
aber nicht kollaboratives Sich-Bilden sein. Klassische Bildung ist noch am ehes-
ten in den Geisteswissenschaften, in denen kollaborative Praxis als „terra incog-
nita“ (Schönert, 2015, S. 95) gilt, realisiert. In anderen Wissenschaften hat 
Kollaboration einen viel höheren Stellenwert. Das mag daran liegen, dass in 
Natur- und Sozialwissenschaften klare Objekte oder Probleme, die es zu erken-
nen, erforschen oder lösen gilt, defi niert sind, die eben nicht das Selbst und 
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seine kulturellen Erzeugnisse betreffen. Sie sind vielmehr „sachorientiert“ 
(Schönert, 2015, S. 299), zwar komplex, aber arbeitsteilig (divide & conquer) 
beherrschbar. Unter dem Paradigma von „erlernbarem“ Wissen sowie der Mess-
barkeit steht einer digitalisierten Automatisierung theoretisch wenig im Wege.1 
Selbstbildung ist aber mehr als das Lernen von Faktenwissen und entzieht sich 
einer quantitativen Beschreibung. In curricularen Studiengängen ist allerdings 
fraglich, wie viele der Inhalte, insbesondere außerhalb der Geisteswissen-
schaften, einem Bildungsidealismus gerecht würden. Durch den Medien wandel 
sehen sich nun traditionelle Strukturen und Rollenbilder (von Lehr personen) 
zusehends genötigt, ihren Bildungswert zu explizieren, um der digitalen 
Automatisierung zu entgehen oder sie werden in Kollaborationen gedrängt. 
Muss die Lehrperson, stärker als Vorbild und Person auftreten, die den Bildungs-
wert von Wissen, Situation und Aktion aus größerer Erfahrung heraus einschät-
zen kann, statt als Wissensträger2? Sind sie noch notwendig oder wenigstens 
nützlich und emphatische Vertreter ihrer Fachtraditionen3? Positiv betrachtet 
stellt dies den Wert klassischen Bildungsidealismus möglicherweise neu oder gar 
erstmals transparent heraus. Nicht jedes Grundlagen- und Faktenwissen hat 
einen idealistischen Bildungswert; trotzdem ist es notwendig. Andererseits wird 
idealistische Bildung, fernab der Erwirtschaftung von Lebensgrundlagen, Utopie 
bleiben. Pauschale Rückweisungen des Medialen wären anachronistisch und 
inkonsequent. Ressentiments sind wohl in Ängsten um Daseinsberechtigung, 
Niveauverfall oder Entfremdung begründet. Klassische Bildungsinstitutionen 
werden zudem von instrumentalisierter Bildung zu rein ökonomischen Zwecke 
privater Anbieter, aber auch durch selbstgenerierte Wissensstrukturen in ‚freien‘ 
Netzen in Frage gestellt. Kollaboration wird durch digitale Ökonomie begüns-
tigt: ein Produkt muss nicht mehr (auf-)geteilt oder limitiert werden, sondern 
jeder kann Kopien nach Belieben anpassen. So kann der Nutzen für jeden 
Einzelnen viel größer als die Summe der Einzelleistungen sein. Die Frage nach 
Gründen für und Nutzen von Kooperation (als Vorstufe der Kollaboration) ist 
gar nicht unbedingt notwendig, da sie einfach ‚natürlich‘ stattfi ndet, wie empiri-
sche Forschung dazu zeigt: So wird Kooperation anthropologisch-evolutionär 
begründet (Tomasello, M. (2011): Warum wir kooperieren; Vgl. Schönert, 2015, 
S. 296) oder die Spieltheorie wird herangezogen, um das ‚natürliche‘ Phänomen 
der Kooperation von Egoisten zu beschreiben (Vgl. Schönert, 2015, S. 296). 

1 Wahrscheinlich sind auch deshalb die meisten Forschungsprojekte zu ‚Neuen Medien‘/
E-Learning empirisch-quantitativ.

2 Ist Wissen an ein Subjekt (vielleicht auch Kollektivsubjekt) gebunden? So klagt schon 
Platon über die Schrift als Medium der Rememorierung (hypomnesis) und nicht des 
Wissens (anamnesis) (Wimmer, 2013, S. 310). Medien sind dann immer nur eine An-
näherung an Wissen oder der Versuch dieses zu induzieren. Daher ist Wissen subjektiv 
zu besitzen nach wie vor Grundlage von Bildung. 

3 Allerdings weicht Medialität Disziplingrenzen auf: die Zwischenräumen der Disziplinen 
werden medial vernetzt und dadurch schließen sich gaps und es folgt ein Mehr an 
Transdisziplinarität und damit auch Kollaboration, zumindest der Wissenschaften.
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Sind die Begriffe Medium und Kollaboration kompatibel? Ersterer ist traditio-
nell vom Spiritismus geprägt: eine Person oder Sache ist Medium zu Göttern 
oder Verstorbenen (Vgl. Röttgers, 2003, S. 3). Im Lateinischen ist Medium 
Mitte, Mittelpunkt, ein Mittleres. So kann es auch als ein (ver-)mittelndes oder 
neuzeitlich als Mittel zu einem Ziel, zu Handlungszwecken (Röttgers, 2003, 
S. 3) aufgefasst werden. Aber bereits die Frage ‚was‘ ein Medium ist, ist falsch, 
da sie ein substantielles Etwas oder eine Person impliziert. Im Sinne des 
Mediums als ein Zwischen muss die Perspektive verändert und nach der Struktur 
von Medialität und ihrer Funktion gefragt werden (Röttgers, 2003, S. 8). So 
sollte das (digitale) Medium mit der Metapher des Feldes, analog zur Theorie 
des elektromagnetischen Feldes, also als Struktur, verstanden werden (Röttgers, 
2003, S. 8): „Problemlösung gleicht im Medium nicht mehr der Auffi ndung des 
Oberbegriffs [.,.] auch nicht mehr dem […] Erklären mit Gesetzen […], sondern 
Problemlösen im Medium ist Mustererkennung […]. Es ist strategisch und nicht 
axiomatisch“ (Röttgers, 2003, S. 8). Die Perspektivenverschiebung geht noch 
weiter, wenn „nicht mehr deswegen kommuniziert [wird], weil ein autonomes 
Subjekt es so wollte, sondern es wird kommuniziert, was kommunizierbar ist“ 
(Röttgers, 2003, S. 9). Kollaboration und Kommunikation sind reziprok medial 
vermittelt: „Das Denken des einen Partners entzündet sich an dem des anderen, 
und kraft dieser Wechselwirkung bauen sie beide, im Medium der Sprache, eine 
‚gemeinsame Welt‘ des Sinnes für sich auf“ (Röttgers, 2003, S. 10).4 Das 
Mediale ist ein Apriori: „Es gibt kein Jenseits der Medien […] und Fragen nach 
einer medial unverfälschten Wirklichkeit verlieren […] ihre Bedeutung […]“ 
sowie: „Das Selbst ist grundlegend medial bedingt“ (Wimmer, 2013, S. 310). 
Bereits das Medium Schrift, der Text5, löst sich von der Intention des Subjekts 
oder Autors, der ein Phänomen des erwachenden Individuums der Aufklärung 
darstellte und dessen Tod vom Poststrukturalisten Barthes 1968 postuliert wurde. 
Text knüpft immer schon an Texte an und Sinn erschließt sich quasi in 
Kollaboration von Autor(en) und Lesern: „es gibt nicht (mehr) jenes als Genie 
tätige autonome Subjekt, das der Ursprung oder Urheber eines Textes zu sein 
vermöchte“ (Röttgers, 2003, S. 6). Wird die Krise des Subjekts vom 
Netzwerkdenken weiter vorangetrieben und ermöglicht sie erst Formen genuiner 
Kollaboration oder vice versa? Wie lässt sich der Bildungsbegriff dazu aktuali-
sieren? Sogar aus der Philosophie6 kommen hierzu revolutionäre Gedanken: 
„Unter dem Leitbild der Medialität wird man in der Philosophie nicht mehr 
schauen, was sogenannte große Denker als vermeintlichen Ausdruck aus sich 
heraus  quälten, sondern man wird auf diejenigen Prozesse des Symphilo-

4 Kommunikation ist komplexer als informatische (Shannon) oder kommunikationspsycho-
logische (S.v.Thun) Theorien suggerieren.

5 Text trägt im etymologischen Sinne, als ‚Gewebe‘, schon die Metapher der Vernetzung in 
sich.

6 Die prima scientia im historischen Sinne war und ist immer noch Anwalt der klassischen 
Bildung.
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sophierens zu achten haben, in denen der Gedanke als Gestaltung eines transzen-
dentalen Wir, dessen Ort das Zwischen ist, erscheint. Originalität, d.h. der 
Gestus, man selbst sei ein Ursprung, ein bedeutender zudem, wird nicht mehr 
prämiert, sondern die erfolgreiche Vernetzung eines Gedankens“ (Röttgers, 2003, 
S. 7–8). Auch in der Kunst, einst Refugium des Genies, werden Kolla bo rationen 
vollzogen, die sichtbar, motiviert und akzeptiert werden – eben durch die 
Möglichkeiten medialer Formen (Krebber, 2015, S. 275). Kollaboration in 
Netzwerken7 sind im Sinne eines aktualisierten Bildungsbegriffs im Zeitgeist: 
die veränderte Medialität verändert (reziprok) die Subjektivität (Jörissen, 2015, 
S. 7). Der subjektzentrierte Bildungsbegriff der Moderne wird nicht mehr als 
kompatibel mit den auf „kollaborativen und netzwerkförmigen sozio-technischen 
Prozessen beruhenden Bildungspraktiken in globalen digitalen Kommunikations-
netzen“ angesehen und deshalb wird für einen neuen Bildungsbegriff statt des 
Subjekts der Begriff Sujet vorgeschlagen (Meyer, 2015, S. 94). Konnotationen 
werden dann analog zur Kunstgeschichte, aber im Sinne eines Kollektivsubjekts 
oder Communities verwendet (Vgl. Jörissen, 2015, S. 8). Netzwerktheoretische 
oder posthumanistische Bildungstheorien basieren hauptsächlich auf der soziolo-
gischen Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour. Entgegen erziehungswissenschaft-
licher Trends wird in der strukturalen Bildungstheorie nach Marotzki/Jörissen8 
an einer Unterscheidung von Lernen und Bildung festgehalten. Der Begriff 
erfährt eine theoretische Aktualisierung und wird nicht nach Inhalten (oder 
Kompetenzen), sondern strukturtheoretisch gefasst (Verständig, 2016, S. 4).9 Als 
Denkweise jenseits der Dichotomie Subjekt/Objekt fi ndet Kollaboration auch mit 
der Technik statt: Sie ist ‚gleichberechtigte Partnerin‘ (Belliger et al. 2013). 
Latour ging es allerdings nicht um eine Symmetrie von Mensch und Maschine, 
sondern darum, „nicht a priori irgendeine falsche Asymmetrie zwischen mensch-
lichem intentionalen Handeln und einer Welt kausaler Beziehungen anzunehmen 
(Brauckmann, 2015, S. 195). Kollaboration ist strukturell in der Logik von 
Netzwerken begründet und kann in einem aktualisierten Bildungsbegriff (im 
Sinne von Transformation von Selbst- und Weltverhältnissen) erscheinen. Die 
digitale Epoche ist eine mediale Revolution10: Medien sind ubiquitär, polymorph, 
extrem ökonomisch und initiieren fundamentalen kulturellen Wandel. Dies im 
Sinne von Bildung und zu humanen (auch ökologischen) Zwecken zu steuern, 
ist nur medial möglich. Eine vertiefte medienphilosophische Refl exion von 
Medialität und der Agency (also auch Kollaborationen) in dieser ist notwendig. 

7 Doch wird dann Bildung sehr im Sinne von Herstellung (build) verstanden, wie bei 
Meyer (Meyer, 2014, S. 150) explizit erwähnt.

8 (Vgl. Verständig et al., 2016, S. 2ff; Brauckmann, 2015, S. 191; Jörissen, 2016).
9 Ein Missverständnis des Bildungsbegriffs läge in bildungsbürgerlichen Bildungs-

gegen ständen, -autoritäten, -systemen und Kanons, was niemals ursprüngliche genuine 
Intention der Bildungsidealisten war, sondern Verfallsform einer Bildungsrealität wäre. 

10 Vgl. dazu auch: Der „vernetzte Computer [hat] ebenso dramatische Folgen […] wie zu-
vor nur die Einführung der Sprache, der Schrift und des Buchdrucks“ (Meyer, 2015, 
S. 93).



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

268

Philipp Marquardt

Klassische Bildung und Medienbildung in diesem Sinne (von, über und in 
Medialität, mit dem Ziel der Selbstbestimmung), wie von Marotzki entworfen 
(Vgl. Verständig et al., 2016, S. 3–5), sind daher dann nicht mehr widersprüch-
lich. Kollaboration ist keineswegs nur durch ein Mehr an technologischen 
Möglichkeiten bedingt, sondern durch fundamentalen strukturellen Wandel im 
Feld der Medialität: von ontologisch-hierarchischem zu einem Denken in media-
tisierten Relationen. Ist die „Heldenfi gur europäischer Subjektivität“ (Faßler, 
2015, S. 32) am Ende? Trotz des hypes um Netzwerke, der Mediamorphosis 
unter der das Subjekt ‚verloren und ratlos‘ ist (Faßler, 2015, S. 32–34), wird es 
nach technical ecstasy und vermeintlichen Revolutionen des Denkens weiterhin 
existieren und sich bilden wollen und müssen, denn das Subjekt hat „seinen Tod 
überlebt“ (Wimmer, 2013, S. 295). Kollaborativen (kollektivistischen) Formen 
steht individualistische, pluralisierte Selbstdarstellung in sozialen Netzen gegen-
über. Beide Motivationen zu verbinden kann gerade für den Erhalt des Subjekts 
und seiner Bildung dienlich sein.
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Integrative Bildungsangebote für Flüchtlinge 
onl ine skalieren
Ein didaktisches Modell zur Kompetenzvermittlung

   Zusammenfassung

Junge Flüchtlinge in Studiengänge zu integrieren überlastet aktuell vorhandene 
Kapazitäten der Hochschulen. Ihre stark heterogenen Beratungsbedarfe erfor-
dern ganzheitliche Bildungsangebote, die neben Sachwissen auch Studien kom-
petenzen und sprachliches Handlungsvermögen umfassen. Sofern entsprechende 
Didaktik online skaliert, können Flüchtlinge deutschlandweit produktive Lern-
gruppen formen. Ein Onlinekurs zum Erwerb von Studienfähigkeiten, dessen 
Curriculum neben Bildungssystem und Studienalltag explizit auf Leistungsprofi le 
und Sprachkompetenzen abstellt, wurde mit 1.200 Teilnehmern pilotiert. Das 
entwickelte didaktische Modell kombiniert selbstgesteuertes, fallbasiertes Lernen 
(problem-based learning), Elemente konnektivistischer Pädagogik (peer-learn-
ing) und immersive DaF-Methoden (content- and language-integrated learning). 

1 Herausforderung: Hochschulsystem und Flüchtlinge

Asylbewerber in Deutschland benötigen Beratung für geeignete Ausbildungs-
wege, wobei Bildungsprofi le und Sprachkenntnisse der Gefl üchteten bislang 
nur grob geschätzt werden können. Entsprechende Integrationsangebote kön-
nen somit nur schwierig zentral entwickelt und national angeboten werden; ent-
stehende Mehraufwände sind an den Hochschulen bottom-up zu bewältigen: 
International Offi ces, Fremdsprachenzentren und Studienberatungen sind durch 
die Nachfrage studieninteressierter Flüchtlinge massiv überlastet. Unabhängig 
von asylrechtlichen und formalen Kriterien der Zulassung zum Studium besteht 
Informationsbedarf für mögliche Studienwege im deutschen Bildungssystem 
sowie immenser Lernbedarf für Deutsch als Fremdsprache (DaF). Obwohl die 
Zielgruppe hinreichend präzise konturiert werden kann, erschwert ihre zufäl-
lige Streuung über das gesamte Bundesgebiet, spezifi sche Bedürfnisse in geeig-
neten Lerngruppen zu adressieren. Im Auftrag der Bundesagentur für Arbeit 
hat deshalb ein Partnerkonsortium ein geeignetes Onlineformat für skalierbare 
Kompetenzvermittlung als Mentored MOOC Anfang 2016 deutschlandweit pilo-
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tiert1. Der Onlinekurs bot parallel zum vermittelten Fachwissen individuelle 
Refl exionsmöglichkeiten auf eigene Lern- und Studierkompetenzen und trai-
nierte sprachliches Handlungswissen im Kontext des Hochschulalltags mit indi-
viduellem Feedback. Grundlage der gemeinsam entwickelten handlungsorientier-
ten Online-Didaktik war das aus unterschiedlichen pädagogischen Ansätzen der 
Partner gemeinsam defi nierte Kompetenzmodell, das mit im Kurs generierten 
Feedback kontinuierlich verfeinert wurde. 

2 Innovation: Studienfähigkeiten problembasiert vermitteln

Kursadressaten waren studieninteressierte Flüchtlinge in Deutschland, die ihre 
akademische Ausbildung hier beginnen oder fortsetzen wollen. Der Pilot sollte 
erstens die Bedarfslage klären, also konkrete Anforderungen und Voraus-
setzungen der Zielgruppe im Hinblick auf Motivation, Infra struktur, sozio-geo-
graphische Verteilung, individuelle Lernsituationen und Sprach vermögen erheben 
(vgl. Gallagher & Gallagher 2015). Untersucht wurde zweitens die Akzeptanz 
selbstgesteuerter, problembasierter Wissens vermittlung via E-Learning, abhängig 
von Medien-nutzungsverhalten und Bildungs sozialisation. Teilnehmende soll-
ten deshalb über grundlegende Deutsch kenntnisse (mind. Niveau B1) verfügen. 
Die Leuphana Universität hat umfangreiche Erfahrungen im Fallstudiendesign 
für problembasiertes Lernen (PBL) zur Kompetenzvermittlung in Großgruppen 
(vgl. Keller & Seyfarth 2008, S. 90). Diese didaktischen Prinzipien skaliert 
die Digital School der Leuphana im Format Mentored MOOC digital mit kon-
nektivistischen Mechanismen betreuter Gruppenarbeit und Peer-Feedback-
Zyklen (Spoun, Keller & Grünberg-Bochard 2013, Watolla 2016). Integrative 
Informationsangebote und entsprechende Lernmaterialien des International 
Offi ce der Goethe-Universität Frankfurt und DaF-Onlinekurse zur Studien-
vor bereitung von g.a.s.t. e.V. wurden immersiven Ansätzen deutschsprachi-
gen Sachfachunterrichtes (CLIL) folgend entsprechend der Mentored MOOC-
Mechanik didaktisiert. Dafür wurden als Lehrmaterial für Sprachübungen und 
interkulturelle Kompetenzvermittlung auf dem Campus der Goethe-Universität 
35 Videos aus dem Studienalltag (Laufzeit: 78 min) produziert. Die operative 
Phase des Kurses Ready for Study (www.ready4study.de) betreute ein vierköp-
fi ges Lehrendenteam mit Fachhintergrund in Fremdsprachendidaktik, MOOC-
Päda gogik und PBL-Design, gestützt von sieben Mentoren für individuelle 
Betreuung der bis zu 1.200 Lernenden. Das fallstudienbasierte Aufgabendesign 
lässt Kursteilnehmer in die Rolle von Studienberatern für einen (fi ktiven) aus-

1 Unter Federführung der Leuphana Universität waren die Gesellschaft für akademische 
Studienvorbereitung und Testentwicklung (g.a.s.t.) e.V., das Interdisziplinäre Kolleg 
Hochschuldidaktik der Goethe-Universität Frankfurt sowie das Institut für Deutsch als 
Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universität München, der DAAD sowie die 
Fernuniversität Hagen beteiligt.
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ländischen Studienbewerber schlüpfen und verknüpft somit problembasierte 
Gruppenarbeit für die Kompetenzvermittlung mit dem handlungspragmatischen 
Ansatz des betreuten Spracherwerbs in einem geeigneten Rahmen für technolo-
giegestützte Lernprozesse skalierbar für große Teilnehmerzahlen.

3 Skalierbare Didaktik für heterogene Lernbedarfe

Das Konzept des Mentored Open Online Course ist eine Ausprägung der 
Massive Open Online Courses, angelehnt an sogenannte connectivist MOOCs 
(cMOOC, s. Siemens 2005, Bremer 2012). Im Unterschied dazu liegt dem 
Mentored MOOC die Annahme zugrunde, dass Lernende besonders von prob-
lembasierter Interaktion in einer sozialen Lerngemeinschaft profi tieren und dies 
insbesondere dann gelingt, wenn sie individuelles Feedback auf Lernfortschritte 
erhalten (Hmelo-Silver 2015). Daher verbindet das Konzept selbstgesteuer-
tes, problembasiertes Lernen in Kleingruppen mit der Betreuung durch akade-
mische Mentoren und Lehrpersonal. Besonderes Merkmal des Mentored MOOC 
ist konsequente Aufgabenorientierung: Lernende erstellen in Kleingruppen 
eigene Lösungen (Produkte) zu fallbasierten Aufgaben, auf die ein Peer-Review-
Verfahren folgt (vgl. Boud 1996). Mit diesen Aufgaben begleiten Lernende fi k-
tive Individuen, die sich in ähnlichen Lebens- und Entscheidungssituationen 
wie sie selbst befi nden, durch sechs Phasen bis zum Eintritt in einen deut-
schen Studiengang: Beginnend mit einem Überblick über das deutsche Hoch-
schul system, über die Orientierung auf einem deutschen Campus, bis hin 
zur Bewerbung für einen Studienplatz. Den Gruppen steht umfangreiches 
Informationsmaterial innerhalb und außerhalb der Kursplattform zur Verfügung 
um die Aufgabe zu lösen und das Produkt zu erstellen (Videos, Text, Schau-
bilder, Webseiten etc.). In den Aktivitäten verzahnen sich dabei Einzel- und 
Gruppenprozesse: Wissensaneignung und Spracherwerb können individuell vali-
diert werden, interkulturelle Unterschiede und Problemlösungen werden im Team 
erarbeitet und refl ektiert. Die eingesetzten Videos spiegeln dabei die jeweils in 
der Phase gestellte Aufgabe anhand realer Fälle aus der Lebenswirklichkeit auf 
dem Campus wieder: Ausländische Studierende erzählen von ihren Erfahrungen 
beim Studienbeginn in Deutschland, refl ektieren eigene Integrationsprozesse und 
berichten von Strategien für die Bewältigung entsprechender Herausforderungen. 
Studienberater, Experten der International Offi ces und Hochschullehrende kom-
men ebenfalls zu Wort und betten so Wissenserwerb in motivierende, weil hoch-
gradig authentische, Lernsettings ein (Jonassen, 1992; Gräsel et al. 1997). Neben 
Wissensaneignung und Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden in verschie-
denen studienrelevanten Bereichen ist ein paralleles Lernziel die Verbesserung 
von Sprachkenntnissen. Spracherwerb fi ndet auf individueller Ebene statt und 
steht in sinnvollem, produktorientierten inhaltlichen Handlungszusammenhang 
mit Kursaufgaben. Um die Teams beim Verstehen der Inputmaterialien sowie 
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bei der sprachlichen Realisierung der geforderten Einreichungen zu unterstüt-
zen, wurden aus bestehenden Modulen der Deutsch-Uni Online (www.deutsch-
uni.com) passende Aufgaben zur Vorbereitung eines Studiums in Deutschland 
ausgewählt und hinsichtlich technischer Anforderungen (Lernplattform, mobile 
Endgeräte) überarbeitet. Übungsaufgaben wurden dazu als interaktive PDF-
Dateien mit Lösungsschlüsseln zur selbstständigen Bearbeitung bereitgestellt. 
Im Rahmen des Piloten war das für akademische Wissensvermittlung bewährte 
Betreuungsmodell der Mentored MOOCs der Leuphana Digital School mit dem 
für Spracherwerb online von g.a.s.t e.V. entwickelten Betreuungsmodell zu 
verzahnen, um adäquate Betreuung für dieses (beiden Partnern neue) Format 
zu erreichen. Die Herausforderung bestand darin, das für den Spracherwerb 
bewährte proportionale Betreuungsverhältnis mit dem didaktischen Ansatz der 
fallbasierten Produkt-Orientierung und der Betreuung auf Team-Ebene zu ver-
einbaren. Im Ergebnis fand Betreuung auf zwei Ebenen statt: Auf der Ebene 
gemeinsam erstellter Produkte erhielten Teams von anderen Teilnehmern 
und Mentoren inhaltliches Feedback. Daneben erfolgte begrenzte individu-
elle Betreuung auf sprachlicher Ebene: Aufgrund des sozialen Charakters von 
Sprache sollte eine Bewertung, die Lernende bei der selbstständigen Arbeit 
bedarfsgerecht und individuell unterstützt, durch einen sprachlich kompetenten 
und methodisch-didaktisch geschulten Interaktionspartner und auf Basis einer 
umfassenden Analyse schriftlicher und mündlicher Texte hinsichtlich inhaltlicher 
(Aufgabenstellung), pragmatischer (kommunikativer Zweck, Angemessenheit) 
und sprachlicher Aspekte (sprachliche Korrektheit) erfolgen. Diesem Anspruch 
waren im Rahmen des Piloten kapazitäre Grenzen gesetzt. Da der Fokus 
des Kurses auf Teamaufgaben lag, wurde – auch aufgrund der negativen 
Skaleneffekte des Betreuungsaufwandes im Sprachlernen – der Spracherwerb 
systematisch der inhaltlichen Arbeit untergeordnet und keine individuel-
len Leistungen gefordert. Die Nutzung der individuellen Sprachlernübungen 
blieb Lernenden selbst überlassen und unterlag hoher Selbstregulation. Jedoch 
war durch Interaktion mit anderen Kursteilnehmern und Mentoren die für 
das Sprachwachstum wichtige Erprobung und Anwendung neuer Strukturen 
in realen Kommunikationssituationen und damit die Rückmeldung durch 
Interaktionspartner ausreichend gewährleistet (Roche et al. 2012; Hölscher et al. 
2006).

4 Fazit: Kompetenzvermittlung für den Studienerfolg

Hochschulzugangsberechtigung und Sprachzeugnisse allein bescheinigen 
nicht hinreichend die Kompetenzen für ein erfolgreiches Hochschulstudium in 
Deutschland. Für verminderte Beratungsaufwände sind praxisnahe Kompetenz-
modelle mit sprachpragmatischen und interkulturellen Komponenten ergän-
zend erforderlich. Anwendungsgebiete des vorgestellten didaktischen Modells 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

274

Felix C. Seyfarth, Claudia Bremer, Ines Paland-Riedmüller

gehen somit über das Format eines Mentored MOOC zum Erwerb von Studien-
fähigkeiten für Flüchtlinge hinaus. Didaktik und Materialien können sowohl 
in der Präsenzlehre als auch studienvorbereitend im Blended Learning ein-
gesetzt werden, z.B. fl ankierend zu Sprachkursen. Online ist das Modell kei-
neswegs auf die Flüchtlingspopulation innerhalb Deutschlands begrenzt, son-
dern kann erweitert werden für Flüchtlinge in Transitländern oder ausländische 
Studieninteressenten generell. Mit Blick auf Studienabbruchquoten könnten 
auch Bildungsinländer davon profi tieren, in Online-Lernformaten eigene Kom-
petenzen vor Studienbeginn zu refl ektieren. Innovative didaktische Ansätze für 
praxisbezogenen Spracherwerb und selbstgesteuertes ganzheitliches Lernen 
aus der Präsenzlehre bergen immenses Potenzial für ganzheitliche integrative 
Bildungsangebote. In Kombination mit mediendidaktisch refl ektieren Elementen 
und Mechanismen konnektivistischer Pädagogik können ihre charakteristischen 
Stärken inhaltlich zielgerichtet digital skaliert werden für offene Onlinekurse 
mit großen, heterogenen Teilnehmerzahlen. Der durch digitale Netzwerkeffekte 
zunehmend nachfragegetriebenen deutschen Hochschullandschaft bieten sich 
dadurch Ansatzpunkte für institutionelle Profi lierungsstrategien.
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Die NMS-Vernetzungsplattform: ein Raum 
für Schul- und Professionsentwicklung 
Eine Einladung zur Beforschung

Zusammenfassung

In Österreich wurde die Einführung der Neuen Mittelschule (NMS) seit 2008 
verschränkt mit einer Zug um Zug wachsenden Arbeitsplattform im Internet: der 
NMS-Vernetzungsplattform1. Keine simple Projektwebsite, sondern ein vielge-
staltiger, kommunikativer Lernort, ohne den das mit der pädagogisch-inhaltli-
chen Entwicklung beauftragte Zentrum für lernende Schulen (ZLS), nach eigener 
Aussage, nicht mehr wirksam werden könnte.2 Allen involvierten Akteurinnen 
und Akteuren ist bewusst, dass hier – metaphorisch gesprochen – unkartiertes 
Gelände betreten wird, dessen weiße Flecken breiterer Beforschung bedürften 
und, so meinen die Autorin und die Autoren dieses Beitrags, auch verdienten. 

1 Global neu im Schulentwicklungswerkzeugkasten: Das Netz

Michael Fullan ist vielen als „Mastermind“ hinter der weltweit beachteten 
Schulentwicklung im kanadischen Ontario ein Begriff und hinsichtlich digitalen 
Überschwangs unverdächtig. In Stratosphere: Integrating Technology, Pedagogy, 
and Change Knowledge (Fullan 2012) erklärt er, welche dramatischen neuen 
Erkenntnisse er bezüglich des Technologieeinsatzes in jüngster Zeit gewon-
nen hätte und warum er nunmehr die Zeit als reif zum Zusammendenken von 
Schulreform und digitalen Medien und Werkzeugen einschätze. „So I’d say the 
tipping point was the realization: We’ve gone a long way without technology 
explicitly. Now I see, if you take the iPad as exemplary, just the fantastic explo-
sion of technology.“3 Bei Fullan & Langworthy (2014) ist weiters zu lesen: „(…) 
if technology could be thought of as an enabler and tool in the service of deep 
learning, then we could achieve something new and powerful.“4 Es käme also 

1 www.NMSvernetzung.at
2 Genau so formulierte es die ZLS-Projektleitung Tanja Westfall-Greiter und Christoph 

Hofbauer im internen ZLS-Gesamtbericht 2012–2015 an das BMBF auf S. 45 wortwört-
lich.

3 YouTube | Dr. Michael Fullan Goes Digital with his new book: Stratosphere, https://
www.youtube.com/watch?v=oYimGuToREU – ab 11:47, Abrufdatum 24.02.2015 (Die 
Transkription wurde gestrafft, um das Zitat lesbarer zu machen.)

4 Fullan, M. & Langworthy, M. (2014), S. 5.
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darauf an, didaktisches und pädagogisches Wissen, sowie das mittlerweile rei-
che Wissen um Innovationsprozesse (vgl. beispielsweise Fullan 2010, Scharmer 
2009) mit den Möglichkeiten der Informations- und Kommunikationstechnologie 
zu vereinen.

Schulreform, die im großen Maßstab das Netz, digitale Medien und Werkzeuge 
als integrativen, ja inkludierten Bestandteil der gesamten Entwicklung nutzt, 
ist auch im weltweiten Verg leich gesehen sehr neues Phänomen. Eine sol-
che Entwicklung hat in den letzten Jahren, beginnend 2008 mit der Einführung 
der Modellversuche zur Neuen Mittelschule, auch hier in Österreich begon-
nen und gestaltet sich als faszinierendes, jedoch weitgehend exploratives 
Entwicklungsphänomen.

2 Das Phänomen „NMSvernetzung“ 

Seit dem Schuljahr 2008/09 wird in Österreich die Hauptschule gestaffelt nach 
Generationen zur Neuen Mittelschule NMS umgestaltet.5 Insgesamt betrifft das 
mehr als 1100 Schulstandorte mit ca. 27.000 Lehrkräften. Mit der inhaltlich-
pädagogischen Begleitung ist das Bundeszentrum für lernende Schulen (ZLS) 
beauftragt. Flankiert wird das Reformvorhaben unter anderem von Anfang an 
durch ein E-Learning-Unterstützungspaket, dessen strategischer Fokus „Kein 
Kind ohne digitale Kompetenzen!“ lautet.6 

Bereits früh im Jahr 2008 verständigte man sich darauf, von Anfang an die ver-
schiedenen NMS-Entwicklungsinitiativen über ausschließlich eine Plattform im 
Internet abzubilden, zu dokumentieren und zu fördern. Diese Weichenstellung 
ermöglichte über die Zeit mit relativ geringen Mitteln ein kontinuierliches, inte-
gratives Wachstum, sowohl hinsichtlich der Nutzungszahlen als auch bezüglich 
der im NMS-Netzwerk online verwendeten Formate. Chronologisch:
• Die Dokumentation von Veranstaltungen und wichtigen Dokumenten. (2008)
• Projektmanagement und die Vernetzung diverser Stakeholder in den 

Bundesländern und im Bildungsministerium. (2009)
• Periodika, also speziell für unterschiedliche Zielgruppen der NMS-Ent wick-

lung, wie z.B. Schulleitungen, E-Learning-Verantwortliche etc. zugeschnitte-
ne Informationsformate. (2010)

• Austauschforen für diese Schlüsselpersonen. (2010)
• Die NMS-Bibliothek – als Pilot im Frühjahr 2012 erstmals realisiert und 

mittlerweile wesentlicher Faktor des Wissensmanagements in der gesam-
ten NMS-Entwicklungslandschaft – brachte im darauffolgenden Schuljahr 

5 Mehr zur Schulreform auf der Website der Neuen Mittelschule NMS: http://www.neue-
mittelschule.at/, Abrufdatum 24.02.2016.

6 Zur NMS E-Learningunterstützung und ihrer Entwicklung wurde zuletzt von Brandhofer; 
Nárosy; et al. (2012) publiziert.
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2012/13 einen starken Anstieg in der Nutzung. Die Zugriffszahlen (vgl. Abb. 
1) stiegen durch das Interesse an dieser „teachers knowledge base“7 merk-
bar an.

Abb. 1:  Die konsolidierte Kursstatistik der letzten sieben Jahre

• Das Online-Lernatelier für Lerndesigner/innen OLLD ist ein moderier-
tes Forum und dient als asynchrones Kommunikations-, Diskurs- und 
Identifi kationsformat für die NMS-Entwicklungsarbeit. Lerndesignerinnen 
und Lerndesigner sind jene „change agents“8, die als „teacher leaders“9 nach 
einer viersemestrigen Ausbildung an den einzelnen NMS-Standorten in der 
Schulentwicklung tätig werden. Diese über die NMS-Generationen hinweg 
gewachsene und über alle Bundesländer verstreute Gruppe wird durch das 
vom ZLS moderierte und intensiv betreute OLLD vernetzt und steht auch 
nach Beendigung der Lerndesign-Qualifi kation in einem kontinuierlichen 
Diskurs. 

• Synchrone Kommunikations- und Diskursformate gewinnen gerade in 
den letzten beiden Jahren durch die immer leistungsfähigere Technik so-
wie die deutlich steigende Akzeptanz und Kompetenz der Nutzerinnen und 
Nutzer laufend an Bedeutung. In sog. eLectures10 und eKonferenzen referie-
ren Expertinnen und Experten vor Gruppen dislozierter Pädagoginnen und 

7 Die OECD stellt immer wieder die Notwendigkeit einer „knowledge base for the 
teaching profession“ fest – so zB im Rahmen der Tagung Teachers as Learning 
Specialists – Implications for Teachers‘ Pedagogical Knowledge and Professionalism im 
Juni 2014 in Brüssel – vgl. http://www.oecd.org/edu/ceri/symposium-teachersaslearning-
specialists.htm 

8 Diese Terminologie stammt aus dem OECD-Projekt „Innovative Learning Environments“ 
(ILE), an dem Österreich beteiligt war. 

9 Nach den Teacher Leader Model Standards ist Teacher Leadership eine wirksame 
Strategie um effektive, kollaborative Praxis von Lehrpersonen zu fördern, was infolge zu 
besseren Lernerfolgen der Schüler/innen führt und zur Entwicklung einer dynamischen 
Profession für das 21. Jahrhundert beiträgt. 

10 „eLecture“ ist der Begriff, unter dem die Virtuelle PH seit mehreren Jahren Webinare 
anbietet. Mehr Informationen dazu: www.virtuelle-ph.at/electures, Zugriff 26.2.2016.
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Pädagogen bzw. tragen quasi via Videokonferenz ihre Expertise unmittelbar 
in Versammlungen kompletter Kollegien hinein.

3 Indizien für Professionalisierung im Netz

Im Background Report zur CERI (Conference on Innovation, Governance and 
Reform in Education) Konferenz der OECD (2014) wird davon ausgegangen, 
dass Lehrkräfte Lernspezialisten sind, von denen erwartet werden kann, dass sie 
für ihre Tätigkeit relevantes, neues Wissen aufbereiten und evaluieren sowie ihre 
Grundlagenwissen regelmäßig erneuern, um ihre Unterrichtspraxis zu verbes-
sern und neuen Herausforderungen im Unterricht begegnen zu können. Diese 
Professionsentwicklung muss andauernd und mit der Praxis verknüpft sein, 
meint Darling Hammond (2009, S.16). Sie schafft eine starke Arbeitsbeziehung 
zwischen den Lehrenden. Gelegentliche einmalige Workshops zeigen kaum 
nachhaltige Wirkung. Timperley (2008, S.15) führt aus, dass Lehrkräfte viel-
fältige Möglichkeiten brauchen, um Neues zu lernen und dessen Bedeutung für 
die Praxis zu verstehen. Und diese Begegnungen mit Neuem sollten in einer 
Umgebung stattfi nden, die sowohl Vertrauen als auch Herausforderung bie-
tet. So gesehen bieten das Netz, und damit die NMS-Vernetzungsplattform, 
günstige Rahmenbedingungen für Professionalisierungsmaßnahmen. Wie sehr 
Lerndesignerinnen und Lerndesigner an ihrer Professionsentwicklung arbeiten 
und diese Entwicklung auch in ihre Schulen tragen, und welche Relevanz für 
diese Prozesse daher vermutlich die NMS-Vernetzungsplattform hat, machen die 
folgenden Einträge aus dem OLLD11 ansatzweise – und pars pro doto – deutlich:
• „Hallo Tanja und alle Forumsbesucher, täglich lese ich die neuen Beiträge im 

NMS-Forum und die Gemeinschaft hier ist fast wie eine vertraute Familie.“
• „Mir wird erst heuer nach Beendigung der Ausbildung bewusst, wie wichtig 

unsere Position und unser Job ist! Ohne uns würde die Umsetzung der NMS- 
Idee kaum klappen.“

4 Chancen und Fragen

Der Betrieb und das Wachstum einer Online-Plattform ist kein Selbstläufer, son-
dern bedarf kontinuierlicher Pfl ege und eines, wenn auch geringen, so doch ver-
lässlich verfügbaren Budgets. Sparen am falschen Platz – in wie weit wäre die 
Vernetzungsplattform so ein falscher Platz? – könnte eine vermutlich positive 

11 Beide Zitate sind hier anonymisiert wiedergegeben, da es sich beim OLLD um ein ge-
schlossenes Userforum handelt.
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Entwicklung wieder ersticken oder eine andernfalls erfolgreiche „Neuaufl age“12 
einer Plattform in anderen Reformbereichen unmöglich machen. 

Genauso werden in Zukunft rechtliche und machtpolitische Fragen bedeutsa-
mer werden. Das NMS-Netzwerk zeigt, dass mit dem Digitalen auch neue Ein-
fl uss faktoren und -gruppen im schulischen Feld wirksam wurden. Im Wissen 
um die politische und ökonomische Sensibilität des Schulischen kann man die-
ses Entwicklungs-, aber auch Konfl iktpotenzial nicht unbeachtet lassen. Wie 
schützt man sich also ggf. vor Missbrauch: beispielsweise von personenbezoge-
nen Daten? Wie gestaltet sich eine Onlineplattform als neuer Einfl ussfaktor im 
überkommenen Bund-Länder-Gefl echt? Wie sieht eine neue Balance zwischen 
Präsenz- und Onlinekommunikation aus? Das wären einige interessante Fragen 
für zukünftige Entwicklungen in unserem Schulsystem. 

Zum jetzigen Zeitpunkt wird das Phänomen „NMSvernetzung“ noch nicht 
wissenschaftlich methodisch untersucht. Kooperation mit dafür kompetenten 
Personen/Institutionen wäre also wünschenswert – und dieser Beitrag liefert, so 
hoffen Autorin und Autoren, einen konstruktiven Anstoß in diese Richtung.
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Partizipation bei Erweiterung und Gestaltung 
von Lernräumen

Zusammenfassung

Beim Projekt „FH Campus der Zukunft“ der FH St. Pölten geht es um die 
Planungen für einen nötigen Zubau sowie Weiterentwicklung bestehender und 
noch zu errichtender Arbeits- und Lernräumen, die auf einem partizipativen 
Prozess basiert. Formen der Zusammenarbeit in Forschung, Lehre sowie der Art 
und Weise, wie insgesamt an einer Fachhochschule kooperiert wird, sollen nicht 
den Zufall überlassen oder gar von „oben herab“ verordnet werden. Am Projekt 
sind alle relevanten Gruppen der FH St. Pölten beteiligt, von Beginn an wurden 
in verschiedenen Formaten Bedürfnisse und Ideen gesammelt bzw. weiterent-
wickelt.

1 Einleitung

Im Mai 2015 wurde an der FH St. Pölten der Prozess „FH Campus der Zukunft“ 
gestartet. Schon jetzt nutzt die FH St. Pölten mehrere angemietete Räume. 
Aufgrund des weiteren Anstiegs der Zahl der Studierenden wird der Platzbedarf 
in den nächsten Jahren weiter steigen, daher wurde die Errichtung eines Zubaus 
beschlossen. Das Projekt „FH Campus der Zukunft“ richtet seinen Fokus auch 
auf die Weiterentwicklung bestehender Arbeits- und Lernräume in den nächsten 
drei Jahren. 

1.1 „FH Campus der Zukunft“ in Zahlen

Campusgebäude aktuell: ca. 14.400qm Netto- und ca. 18.400qm Brutto grund-
fl äche. Zusätzlich sind ca. 7.000m² Netto- bzw. ca. 10.000m² Bruttogrundfl äche 
erforderlich, die ab Wintersemester 2020 zur Verfügung stehen sollen.

Aktuell halten sich an einem Tag etwa 1.000 Studierende gleichzeitig an 
der FH auf – diese Zahl wird in den nächsten Jahren durch Ausweitung des 
Studienangebots steigen. Künftig könnten etwa 1.500 Studierende gleichzeitig 
den Campus nutzen, davon min. 300 in Selbstlern- und Projektgruppenräumen. 
Weiters werden sich 350 haupt- und nebenberufl iche Lehrende in den beiden 
Gebäuden befi nden.
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2 Lernräume und ihre Bedeutung für Didaktik

„Gerade Hochschulen sollten sich … der Frage stellen, wie ‚Raum für Bildung‘ 
aus sieht und aussehen sollte…“ (Brandt & Bachmann, 2014, S. 15). Für 
Gestaltung und Gelingen von Lernprozessen spielen Lernräume eine wichtige 
Rolle, werden als „dritte Pädagogen“ gesehen. Bei der Planung von universitä-
ren Lernräumen sei, wie Brandt & Bachmann kritisieren, dies nur bedingt ange-
kommen. „gemeinschaftliches, aktives Lernen – wie es in kompetenzorientierten 
Settings unvermeidlich ist – kann in klassischen universitären Lernräumen mit 
ihrer oft festen Bestuhlung und beschränkten Ausstattung nicht funktionieren.“ 
(Lüth & Salden, 2015, S. 200).

Die Entwicklung von Gebäuden im tertiären Bildungsbereich sei in einer vierten 
Phase: „Now is the era of expanded access to education, lifelong learning and 
pedagogical changes from a teaching-based culture to a student-centered learn-
ing environment for student ,consumers‘ who take a far more pro-active role in 
shaping their education than earlier generations“ (AMA, 2007, S. 4). So werde 
u.a. stärker auf kleinstrukturierte Lernräume gesetzt, in denen intensiver Dialog 
und Kollaboration durch Raumkonzepte, Möbel, technische Möglichkeiten 
gezielt gefördert wird.

Der „Campus von morgen“ braucht also eine breitere Vielfalt an Lernräumen:
• Lehrräume für die Durchführung und Organisation der Lehrveranstaltungen,
• Lernräume für selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen,
• Zwischenräume für Erholung, Verpfl egung, Austausch,
• Prüfungsräume für die Durchführung der oft zeitgleichen Prüfungen,
• Spielräume, für die Entwicklung und Umsetzung innovativer Lehr- und 

Lern formen.“ (vgl. Brandt & Bachmann, 2014, S. 16)

Räume an Hochschulen werden unterschiedlich genutzt. Auch von „Lern wan-
derern“ (Brandt & Bachmann, 2014), Personen die zwischen unterschiedlichen 
Räumen inner- und außerhalb der Universität wechseln, um alleine und gemein-
sam zu lernen. Siân Bayne (2014) betont, dass Studierende die Universität als 
erweiterte Wohnung nutzen, dort u.a. auch Koch- und Rückzugsmöglichkeiten 
benötigen.

Boys (2010) merkt an, dass viele Universitäten inzwischen zu Lernräumen ganz 
andere Positionen hätten, sich viel in Bewegung befände. Gleichzeitig nimmt er 
großen Weiterentwicklungs- und Forschungsbedarf wahr, etwa an der Grenzlinie 
zwischen formalen und non-formalen Lernen und welche Rolle Räume hier spie-
len.

Wesentlicher Aspekt der Gestaltung von Lernräumen ist die Einbeziehung digita-
ler Technologien (vgl. Hochschulforum Digitalisierung, 2015): Nicht nur mobi-
les Lernens mit Smartphones und Tablets zum Lernen (vgl. de Witt, 2013), son-
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dern auch die Interaktion von analog und digital bzw. den Nutzen hybrider 
Potenziale.

3 Vorgangsweise beim Projekt „FH Campus der Zukunft“

Für die Planungen an der FH St. Pölten wurde ein breiter Mix aus Beteiligungs-
formen gewählt. Etabliert wurde eine Arbeitsgruppe mit Hochschulmanagement 
sowie relevanter Bereiche der Disziplinen und Services der FH. Diese stellte 
Recherchen zum Themenfeld „Bildung und Architektur“ an bzw. zur Fragen, 
wie Lern- und Arbeitsräume in Hochschulen aussehen können, um aktuellen 
Trends wie Kooperation, Kollaboration, Partizipation und Student-Centered- 
Learning zu entsprechen. Neben Literaturrecherchen erfolgten auch Exkursionen 
und das Sammeln von Bildmaterialien. Die Arbeitsgruppe, deren Tätigkeit im 
März 2016 endete, bereitete die Beteiligungsformen vor, begleitete diese und 
fasste sie zusammen. 

Für die Beteiligungsverfahren wurden bewusst unterschiedliche Methoden 
gewählt. Einige Formate waren allen Interessierten zugänglich, für andere wur-
den per Zufallsauswahl Teilnehmer*innen ausgewählt, dritte ergaben sich mit 
Blick auf abteilungsspezifi sche Interessen bzw. Anforderungen. Geplant wurde 
„laufend”, d.h. wiewohl es konzeptionelle Überlegungen zu Beteiligungs-
formaten gab, wurde deren Einsatz entsprechend dem laufenden Prozess und sei-
ner Ergebnisse angepasst.

Auftakt bildete eine Zukunftswerkstatt (vgl. Jungk & Müllert, 1989) im Herbst 
2015, die für den geplanten Zweck adaptiert wurde und an der über 80 Mit-
arbeiter*innen, sowie 2 Studierendenvertreter*innen teilnahmen. Danach wur-
den zwei Gruppendiskussionen im Format “Wisdom Council” (vgl. Rough 2002; 
Zubizarreta & Zur Bonsen, 2014) organisiert, mit Lehrenden und Studierenden. 
Teilnehmer*innen aus der Gruppe der haupt- und nebenberufl ich Lehrenden, 
sowie der Studierenden wurden per Zufallsauswahl ausgewählt und eingeladen. 

Weiters wurde eine „Wahrnehmungsgruppe“ etabliert, in der 10 Studierende aus 
verschiedenen Studienrichtungen im FH-Gebäude unterwegs waren. Eingesetzt 
wurden Werkzeuge der Sozialraumanalyse und mittels Stecknadelmethode 
zunächst Wahrnehmungen und Mankos gesammelt. Analysiert wurde dann, 
welche Räume es aktuell gibt, wie diese genutzt werden und welche Ideen 
für die (weitere) Nutzung gesammelt. Gemäß den Prinzipien wahrnehmen-
der Beobachtung fl ossen auch eigene Eindrücke in ein kollaborativ bearbeitetes 
Dokument ein. 

Abschließend wurden noch einmal die Ergebnisse der Stecknadelmethode her-
angezogen und um Eindrücke aus der bewussten Wahrnehmung ergänzt. Darauf 
baute ein Brainstorming in Bezug auf den „FH Campus der Zukunft“ auf.
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Ein weiteres partizipatives Element waren Workshops für verschiedene 
Arbeitsbereiche und Services der FH St. Pölten. Gemeinsam wurden vorhandene 
Ideen, etwa aus Zukunftswerkstatt, Wisdom Council und Beobachtungsgruppe 
aufgenommen, strukturiert und darauf aufbauend konkretisierende Ideen und 
Anforderungen formuliert. Diese Workshops wurden in Piloträumen umge-
setzt, die von der FH St. Pölten aufgrund der Platznot angemietet sind und 
aktuell vor allem dem Department Soziales Büro- und Seminarräume bie-
ten. Diese Räume wurden im Rahmen eines Planungsworkshops von Lehrende 
und Mitarbeitenden der Sozialarbeit geplant, die gemeinsam entwickelten, wie 
Büros, Besprechungsräume und Seminarräume auf innovative Weise eingerichtet 
werden. So entstand u.a. ein „ruhiges Büro“, in dem hochkonzentriertes stilles 
Arbeiten, ohne Telefonate und Gespräche, im Fokus steht, inkl. Nappingbereich 
mit bequemen Sitzmöbeln. Ein „kommunikatives Büro“ soll Arbeiten im 
Team erleichtern und bietet neben Schreibtischen Besprechungsmöglichkeiten 
mit Fauteuils. Die Besetzung der beiden Büroräume orientiert sich an den 
Prinzipien von Co-Working und Clean Desk, die Schreibtische werden fl e-
xibel belegt, jedem/r Mitarbeiter*in steht ein versprerrbarer mobiler Trolley 
zur Ablage der persönlichen Unterlagen und des Notebooks zur Verfügung. 
Von den neu eingerichteten Seminarräumen wurde einer mit leicht verstellba-
ren Tischen (Rollen an zwei der vier Beinen) gestaltet, einer mit „NodeStairs“ 
der Firma Steelcase, ebenso mit Rollen und kleine an den Stühlen angebrachte 
Tablare. Verschiedene Formen von Kleingruppenarbeiten sind so einfach rea-
lisierbar. Zusätzlich verfügt einer der Seminarräume über viele kleine mobile 
Whiteboards, die für die Präsentation von im Rahmen von Gruppenarbeiten 
entwickelten Ergebnisse genutzt werden können. Weiters unterstützen große 
Bildschirme, ein Visualizer, ein intelligenter Stift und ein SmartBoard zeitge-
mäße Lernarrangements. Ein dritter, kleinerer Raum wurde als KreativLab 
gestaltet. Bunte Sitzhocker und eine einfach umgestaltbare Tischlandschaft kom-
biniert mit Kreativmaterialien, großfl ächigen Whiteboard, Kreide-Tafel und 
Pinnwände sorgen für eine anregende Atmosphäre. 

Die derart neu ausgestatten Räume sind nicht nur ausgezeichnet  geeignet, 
um über die Weiter- bzw. Neuentwicklung von Lernräumen  nachzudenken. 
Gleichzeitig wird hier im Echtzeitprinzip getestet, wie Student-Centered- 
Teaching durch verschiedene Raumkonfi gurationen und Ausstattung gefördert 
werden kann. 

Derzeit werden für weitere, zusätzlich angemietete Räume ähnliche bzw. weitere 
alternative Konzepte, z.B. mit Hochtischen und -stühlen und X-förmigen Lehr-/
Lern-Arrangements umgesetzt. Zudem werden bestehende Seminarräume neu 
gestaltet. Die Erfahrungen fl ießen in das Projekt „FH Campus der Zukunft“ ein. 
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4 Erfahrungen und Ausblick  

Das Projekt „FH Campus der Zukunft“ zeigt, wie wichtig partizipative 
Planungs  prozesse sind, und welche Herausforderungen sie sich zu stellen haben. 
Immer wieder zu hören waren im Laufe des Prozesses Ängste, dass die Planung 
schon beschlossene Sache sei und Mitgestaltung eine Farce. Zudem gab es 
Befürchtungen, dass es einen großen Unterschied zwischen „altem FH Gebäude“ 
und neuem Zubau geben könnte. Deutlich fanden sich in den Rückmeldungen 
jedoch auch Hinweise darauf, dass die Vielzahl an Beteiligungsmöglichkeiten 
als sehr positiv erachtet werde, genauso wie die Tatsache, dass auch weiterhin 
die bislang entwickelten Konzepte für weitere Rückmeldungen zur Verfügung 
gestellt werden. Herausfordernd bleibt, wie Spannungsverhältnisse, die sich aus 
den Widersprüchlichkeiten rund um Bedürfnisse der Innovation und einer gewis-
sen Beharrlichkeit bzw. Angst vor Veränderungen ergeben, aufgelöst bzw. pro-
duktiv genutzt werden können.

Aktuell werden Ergebnisse für den Weg in Richtung Einreichungsplan bzw. 
Ausschreibung verdichtet und diese für später planende Architekt*innen ‚über-
setzt‘. 
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Refl exionen über die Bedeutung des Offl ine-Bereiches für 
die Bildung am Beispiel der Informationsentwicklung

Zusammenfassung

Neu aufkommende digitale Kommunikationskanäle fordern Lehrende und 
Lernende gleichermaßen. Es ist nicht nur die unüberschaubare Informations-
menge, die uns immer wieder vor Herausforderungen stellt, sondern auch die 
stete Zunahme der Kommunikationsgeschwindigkeit. Wichtiger denn je ist dabei 
die Vermittlung von Medienkompetenz, die noch vor dem Eintritt in die digi-
tale Welt erfolgen muss. Dem Offl ine-Bereich kommt somit gerade in der digi-
talen Evolution eine herausragende Bedeutung zu. Dieses Paper versteht sich als 
Plädoyer für die Offl ine-Kommunikation, zeigt Handlungsfelder auf und betont 
die Bedeutung eines frühzeitigen, analogen Wissenstransfers im Zeitalter der 
digitalen Kommunikation. 

1 Beschleunigung von Kommunikation 

Drei Formen von Kommunikationsbeschleunigung – alle mit direkten Aus-
wir kungen auf unsere Kommunikationsprozesse – können unterschieden wer-
den: technische Beschleunigung, Beschleunigung des sozialen Wandels und 
die allgemeine Beschleunigung des Lebenstempos (Rosa 2013, S. 20ff.). Eine 
E-Mail ist schneller geschrieben als ein Brief und noch viel schneller abge-
sandt und zugestellt. Dennoch ergibt sich für uns daraus meist ein negatives 
Zeitkonto, sprich wir haben keine Zeit gewonnen, sondern verloren, da wir im 
Gegensatz dazu empfangene E-Mails wieder abarbeiten müssen. Rosa bringt 
es auf den Punkt: „Wachstumsraten sind höher als Beschleunigungsraten, und 
aus diesem Grund wird Zeit trotz technischer Beschleunigung immer knapper.“ 
(Rosa 2013, S. 32f.) Ähnliche Logik gilt für Smartphones und Mobile Devices. 
Whatsapp, E-Mails, Facebook und Co. tragen zur steten Beschleunigung unserer 
Kommunikationsaktivitäten bei. 

Unsere Kommunikation hat sich durch die Digitalisierung verändert und wird 
sich weiter verändern. Nach Niklas Luhmann (1991) muss jede Kommunikation 
an weitere Kommunikationen anschließen. Diese Logik ist übertragbar für 
Medien, woraus sich folgender Schluss ergibt: Je mehr Medien entstehen, 
umso schneller entstehen noch mehr Medien (Merten 1994, S. 153). In anderen 
Worten: Kommunikation produziert sich selbst. Und je mehr Kommunikation 
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(oder eben auch Medien) existieren, desto schneller reproduziert sich noch mehr 
Kommunikation. 

2 Wachstum von Information 

Beschleunigung von Kommunikation führt zu Wachstum von Kommunikation. 
Seien es gedruckte Bücher oder digitale Daten, Social-Media-Kanäle oder SMS- 
Nachrichten – Kommunikation wächst durch die stete Zunahme der Kom-
munika tions medien. Das Phänomen ist nicht ganz neu, erklärt Medien historiker 
James Gleick: „Vor vierhundert Jahren beklagte Gottfried Wilhelm Leibniz die 
Über forderung durch die zeitgenössische Informationsfl ut durch den Buchdruck, 
weil es auf einmal ‚zu viele Bücher‘ gab.“ (Becker 2011). 

Informationsverbreitung war immer geprägt von Produktions- und Kapazitäts-
engpässen. Digitalisierung und Internet entziehen sich erstmals dieser historisch 
gewachsenen Schranke. Die Kapazitäten sind heute so groß, dass der Mensch 
keinen Engpass in der Informationsverbreitung spürt, ganz im Gegenteil. Die 
heutige Gesellschaft wird mit Informationen gefl utet. „Charakteristisch für 
die Informationsgesellschaft ist nun aber gerade nicht, dass Information einen 
besonderen Wert annähme. Charakteristisch ist vielmehr deren nicht mehr zu 
bewältigende Flut. Zum Engpass wird die Kapazität zur Verarbeitung der Reize 
beziehungsweise der Signale.“ (Franck 1999, S. 21). Zusätzlich verdichtet sich 
Kommunikation. Bisher technologiefreie, kommunikationsfreie Sphären füllen 
sich heute mit Kommunikation. Pausen, Wartezeiten, Busfahrten – Situationen, 
die in der Vergangenheit für Kommunikation weitgehend ungenutzt blieben, 
„einem selbst überlassen waren“, werden heute dazu genutzt Whatsapp- oder 
SMS-Nachrichten zu versenden, Facebook-Einträge zu prüfen oder Fotos auf 
Instagram zu laden (vgl. Döbler 2014). 

3 Digitale Vorbildung im analogen Raum 

Die zunehmende Geschwindigkeit und Menge von Information und die damit 
einhergehende Verdichtung der Kommunikation stellen die Gesellschaft und 
somit auch das Bildungswesen vor neue Herausforderungen. Die Digitalisierung 
im Bildungsbereich wird auch die Bildungsstrukturen verändern und das 
Monopol der institutionalisierten Bildung beenden (vgl. Dräger & Müller-
Eiselt 2015, S. 128f.). Individuell zugeschnittene, zeitlich und räumlich weit-
gehend unabhängige Online-Bildungsangebote brechen das bislang starre 
Bildungskonstrukt auf. Durch die Digitalisierung wird aber nicht nur der 
Bildungsbereich verändert, die Gesellschaft als Ganzes verändert sich. „(Das 
Internet) fördert den antiinstitutionellen Impuls der Menschen. Das Antielitäre. 
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Das Autonome.“ (Brauck 2016, S. 63). Somit scheint es nicht verwunder-
lich, wenn Didaktik-Experten heute den klassisch Lehrenden in der neuen, 
kooperativen Rolle des Lernbegleiters sehen. Dieser ist auch dringend not-
wendig, in einer Zeit in der die Nutzer durch die Informationsmenge und 
Kommunikationsgeschwindigkeit zunehmend an ihre Grenzen stoßen. „Wer 
jederzeit alles Wissen kann, der verliert irgendwann die Übersicht. (…) Je mehr 
die Menschen zu wissen glauben, desto weniger können sie damit umgehen. 
Einerseits glauben sie niemanden mehr, andererseits glauben sie oft fanatisch 
das Falsche. Das ist das Paradox des digitalen Zeitalters.“ (Buse 2016, S. 63f.). 

Das digitale Zeitalter macht Bildung in Medienkompetenz unabkömm-
lich. Fragen zu Verantwortung, Moral und Ethik stehen dabei im Mittelpunkt. 
Medien kompetenzbildung muss der digitalen Welt vorauseilen und diese später 
ergänzen, begleiten und – gegebenenfalls – ihr auch Grenzen setzen. Die Basis 
dafür wird in der analogen Welt gelegt. 

Somit sollte Medienkompetenz elementarer Bestandteil von Erziehung und 
Bildung sein. Dies ist eine bekannte Forderung, die jedoch nach wie vor viel 
zu selten in der Praxis umgesetzt wird (vgl. Ashley 2015, S. 171). Ein Grund 
dafür ist, dass Eltern und Lehrer der Geschwindigkeit der digitalen Welt immer 
weniger folgen können (Radovanovic et al 2015, S. 1746). Studien belegen 
zudem, dass die Motivation der Studierenden beim Thema Nutzung von neuen 
Technologien und Internetdiensten im Vergleich zu Professoren deutlich höher 
ist (Boyd, 2014; Eynon 2010). Es bleibt somit die Frage, wie das Lehrpersonal 
diesen Wissens- und Motivationsrückstand aufholen kann? Wie das Lehrpersonal 
kompetente Lernbegleiter werden können? Zudem sind viele der aktuellen 
Themen, bei denen das Lehrpersonal gefordert ist, höchst komplex. Internetrecht, 
Datenschutz, Big Data oder Privatsphäre stellen sogar Fachexperten regelmäßig 
vor neue Herausforderungen. 

Basiswissen über diese wichtigen Themenbereiche ist aber gerade vor dem 
Eintritt in die digitale Welt unabdingbar. So plädiert der Sozialpsychologe Harald 
Welzer: „Gegen die smarte Diktatur, die digitale Entlebendigung, muss man das 
analoge Leben setzen.“ (2016, S. 129). Für den Bildungsbereich öffnet sich 
eine große Wirkstätte, geht es doch um kontinuierliches, lebenslanges Lernen. 
Medienkompetenz mit dem klaren Fokus auf Medienkritik und Mediennutzung 
darf nicht nur als eine Lehrveranstaltung oder Unterrichtsstunde geplant wer-
den, sondern muss sich von frühster Kindheit bis zum Schul- und Studium-
Abschluss im Curriculum durchziehen. Unentbehrlich dafür sind verpfl ichtende 
Weiterbildungskurse für das Lehrpersonal, um die Qualität und Aktualität der 
Lehre zu sichern. Auch Eltern haben in Sachen Medienkompetenz eine wichtige 
Funktion zu erfüllen, sind sie für die Erziehung ihrer Kinder hauptverantwort-
lich. Themen wie korrekte Umgangsformen sind in der Offl ine-Welt zu erlernen 
und in Zeiten des digitalen Trolltums gefragter denn je. Und auch bei Senioren 
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kann der Bildungssektor einen wertvollen Beitrag zum kompetenten Vorwissen 
für den Umgang mit der digitalen Welt leisten. 

Medienkompetente Nutzer können Informationsqualität beurteilen, erken-
nen die Unterschiede zwischen Nachricht und Meinung und setzen sich mit 
der Produktion von Inhalten auseinander. Native Advertising oder beispiels-
weise der Einsatz von Adblockern und die damit einhergehende zunehmende 
Unterwanderung von redaktionellen Inhalten durch werbliche Anzeigen wird 
es in Zukunft noch schwieriger machen zwischen Werbung und redaktionel-
ler Nachricht im digitalen Raum zu unterscheiden. Es ist auch Aufgabe der 
Lehrenden dieses Wissen zu vermitteln. Ein Wissen, das sich letztlich auch auf 
die Qualität des Lernerfolges auswirken wird, da die Lernenden somit in der 
Lage sind, qualitativ geeignete Informationen zu verwenden. 

Kritisches Hinterfragen von Texten und Artikeln zeichnet medienkompetente 
Nutzer aus. Ist das was wir im Internet sehen tatsächlich das was geschieht? 
Eli Pariser bezweifelt dies und spricht in dem Zusammenhang von einer „Filter 
Bubble“ (Pariser 2012). Die zunehmende Personalisierung des Internet führt 
dazu, dass wir bereits nach unseren Vorlieben gefi lterte Informationen bekom-
men und damit im Netz immer mehr unsere eigenen Standpunkte wiederfi nden. 
Wir befi nden uns in unserer eigenen „Filter Blase“ und merken es nicht einmal. 
Die vermeintlich objektive Wirklichkeit verengt sich auf eine Gesinnungsrealität. 
Erkennbar wird dies aber erst in der analogen Welt. Ähnliches trifft auch auf 
Suchmaschinen zu: „Die Auswahl von Google beruht bekanntlich darauf, was 
alle anderen denken, was die große Masse wichtig fi ndet. Die Suchergebnisse 
entsprechen in diesem Sinn Allerweltweisheiten. Für individuelle Fragen kann 
das natürlich ganz verkehrt sein.“ (Becker 2011). Über die Auswirkungen 
dieser Informationsselektion auf das Bildungsniveau unserer Gesellschaft darf 
bislang nur spekuliert werden. Hinzu kommt, dass Google heute nach wie vor 
überwiegend als nützliche Suchmaschine betrachtet wird und nicht als das was 
es ist: Ein milliardenschweres Unternehmen, das mit personalisierter Werbung 
hohe Profi te erwirtschaftet (Stalder et al. 2011). 

Fest steht, dass der Bildungsbereich das große Feld der Medienkompetenz bis-
lang unzureichend bearbeitet und aufgenommen hat. Die Gefahren und Chancen 
der digitalen Welt sind zu oft unbekannt, konkrete Bildungsangebote sind aber 
nach wie vor Mangelware. Vielleicht hängt die Ursache auch damit zusammen, 
dass dieses Wissen oftmals ausschließlich für den privaten Bereich elementar 
und für eine berufl iche Karriere nicht unbedingt Voraussetzung ist. Die kosten-
lose Google-Suche, das Gratis-Spiel nach erfolgter Registrierung, die Einladung 
dem Sozialen Netzwerk LinkedIn beizutreten oder das lustige Pinnen von Fotos 
bei Pinterest. Es wäre Aufgabe der zukünftigen Lernbegleiter Hintergründe zu 
liefern: „If you are not paying for the product, you are the product.“ 
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Flipped Professional Team Coaching in der 
prozessorientierten Begleitung von Schulen im Rahmen des 
KidZ-Projekts (Klassenzimmer der Zukunft) 

Zusammenfassung

Flipped Professional Coaching is one of three models of Flipped Professional 
Development (Daniels, 2013) in the fi eld of teacher education. It can be applied 
in various educational settings and is now used by the University of Teacher 
Education Vienna (PH Wien) in context of the nationwide Austrian KidZ pro-
ject (“Klassenzimmer der Zukunft”, engl. “Classroom of the Future”). KidZ is 
an innovative educational project initiated by the Federal Ministry of Education 
and Women in Austria in the year 2013, which aims to make learning with ICT 
visible and part of regular school life. 

1 Modelle des Flipped Professional Development

Kristin Daniels unterscheidet drei Modelle des Einsatzes von Flipped Pro fes-
sional Development in der Hochschuldidaktik. „Flipped Faculty Meetings pro-
vide an easy entry point into fl ipped learning while Flipped Work shops can 
provide teachers the opportunity to explore a topic in greater depth. Ultimately, 
Flipped Professional Coaching has the greatest impact on teachers. But like a 
fl ipped classroom, fl ipped professional development models require many iter-
ations to meet the needs of individuals, schools and districts.“ (Daniels, 2013, 
S. 293) Basierend auf dieser Kategorisierung lassen sich Flipped-Modelle für 
einzelne Lehrveranstaltungen, Workshops und Veranstaltungsreihen sowie für 
prozessorientierte Begleitung von Lehrer/inne/n und Teams unterscheiden. Im 
KidZ-Wien-Projekt wurde neben Flipped-Workshops besonders das Modell des 
Flipped Professional Coaching erprobt. Im Unterschied zu Kristin Daniels, die 
den Fokus vor allem auf das individualisierte Coaching in der Gruppe rich-
tet, stehen im KidZ-Projekt der Austausch und das Peer Learning in vernetzten 
Teams von Lehrpersonen im Vordergrund.
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2 Das KidZ-Wien-Projekt

Das österreichweite bmbf-Projekt „Klassenzimmer der Zukunft“ (KidZ) visio-
niert unter dem Motto „Dem Neuen eine Chance geben!“ Lehren und Lernen 
der Zukunft.1 Wie gestalten KidZ-Schulen innovative Unterrichtsentwicklung 
mit digitalen Medien? Wie lassen sich solche Prozesse zur Implementierung 
von digitalen Medien im Unterricht und an Schulen nachhaltig begleiten? Die 
Pädagogische Hochschule Wien unterstützt im Zeitraum von vier Schuljahren 
vier AHS und sechs NMS aus dem regionalen Wien-Cluster.2 Das eigens dazu 
entwickelte „Begleitangebot“ bietet neben Fach-, Prozess- und Teambegleitung 
auch Komplementärberatung an. Die Schulen planen damit ihre Fortbildung 
gezielt im Hinblick auf ihre pädagogischen Ziele sowohl betreffend der 
Unterrichtsentwicklung, der benötigten (digitalen) Kompetenz-, Organisations- 
und Teamentwicklung.

3 Zum Flipped Professional Team Coaching Modell

Die Flipped-Methoden können bei dieser prozessorientierten Begleitung in 
einem Blended-Learning-Zyklus helfen, die Anzahl großer Face-to-Face-
Meetings zu verringern sowie Treffen im virtuellen Austausch vorzubereiten 
und zu refl ektieren. Kristin Daniels sieht Flipped Professional Coaching beson-
ders als individualisierte Begleitung von Lehrpersonen in einem Team. Dieser 
Professionalisierungsprozess ist durch vereinbarte Zielsetzungen und Lernphasen 
strukturiert. Im KidZ-Projekt liegt der Focus des Flipped Professional Coachings 
in der Begleitung von vernetzten Gruppen aus KidZ-Schulen mit entsprechenden 
Teamzielsetzungen und Erarbeitungsphasen. Beiden Modellen gemeinsam ist die 
prozessorientiert ausgerichtete Begleitung. 

Durch die Kollaboration und Vernetzung der Lernenden und die Arbeit mit ver-
schiedenen Quellen und Medien in unterschiedlichsten Formaten während der 
Online-Phase, entspricht das Flipped Professional Team Coaching besonders 
der Lerntheorie des Konnektivismus. Der Lernprozess geschieht hierbei durch 
das dialogische Lernen, das als Blended-Learning-Prozess mit Lernvideos und 
Materialangeboten designt ist. Die Lernenden vernetzen sich innerhalb einer 
komplexen Gruppenaufgabe in Cluster-Teams. Sie analysieren, verifi zieren, 
erstellen und vernetzen schließlich Inhalte, beispielsweise im KidZ-Projekt mit 
der Lernplattform Moodle und dem E-Portfolio-Tool Mahara, das wiederum 
andere für ihren Lernprozess nutzen können (vgl. Arnold, 2011, S. 106). Nach 

1 KidZ bmbf Projekt Beschreibung: http://www.elsa.schule.at/elsa-newsletter/KidZ-
Kurzinformation.pdf 13.12.2015.

2 ZLI (Zentrum für Lerntechnologie und Innovation an der PH Wien), KidZ Wien: www.
kidz.wien, 13.12.2015.
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der Lerntheorie des Konstruktivismus und Konnektivismus ist Lernen immer 
in einen in diesem Fall schulischen Kontext eingebettet und damit ein sozialer 
Prozess. Lernen geschieht in Gruppen, die im KidZ-Projekt als Professionelle 
Lern gemeinschaften (PLG) von Lehrer/inne/n an Schulen und als Professionelle 
Cluster Lern gemeinschaften (PCLG) von Schulkoordinator/inn/en aus verschie-
denen teilnehmenden Schulen strukturiert sind (vgl. Rolff, 2015, S. 564). 

Abb. 1: adaptiertes Modell von Kristin Daniels, 2013, S. 297, 299

Den Prozessphasen Planen, Teilen, Präsenzveranstaltung, Refl ektieren entspre-
chen spezifi schen Steuerungen und Tätigkeiten als Coach (vgl. Reschke, 2007, 
S. 25). „Unter Steuerung sind alle Abstimmungs- und Entscheidungsprozesse 
zu verstehen, die nötig sind, eine schlüssige Idee erfolgreich umsetzen zu kön-
nen.“ (Schmid, 2007, S. 207) Für die Vorbereitung der Präsenzphase dienen 
besonders folgende Tätigkeiten als Coach: Teilen – ermöglicht schon im Vorfeld 
den online Zugriff auf die angedachten Schwerpunkte der Erarbeitungsphase. 
Ebenso können Informationen und Erklärvideos virtuell über Lernplattformen 
und Social Media verbreitet werden. Sammeln – betrifft Informationen, wie 
Erwartungen, Anliegen und To-Dos der Teilnehmenden. Verbinden – der gesam-
melten Informationen um gemeinsam das weitere Prozedere und die Präsenz-
veranstaltung im Blick auf die Erwartungen und Anliegen in Foren zu adap-
tieren und in eine Konversation einzusteigen. Zudem können schon Leitfäden, 
Refl exionsbögen und weitere Materialien vorbereitet und ausgetauscht werden.

Die virtuelle Vorbereitung und selbstgesteuerte Aneignung im gecoachten 
Prozess bleibt nicht auf das Arbeiten mit Lernvideos reduziert (vgl. Weidlich 
& Spannagel, 2014, S. 238). Sie verlangt eine Reihe weiterer Methoden 
der moderierten Aktivierung und Refl exion und des koordinierten asyn-
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chronen Austausches vor und nach Meetings sowie der Begleitung bei der 
Implementation und dem Teilen der gemachten Erfahrungen (vgl. Daniels, 2013, 
S. 202).

4 Flipped Professional Team Coaching in der Praxis

Der Verlauf von Flipped Professional Team Coachings in Professionellen Lern-
gemein schaften (PLG) und Professionellen Cluster Lerngemeinschaften (PCLG) 
lässt sich anhand eines exemplarischen Prozesses aus dem KidZ-Projekt aufzei-
gen.

4.1 Exemplarischer Flipped-Begleitprozess: 
Good-Practice-Beispiele für digital integrativen Unterricht

Prozess Begleitung Praxis
Planung Online-Koor-

dination selbst-
gesteuerter 
Lernprozesse von 
PLGs 

Ziel war es, Beispiele für Good Practice auszu-
tauschen. Online wurden die Ziele und der Ablauf 
mit den beteiligten KidZ-Schulen, vereinbart. Zur 
Anregung dienten Beispiele von DigiKomp und 
E-Learn ing 1x1 mit entsprechenden Videoanregun-
gen. Ebenso wurde ein Leitfaden für die Durchfüh-
rung vereinbart und bereitgestellt.

Teilen, 
Sammeln, 
Verbinden

Online Modera-
tion selbstgesteu-
erter Lernpro-
zesse in PCLGs

Die KidZ-Teams wählten ihr Good-Practice-Bei-
spiel. Für die Refl exion wurde ein Evaluierungs-
bogen vorgestellt und beschlossen, den die 
Lehrenden nach der Durchführung der Beispiele auf 
der Lernplattform in einem Forum einreichten. 

Präsenz Analoge Modera-
tion von PCLGs

Bei der Präsenzveranstaltung wurden die Beispiele 
narrativ mit der Methode des Storysharing präsen-
tiert und besprochen.

Implemen-
tieren

Online bedarfs-
orientierte Un-
terstützung von 
PLGs

Die Beispiele wurden in der Folge mit den Infor-
mationen aus den Evaluierungsbögen zusammen-
gefasst und wieder zum Ausprobieren für andere 
Schulteams im Cluster bereitgestellt.

Refl ektieren Teilen & Zusam-
menfassen von 
PLG Produkten 
und Prozessen 

Die Good-Practice-Beispiele fi nden sich nach einem 
synchronen und asynchronen Refl exionsprozess mit 
PLG und dem Austausch in PCLG als Onesider im 
KidZ-Mahara-Schaufenster der jeweiligen Schule 
veröffentlicht. http://www.mahara.at/artefact/fi le/
download.php?fi le=713392&view=99986)
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Digitale Transformation: Vom Blended Learning zum 
digitalisierten Leistungsprozess ‚Lehren und Lernen‘

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert das Thema ‚digitale Transformation‘ im Hinblick auf 
den Kernprozess ‚Lehren und Lernen‘ in Bildungsorganisationen. In dem Masse, 
in dem Lehr-/Lernaktivitäten auch in Präsenzphasen durch digitale Materialien 
und Werkzeuge unterstützt werden, rückt die Frage, was online bzw. ausser-
halb des physischen Kursraums passiert und was im physischen Kursraum in 
den Hintergrund. In den Vordergrund rückt das Orchestrieren von verschiede-
nen Lehr-/Lernaktivitäten und deren Unterstützung durch digitale Werkzeuge, 
Materialien und Systeme. Im Beitrag wird aufgezeigt, welche Werkzeuge und 
Lernmedien bei der Unterstützung der einzelnen Schritte relevant und bereits 
verfügbar sind.

1 Einleitung

Das Thema ‚digitale Transformation‘ wirkt auch in Bildungsorganisationen 
hinein. Zum einen über die Frage, welche Kompetenzen in einer digitalisier-
ten (Wirtschafts-)Welt erforderlich sind. Zum anderen über die Frage, wie 
Bildungsverantwortliche die Bewältigung der digitalen Transformation unterstüt-
zen können. Wir gehen von der These aus, dass Bildungsorganisationen diese 
Transformation nur dann wirkungsvoll unterstützen können, wenn sie selbst die 
eigene digitale Transformation erleben und vorantreiben (Schuchmann/Seufert 
2015). Wir führen aus, was digitale Transformation für Bildungsorganisationen 
beinhaltet und inwiefern sich diese von der Einführung von E-Learning/Blended 
Learning unterscheidet. Der Fokus liegt dabei auf dem Leistungsprozess ‚Lehren 
und Lernen‘ (vgl. ergänzend zu diesem Beitrag Seufert/Meier 2016).

2 Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt

Aus der Sicht von Kerres (Kerres, 2016, S. 4) ist die Rede von der „Digitali sie-
rung der Bildung“ eine Kurzformel für weitergehende Transforma tions prozesse 
in der Bildungsarbeit. Im Unterschied zu E-Learning (verstanden als das Lehren 
und Lernen mit digitalen Medien) versteht Kerres „Digitalisierung von Bildung“ 
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als eine Transformation, die den gesamten Prozess der Wissenserschliessung 
und -kommunikation betrifft. Dieser Prozess beinhaltet auch vor- und nachgela-
gerte Aktivitäten wie etwa die Studienberatung, das Anmelden für sowie Buchen 
und Bezahlen von Bildungsdienstleistungen, digitalisierte Prüfungsprozesse 
(E-Assessment) und schließlich Online-Communities und -Netzwerke wie sie 
beispielsweise für die Alumni-Arbeit von Bedeutung geworden sind.

In der Praxis wird häufi g davon ausgegangen, dass digitale Medien primär in 
den Online-Phasen (z.B. vorbereitendes Selbststudium) sinnvoll zum Einsatz 
kommen, nicht aber in Präsenzphasen. Lernende und Lehrpersonen sind aber 
zunehmend immer und überall mit mobilen Endgeräten online – auch im phy-
sischen Kursraum. Damit rückt die Frage, über welche Abfolge von Online- 
und Präsenzphasen ein Lerndesign realisiert wird und was online (sprich: aus-
serhalb des physischen Kursraums) passiert und was in Ko-Präsenz (sprich: 
im physischen Kursraum) in den Hintergrund. Im Vordergrund steht dann das 
Orchestrieren von verschiedenen Lehr-/Lernaktivitäten, dazugehörigen digitalen 
Werkzeugen und Materialien sowie Lernunterstützungssystemen (digitalisierte 
Lernarchitektur, vgl. Abbildung 1). 

Ein Lehr-/Lernprozess kann verallgemeinernd wie in Abbildung 1 („Lehr-/Lern-
aktivitäten“) dargestellt werden (vgl. Euler & Hahn, 2014, S. 317ff.). Neben 
dem Verfügbarmachen von Lernmaterialien erfolgt zu Beginn in der Regel 
eine erste Orientierung zu Inhalten und geplantem Ablauf. Eine individuelle 
Standortbestimmung im Hinblick auf die Inhalte und angestrebten Lernziele 
ermöglicht eine Personalisierung des Standard-Lernwegs in Richtung indivi-
dualisierter Lernpfade – etwa, wenn deutlich wird, dass Vorwissen vorhanden 
ist und bestimmte Grundlagen nicht mehr bearbeitet werden müssen. In der 
Folge sind verschiedene weitere Aktivitäten möglich: das Darbieten bzw. das 
Aufnehmen von Inhalten; das Entwickeln bzw. Erarbeiten von Inhalten; das 
Anwenden und Üben von Methoden und Lösungsstrategien; das Austauschen 
von und Diskutieren über erarbeitete Lösungen und Ergebnisse. Die Abfolge 
dieser Aktivitäten kann variabel gestaltet werden. Elemente wie eine neuerliche 
Standortbestimmung sowie ggf. das Dokumentieren und Refl ektieren sind sinn-
voll am Ende des Lernprozesses platziert.

Für eine zielorientierte Umsetzung dieser Lehr-/Lernaktivitäten können ver-
schiedene digitale Medien unterstützend eingesetzt werden. So können allge-
meine Lernwege (und individualisierte Lernpfade) in einem LMS abgebildet und 
Lernmaterialien dort verfügbar gemacht werden. Die Orientierung zu Inhalten 
und Ablauf kann auf der Grundlage eines digitalen Advance Organizers, einer 
digitalen Infografi k oder eines Kurzvideos erfolgen.
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Abb. 1:  Digitalisierte Lernarchitektur (Quelle: eigene Darstellung)

Elektronische Standortbestimmungen (E-Tests) können die Lernenden für 
den Lernprozess motivieren und ihnen aufzeigen, wo sie an schon vorhan-
dene Grundlagen anknüpfen können und wo sie Lücken haben. Über vir-
tuelle Pinnwände oder Abstimmungssysteme können Fragen, Anliegen und 
Befi ndlichkeiten von Lernenden abgeholt werden. Darüber hinaus können sol-
che Systeme auch für die Umsetzung von Classrooms Assessments genutzt wer-
den. Über WBT und Lernvideos können Inhalte dargeboten werden – sowohl 
in Selbststudiumsphasen als auch in Präsenzphasen. Das Entwickeln bzw. 
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Erarbeiten von Inhalten kann durch eBooks ebenso unterstützt werden wie durch 
kuratierte Sammlungen von Inhalten aus dem WWW, durch persönliche digi-
tale Notizbücher und Lernjournale sowie durch Wikis bzw. online verfügbare 
Offi ce-Dokumente. Letztere können auch für die Dokumentation von Arbeiten in 
Präsenzphasen genutzt werden. 

Digitale Arbeitsblätter und Arbeitshilfen vermeiden Medienbrüche indem sie von 
den Lernenden unmittelbar in das eigene digitale Ablagesystem integriert und 
dann später bzw. am Arbeitsplatz angepasst oder weiterverwendet werden kön-
nen. Über geeignete Applikationen können (selbst erstellte) Videomaterialien zu 
komplexen Verrichtungen (z.B. Beratungsgespräche, Vorträge, Moderationen) 
gemeinsam in der (räumlich verteilten) Lerngruppe detailliert betrachtet, anno-
tiert und diskutiert werden (Social Video Learning). Der Austausch zu und 
die Diskussion von Themen oder Arbeitsergebnissen (Einzelergebnisse oder 
Gruppenergebnisse) kann durch online Foren bzw. online Conferencing (virtuel-
les Klassenzimmer) auch zwischen Sitzungen unterstützt werden. Zudem können 
so auch externe Experten für kurze Impulse im Rahmen von Präsenzsitzungen 
hinzugezogen werden.

Für die Dokumentation von und Refl exion zu individuellen Lern- und 
Entwicklungsprozessen können Weblogs oder E-Portfolio-Systeme herangezo-
gen werden. Diese erlauben bei Bedarf die selektive Freigabe von ausgewählten 
Dokumenten oder Refl exionstexten, beispielsweise im Rahmen von (Peer-)Feed-
back-Prozessen. (Peer-)Feedback-Systeme und E-Tests können dann am Ende 
des Lehr-/Lernprozesses für neuerliche Standortbestimmungen (gegebenenfalls 
mit Blick auf bevorstehende Prüfungen) eingesetzt werden.

Abbildung 1 impliziert nicht, dass die angeführten Aktivitäten und Medien 
nur an einem bestimmten Punkt im Gesamtprozess sinnvoll sind. Viele der 
genannten Aktivitäten und Werkzeuge/Medien können sinnvoll an verschiede-
nen Punkten im Lehr-/Lernprozess eingesetzt werden. Darüber hinaus gilt, dass 
der Einsatz digitaler Medien zur Unterstützung von Lehr-/Lernprozessen kein 
Selbst zweck ist. Leitlinie für ihren Einsatz ist der durch sie erbrachte Nutzen 
(z.B. im Hinblick auf kostengünstige Distribution, schnelle Aktualisierung, ein-
faches Teilen mit anderen, anschauliche Darstellung, etc.). Der sinnvolle Einsatz 
von Lehr-/Lernmedien ergibt sich aus der Schrittfolge: didaktische Ziele –> 
geeignete Methoden zur Umsetzung –> erforderliche Medien und Materialien 
(Reinmann, 2005)

Digitale Medien spielen nun aber nicht nur bei der Gestaltung des Lehr-/Lern-
prozesses eine Rolle, sondern auch bei dessen Unterstützung. Ein übergreifen-
der Trend ist, dass Lernende mehr Verantwortung im Lehr-/Lernprozess über-
nehmen sollen. Entsprechend wird die Bedeutung von Selbstorganisation, 
Selbst steuerung und Selbstbestimmung herausgestellt (vgl. Zürcher, 2007, S. 36). 
Um die Lernenden hierbei zu unterstützen, werden technische Systeme entwi-
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ckelt und eingesetzt, die Fokussierung, Zeitmanagement, Selbst ver pfl ichtung, etc. 
erleichtern (Schulmeister, 2015, S. 48f.). In die gleiche Richtung wirken auch 
Bemühungen um das Gamifi zieren von Lehr-/Lern prozessen (Kapp, 2012).

Durch den zunehmenden Einsatz von digitalen Medien entstehen immer mehr 
digitale Datenspuren der Lernenden. Systeme, die diese Datenspuren analysie-
ren, können die Lernbegleitung ebenso wie die Selbststeuerung von Lernenden 
unterstützen, etwa durch Cockpits für Lehrpersonen oder Lernende (vgl. 
Siemens u. a., 2011). Darüber hinaus gibt es Systeme, die Erinnerungsfunktionen 
oder sogar das Blockieren von nicht studienrelevanten Webseiten unterstüt-
zen (Patterson, 2015, S. 13f.). Neben solchen eher hochschulspezifi schen 
Applikationen gibt es auch öffentlich verfügbare Webservices, die die Nutzer 
dabei unterstützen, eigene Ziele zu formulieren, sich darauf zu verpfl ichten und 
Unterstützung aus dem eigenen sozialen Netzwerk beizuziehen (z.B. https://
www.stickk.com/). 
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It’s a Match!
Eine online-ethnographische Untersuchung der 
App „Tinder“ aus Sicht der Medienbildung

Zusammenfassung

Dieses Paper eröffnet ein neues Themengebiet und bietet aktuelle Erkenntnisse, 
welche für zukünftige Forschungen in den Bereichen Medienkommunikation 
und Mediensoziologie sowie Lehren und Lernen mit digitalen Medien an 
Hochschulen von Relevanz sein können. Ausgehend von der bildungstheore-
tischen Relevanz des Kulturraums Internet wird der Frage nachgegangen, wie 
junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck über die 
Dating-App „Tinder“ kommunizieren. Anhand einer online-ethnographischen 
Untersuchung und einer vorhergehenden theoretischen Auseinandersetzung mit 
dem Thema werden unterschiedliche Kommunikationsmuster deutlich. Im empi-
rischen Teil werden die Ergebnisse zu den Konstellationen Frau sucht Mann, 
Mann sucht Frau und Mann sucht Mann dargestellt. 

1 Einleitung

Lehren und Lernen mit digitalen Medien wird in allen Bildungsbereichen einge-
setzt und bietet im Hinblick auf das bildungspolitische Paradigma „Lebenslanges 
Lernen“ das Potenzial einer individualisierten, zeit- und ortsfl exiblen Lernform 
und Unterstützung von Lernprozessen über die gesamte Lebensspanne von 
Menschen hinweg an (vgl. Kimpeler, 2010, S. 366). Die Zielgruppe von medien-
gestützter Hochschuldidaktik stellen sogenannte „Digital Natives“ dar, also 
Anwender_innen, welche aufgrund ihrer Mediensozialisation mit Internet-
Anwendungen aktiv gestaltend umgehen und somit selbst die Entwicklung des 
Lehrens und Lernens mit digitalen Medien beeinfl ussen (vgl. Kimpeler, 2010, 
S. 327). Die zweite Generation von computer- und netzbasierten Lern techno-
logien zeichnet sich vor allem durch webbasierte Social-Software-Anwendungen 
und durch das Lernen in Online-Communities aus (vgl. Kimpeler, 2010, S. 366). 
Diese neue Generation der Lernenden und die sich verändernde Lernkultur stel-
len die Passfähigkeit von bestehenden mediendidaktischen Konzepten in Frage. 
Es bedarf Entwicklung innovativer Lernformen und didaktischer Konzepte, wel-
che die Mediennutzungsweise der Zielgruppe berücksichtigen (vgl. Kimpeler, 
2010, S. 373). Dafür ist es allerdings in einem ersten Schritt nötig, zu erfor-
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schen, wie sich Studierende auf Social-Network-Anwendungen und in Online-
Communities abseits von mediengestützten Lernplattformen bewegen. Hierfür 
wird exemplarisch die Dating-App Tinder ausgewählt. 

Es ist anzunehmen, dass im Raum Innsbruck aufgrund der hohen Dichte an 
Studierenden besonders viele Personen aus der Zielgruppe von Lehrenden und 
Lernenden mit digitalen Medien auf Tinder vertreten sind. Es stellt sich also die 
Frage, wie junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck 
über die Dating-App „Tinder“ kommunizieren. 

2 Einführung in die Dating-App Tinder

Tinder ist eine Dating-App (vgl. James, 2015), welche auf Smartphones und 
Tablets angeboten wird und den Benutzer_innen ermöglicht, Menschen in der 
näheren Umgebung kennen zu lernen. Für die Anmeldung bei Tinder wird ein 
Facebook-Profi l benötigt mit dem sich die App verbindet und die so erhaltenen 
Angaben zur Erstellung der jeweiligen Tinderprofi le verwendet. Tinder verwen-
det den Vornamen, das Alter, die Freundesliste, Interessen und fünf Bilder aus 
der Rubrik „Profi lbilder” von Facebook. Die App zeigt nach der Anmeldung den 
Namen, das Alter und die Fotos anderer Nutzer_innen, die sich in einer vor-
her ausgewählten Entfernung befi nden, an. Es werden mittels ortungsbasier-
ter Software nur Personen in der Nähe angezeigt, die anhand der im Facebook-
Profi l angezeigten Informationen der Nutzer_innen zusammenpassen (vgl. 
James, 2015). Die Profi le können mit einem Tippen auf das X oder durch nach 
links wischen (von engl. to swipe left) als uninteressant markiert werden und 
werden somit nicht mehr angezeigt. Das fremde Profi l kann auch mit einem 
Tippen auf das Herzsymbol oder durch nach rechts wischen (von engl. to swipe 
right) als interessant markiert werden. Nur wenn beide Seiten das jeweils andere 
Profi l nach rechts wischen, ergibt sich ein so genanntes „Match“. Das überein-
stimmende Profi l wird nun permanent als Match angezeigt; erst jetzt kann von 
beiden Seiten aus kommuniziert werden.

3 Theoretische Auseinandersetzung aus der Sicht der 
Medienbildung 

Medien prägen und strukturieren nachhaltig die Welterfahrung jedes Einzelnen 
und stehen im Zentrum von Medienpädagogik und Medienwissenschaft (vgl. 
Vollbrecht, 2001, S. 9). Bildungs- und Subjektivierungsprozesse bewegen sich 
in medialen Zusammenhängen und die vorhandenen Strukturen und Muster 
der Weltordnung werden durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst 
ersetzt (vgl. Marotzki & Jörissen, 2008, S. 100). Bildungsprozesse haben mit 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

305

It’s a Match!

gesellschaftlicher Partizipation und mit Artikulation der eigenen Sichtweisen 
zu tun. Ein artikulierender Mensch zeigt seine qualitative Erfahrung, indem er 
diese zum sprachlichen Ausdruck, zum Bild, zur Musik oder wozu auch immer 
bringt (vgl. Marotzki & Jörissen, 2008, S. 102). Der Alltag von Kindern und 
Jugendlichen ist von Medien geprägt, denen wir uns nur schwer entziehen kön-
nen, wie Hintergrundmusik in Kaufgeschäften, Werbeplakaten etc. (vgl. Gross, 
2015, S. 164). Jugendliche bewegen sich in virtuellen Welten, zu denen ältere 
Menschen keinen Zugang haben, und haben damit einen Rückzugsraum, einen 
Kompetenzvorsprung, einen Raum für Distinktion, Identitätsbildung und 
Orientierung (vgl. Gross, 2015, S. 127). Über Kommunikation im Internet kann 
somit eine Selbstpräsentation erfolgen (vgl. Gross, 2015, S. 174). 

4 Online-Ethnographie als methodische Grundlage

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird die Methode der Online-Ethnographie 
verwendet (vgl. Marotzki, 2003, S. 149). Der Kulturraum „Internet“ eröff-
net neue Möglichkeiten um das Verhältnis zwischen selbst und Welt auf-
zubauen (vgl. Marotzki, 2003, S. 150). Durch die Möglichkeit der Selbst- 
und Weltreferenz zeigt sich die bildungstheoretische Relevanz des Mediums 
„Internet“ und macht es zum qualitativen Forschungsgegenstand (vgl. Marotzki, 
2003, S. 150). Für die online-ethnographische Untersuchung des Kulturraums 
„Tinder“ wird die „teilnehmende Beobachtung“ verwendet (vgl. Flick, 2014, 
S. 287). Somit wird eine fremde Kultur aus der Sichtweise der dort Lebenden 
verstanden und beschrieben.

5 Ergebnisse der Untersuchung

Untersucht wird Tinder aus drei verschiedenen Perspektiven: (1) Frau sucht 
Mann; (2) Mann sucht Mann; (3) Mann sucht Frau. Die Konstellation (4) Frau 
sucht Frau wird ebenfalls berücksichtigt, führt aber zu keinen Ergebnissen, da es 
zu wenige Vorschläge und kein einziges Match gibt.

Die Anzahl der Menschen, die mit einem Herzen versehen werden, wurde 
auf 60 Personen begrenzt, die sich im Alter von 19 bis 29 Jahre und in einer 
maximalen Entfernung von 30 Kilometern befi nden. Es wurde festgelegt, dass 
alle von Tinder vorgeschlagenen Profi le mit einem Herzen versehen werden; 
Ausnahmen stellen jedoch Freund_innen oder Bekannte dar. Des Weiteren wurde 
beschlossen, dass die Forscher_innen aus forschungsethischen Gründen keine 
Nachrichten via Instant-Messaging versenden, sondern die erhaltenen lediglich 
dokumentieren.
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Die Erhebung der Daten fi ndet pro Forscher_in an insgesamt drei Tagen in 
Innsbruck statt. Die Personen, welche mit einem Herz versehen werden, hatten 
ein Durchschnittsalter von 25,1 Jahren. Dabei werden bei der Suche (1) Frau 
sucht Mann 60 Herzen vergeben, von denen vier aus nachfolgend beschriebe-
nen Gründen entfernt werden mussten, bei der Suche (2) Mann sucht Mann 
35 Herzen und bei der Suche (3) Mann sucht Frau 79 Herzen vergeben. Bei 
der Kategorie (1) Frau sucht Mann sind vier von den 60 Profi len weiblichen 
Geschlechts und können, da dies das Ergebnis verfälschen würde, nicht in die 
Auswertung der Daten miteinbezogen werden. Bei der Kategorie (2) Mann 
sucht Mann werden nach 35 Profi len keine männlichen Profi le mehr angezeigt; 
es kommt lediglich die Aufforderung, den Suchradius zu erweitern und bei der 
Perspektive (3) Mann sucht Frau werden im ersten Moment 60 Herzen verteilt, 
aufgrund der wenigen Daten müssen weitere Herzen verteilt werden, wodurch 
jedoch keine weiteren Matches erzielt wurden. 

Nachrichten können erst versendet und empfangen werden, wenn eine beidsei-
tige Übereinstimmung, also ein Match, besteht. Bei der Konstellation (1) Frau 
sucht Mann kommt es zu 49 Matches und 21 Nachrichten, bei (2) Mann sucht 
Mann zu 21 Matches und vier Nachrichten und (3) Mann sucht Frau hat drei 
Matches und eine sehr vulgäre Nachricht erhalten. Das ergibt insgesamt 70 von 
Männern erhaltene Matches und drei von Frauen erhaltene, sowie 25 empfan-
gene Nachrichten von Männern und eine empfangene Nachricht von einer Frau.

Die empfangenen Nachrichten enthalten größtenteils nur ein „Hey“ und teils 
den Zusatz „Wie geht es dir?“. Jedoch gibt es auch einige Ausnahmen, wie zum 
Beispiel: „Hey nachdem wir uns offensichtlich gefallen (was mich freut) frag ich 
dich einfah ganz direkt -> wieso bist du auf tinder und worum geht’s bei dir?“ 
(Wortwörtliche Nachricht, welche auf Tinder empfangen wurde).

Besonders auffallend ist hierbei der geschlechtsspezifi sche Unterschied. So 
scheinen Frauen weitaus zögerlicher in der Kontaktaufnahme zu sein als Männer.

6 Diskussion und Fazit

Nach theoretischer und empirischer Auseinandersetzung mit der Frage, wie 
junge Menschen im Alter von 19 bis 29 Jahren im Raum Innsbruck über die 
Dating-App Tinder kommunizieren, gewährt diese Untersuchung einen Einblick 
in den Kulturraum Internet am Beispiel Tinder. Es wird deutlich, dass Frauen ein 
anderes Kommunikationsverhalten haben als Männer. Im Feld Tinder wird sicht-
bar, dass Frauen so gut wie nie die Kontaktaufnahme beginnen. Es kann davon 
ausgegangen werden, dass Frauen allgemein auf medienbasierten Plattformen 
ein anderes Kommunikationsverhalten haben als Männer und nicht mit der ers-
ten Kontaktaufnahme starten. Dies bedarf jedoch noch weiterer Untersuchungen 
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und Forschungen und sollte auf Plattformen zum Lehren und Lernen mit digita-
len Medien berücksichtigt werden.

Die hiermit aufgezeigten Erkenntnisse eröffnen die Möglichkeit, zukünftig wei-
tere Erhebungen auf diesem Feld durchzuführen. Ein solches Potenzial wird 
besonders im Hinblick auf gendersensitive, mediengestützte Hochschuldidaktik 
gesehen.
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Virtual Mobility fördern und Internationalisierung stärken 
durch transnationale, kooperative Blended-Learning-
Seminare

Zusammenfassung

Digitale Medien werden erstaunlich wenig genutzt, um die Internationalisierung 
von Hochschullehre voranzubringen. Ein niedrigschwelliges Angebot zur För-
derung der virtuellen Mobilität von Studierenden können transnationale Blended-
Learning-Seminare darstellen, in denen Studierende an Hoch schulen in verschie-
denen Ländern kooperativ an Fachinhalten arbeiten. Solche Veranstaltungen 
werden bislang weder fl ächendeckend angeboten noch gibt es wirklich befrie-
digende Forschungsergebnisse zu den existierenden Realisierungen, ihren 
Potenzialen und Schwierigkeiten. Diesem Desiderat begegnet eine Grounded-
Theory-Studie zum Lernen in transnationalen Blended-Learning-Seminaren in 
der Ausbildung von Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrenden (DaF-Lehrenden), die 
Besonderheiten der computergestützten transnationalen kooperativen Zu sam men-
arbeit beleuchtet. 

1 Internationalisierung, digitale Medien und virtuelle Mobilität

Digitale Medien spielen bei den Internationalisierungsstrategien von Hoch-
schulen bislang eine erstaunlich geringe Rolle: 

„Internationalisierung und Digitalisierung werden an Hochschulen derzeit 
kaum zusammen gedacht. Dabei setzen gerade moderne Technologien 
und das Internet die Orts- und Zeitgebundenheit der Lehre außer Kraft. 
[…] Lehrende und Hochschulen können durch den Einsatz digitaler Lehr- 
und Lernformate noch intensiver und fl exibler mit anderen Lehrenden 
und Hochschulen international kooperieren und sich weltweit noch stär-
ker vernetzen“ (Zawacki-Richert & Bedenlier 2015: 5). 

Internationalisierung kann nicht nur durch eine Steigerung der physischen 
Mobilität von Studierenden und Lehrenden erreicht werden – sie kann sich auch 
in einer vermehrten virtuellen Mobilität von Hochschulangehörigen ausdrücken. 
Virtuelle Mobilität lässt sich verstehen als 
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„set of ICT supported activities that realise or facilitate international, col-
laborative experiences in a context of teaching and/or learning“ (http://
move-it.europace.org/page8/page8.html) .

Virtuelle Mobilität kann genutzt werden, um „Internationalisierung der Lehre 
und neue Formen grenzüberschreitenden Lernens“ (Seifer 2006: 249) zu ermög-
lichen sowie Lehrenden und Studierenden erste Erfahrungen in der Arbeit in 
internationalen, kooperativen Projekten zu erlauben. Man könnte deshalb ver-
muten, dass eine Erhöhung der virtuellen Mobilität im internationalen Raum 
im Interesse von Hochschulen läge und deshalb in diesem Bereich vermehrte 
Anstrengungen unternommen würden. Die von Zawacki-Richert & Bedenlier 
2015 durchgeführte Studie zur Erfassung der Rollen, die digitalen Medien in 
den Internationalisierungsstrategien der Hochschulen in Deutschland zuge-
schrieben werden, zeigt aber ein ernüchterndes Ergebnis: In Strategiepapieren 
jedweder Art tauchten digitale Medien kaum auf, und auch die Befragung von 
Verantwortlichen über Fragebögen (Rücklauf gerade mal 12%) ergab, dass die 
Potenziale der digitalen Medien in äußerst geringem Maße genutzt werden. 
Die Autoren bescheinigen Deutschland deshalb „noch ein erhebliches Ent wick-
lungs potenzial in Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien zum Ausbau der 
Internationalisierung und zur Erschließung internationaler Zielgruppen“ (ebd.: 
23). 

Mögliche Gründe für die geringe Anzahl von Projekten, in denen die digita-
len Medien dazu genutzt werden, transnationale Bildungsangebote durchzufüh-
ren, liefert schon Seifer 2006: Sie nennt neben Studiengebühren, sprachlichen 
Hürden und unterschiedlichen kulturellen Zugängen vor allem auch das Problem 
des Regelungsbedarfs bezüglich der Akkreditierung und Standardisierung 
sowie des Credit-Transfers (vgl. ebd.: 245f.). Während sich Seifer in ihrem 
Artikel auf Angebote virtueller Hochschulen bezieht, betrachtet Pietraß (2014) 
die Förderung virtueller Mobilität durch die Nutzung freier Bildungsangebote 
in Form von OER (wobei sie sich vor allem auf MOOC bezieht) und kon-
statiert auch hier vergleichbare Schwierigkeiten (sozialkulturelle und politi-
sche Hürden sowie Probleme der Standardisierung). Sie weist zudem auf die 
im Zusammenhang mit MOOC häufi g konstatierten hohen Abbruchquoten hin. 
Aus ihrer Sicht kann aber erst dann von einer Erhöhung der virtuellen Mobilität 
gesprochen werden, wenn virtuelle Lehrveranstaltungen erfolgreich abgeschlos-
sen werden (vgl. ebd.: 106). 

In der Diskussion um die Nutzung der digitalen Medien zum Zweck der 
Internationalisierung von Hochschulen wird viel im Großen gedacht und dis-
kutiert. Zu wenig Beachtung fi nden niedrigschwellige Möglichkeiten, für die 
viele der oben genannten Hindernisse nicht gelten, die aber trotzdem die vir-
tuelle Mobilität von Studierenden und Lehrenden fördern und deshalb bei einer 
‚Internationalisierung 2.0‘ mitgedacht werden könnten und sollten.
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2  Transnationale kooperative Blended-Learning-Seminare

Zu diesen niedrigschwelligen Angeboten gehören transnational ausgebrachte 
Seminare im Modus des Blended Learning (BL), in denen Dozierende und 
Studierende aus unterschiedlichen Ländern während eines ganzen Semesters 
oder während einer begrenzten Phase des Semesters mit Hilfe digitaler 
Medien zusammenarbeiten. Die Vorteile scheinen auf der Hand zu liegen: Der 
Regelungs bedarf ist geringer, die Einbettung in die Studieninhalte ist gewähr-
leistet, Abbrüche sind sehr viel unwahrscheinlicher. Trotzdem fi ndet eine 
fl ächen  deckende Nutzung dieser Möglichkeit zur Förderung der virtuellen 
Mobilität offensichtlich kaum statt. Dies mag u.a. auch mit der unbefriedigen-
den Forschungslage zusammenhängen, die dazu führt, dass fächerübergreifende 
(generelle und fachspezifi sche) Vorteile nicht erkannt und Lösungen für (gene-
relle und fachspezifi sche) Herausforderungen noch nicht formuliert werden kön-
nen. 

Unbefriedigend ist die Forschungslage, weil für viele Fächer Ergebnisse nur in 
geringem Umfang vorliegen; Ergebnisse aus anderen Bereichen (z.B. zum BL 
oder zum computergestützten kooperativen Lernen) sind wiederum nur in Teilen 
übertragbar, da hier noch zu wenig zu transkulturellen Kontexten geforscht wor-
den ist. 

Zudem gibt es zwar ein Fach, in dem schon eine solide Datengrundlage vor-
liegt; die Ergebnisse werden aber über die Fachgrenzen hinweg nur unzurei-
chend wahrgenommen und haben offensichtlich wenig Einfl uss auf die Inter-
nationalisierungsbestrebungen von Hochschulen. Es handelt sich um die 
Fremd sprachenphilologien bzw. dort um den Bereich der Ausbildung von 
Fremd sprachenlehrenden. Die Nutzung digitaler Medien hat hier zum Herstellen 
von Kontakten zum Zielsprachenland in Form von Telekollaborationsprojekten 
in der universitären Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden eine lange 
Tradition. Häufi g standen und stehen in der sogenannten Telekollaborations-
forschung das sprachliche und das interkulturelle Lernen im Vordergrund (vgl. 
O’Dowd & Ritter 2006). Es fi nden sich aber auch spezifi schere Ergebnisse zur 
Förderung der Autonomie und der Medienkompetenz der Studierenden (vgl. 
Fuchs, Hauck & Müller-Hartmann 2012), zu möglichen methodischen Ansätzen 
für solche Seminare (wie z.B. der Aufgabenorientierung) und zur Gestaltung von 
sinnvollen Aufgaben (vgl. O’Dowd 2016), zur Rolle des Lehrenden (vgl. u.a. 
Chun 2015) und zur Einfl ussnahme der verschiedenen digitalen Werkzeuge (vgl. 
Malinowski & Kramsch 2014). In einigen wenigen Studien geht es ferner um 
den Gewinn solcher transnationalen Seminare für die nachhaltige Vermittlung 
von fachlichen und fachdidaktischen Inhalten (vgl. Kleban & Bueno-Alastuey 
2015). Dabei kommt der kooperativen Zusammenarbeit eine entscheidende 
Rolle zu. Deshalb wurde dieser Aspekt auch als ein Fokus im Rahmen einer 
Grounded-Theory-Studie gewählt (vgl. Würffel 2011).
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3 Ergebnisse einer GT-Studie zu transnationalen 
BL-Seminaren in der Ausbildung von DaF-Lehrenden 

Es wurde u.a. eine Seminarphase untersucht, in der angehende DaF-Lehrende 
aus Heidelberg und aus Madrid im BL-Modus an fachdidaktischen Themen 
zusammen arbeiteten. Die sechswöchige Seminarphase umfasste erste synchrone 
Präsenztreffen der lokalen Partner, eine gemeinsame Online-Phase sowie ein 
zweites synchrones Treffen der gesamten Gruppe (lokal in Präsenz, transnatio-
nal virtuell). Das genutzte Lernmaterial (vgl. Würffel 2011) machte mehrfach 
ein kooperatives Bearbeiten von Aufgaben notwendig. In der GT-Studie wurde 
u.a. untersucht, wie die Studierenden die Möglichkeiten und Herausforderungen 
der virtuellen Mobilität in Bezug auf die kooperative Arbeit im Seminar wahr-
nahmen. Insgesamt wurden die kooperativen Lernphasen mit den lokalen wie 
auch den transnationalen Mitstudierenden positiv bewertet. Drei Charakteristika 
der virtuellen Zusammenarbeit waren den Studierenden besonders wichtig: 
die Möglichkeit zum asynchronen Arbeiten und damit zum zeit- und ortsun-
abhängigen Lernen, die Möglichkeit zur Dokumentation aller Lernprozesse 
und die besondere Form der digital vermittelten Kommunikation (mit der sie 
u.a. charakterisierenden Kanalreduktion). Darüber hinaus benannten fast alle 
die Ausweitung der Multiperspektivität als einen großen Vorteil ihrer virtuel-
len Mobilität im Seminar. Diese Ergebnisse erscheinen prinzipiell nicht über-
raschend, da vor allem die ersten drei Charakteristika in zahlreichen Studien 
im Bereich der Forschung zum Online-Lernen generell oder zum compu-
tergestützten kooperativen Lernen speziell als Vorteile genannt werden. 
Bemerkenswert ist aber, wie ambivalent die Haltung der Lernenden zu den 
genannten Charakteristika mit Bezug zum kooperativen Lernen zum Teil war. 
So zeigten sich bei den Studierenden große Unterschiede in der Einschätzung 
der Vor- und Nachteile der asynchronen Phasen für das kooperative Arbeiten: 
Während einige in den offeneren Zeitfenstern der asynchronen Phasen eine 
Möglichkeit zur Qualitätssteigerung der hergestellten Produkte sahen, empfan-
den andere die synchronen Gruppenarbeitsphasen mit ihren deutlichen (und 
engen) Zeitvorgaben als vorteilhafter. Unterschiedlich bewertet wurden auch 
die Dokumentationsmöglichkeiten durch die digitalen Medien: Einige emp-
fanden den sozialen Druck beim kooperativen Arbeiten durch die Doku-
mentationsmöglichkeiten in den Online-Phasen als höher, für andere stellte 
sich die Verbindlichkeit und der soziale Druck in der direkteren Interaktion 
in der synchronen Phase als bedeutender dar. Die sehr unterschiedlichen 
Einschätzungen der Befragten machen deutlich, wie differenziert auch nied-
rigschwellige Angebote zur Förderung der virtuellen Mobilität geplant werden 
müssen, damit Lernende mit unterschiedlichen Lerngewohnheiten sich effek-
tiv einbringen und von diesen maximal profi tieren können. Die Ergebnisse 
der Studie deuten darauf hin, dass die Potenziale des Zusammenbringens und 
der Nutzung multipler Perspektiven in transnationalen Seminaren verlässlicher 
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genutzt werden können. Die Zusammenarbeit mit einer Seminargruppe in einem 
anderen Land lenkt die Aufmerksamkeit der Studierenden offensichtlich beson-
ders auf diese Aspekte des kooperativen Arbeitens. Die Perspektiven, die die 
Studierenden, die in einem anderen Land leben, in die Gruppenarbeit einbrin-
gen, werden bewusster wahrgenommen; eine Nutzung dieser unterschiedlichen 
Perspektiven für die Ko-Konstruktion von Wissen erscheint damit zumindest 
wahrscheinlicher. Hier ist aber dringend weitere Forschung nötig.
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Konzepte von E-Learning in MMORPGs und Perspektiven 
zur Übertragung in den Bildungsbereich

Zusammenfassung 

Der Artikel dokumentiert die Suche nach der Analogie zwischen E-Learning-
Settings in computergestützten MMORPGs1 und den didaktischen Szenarien 
von Bildungseinrichtungen. Die Literaturstudie erörtert, wie weit und in welcher 
Form sich Lernsituationen in MMORPGs im Rahmen didaktischer Szenarien 
verorten lassen. Die Grundlage war eine im Vorfeld erfolgte Einordnung in die 
didaktische Taxonomie nach Baumgartner (2011). Zentraler Bestandteil sind 
nicht einzelne Spiele, sondern die darin aufgefundenen – und als solche identi-
fi zierten – didaktischen Aspekte, welche schon seit den frühen 90ern im Com-
puterspielsektor zur Anwendung kommen. Eine erfolgreiche Einbindung der 
relevanten Merkmale von MMORPGs stellt einen begünstigten Übergang in 
E-Learning-Strukturen, relevante Motivationssteigerung und eine positive Aus-
wirkung auf den Lern-Outcome in Aussicht. Die gefundene enge Korrelation 
zwischen den Unterrichts-, Organisation- und Ablaufmethoden von MMORPGs 
und den in Bildungseinrichtungen verwendeten didaktischen Methoden stützen 
die Forderung nach einem Paradigmenwechsel in der Gestaltung der Bildungs-
strukturen.

1 MMORPGs verwenden Lernvorgänge als Droge

MMORPG ist ein Spielkonzept, das im Jahr 1991 mit „Neverwinter Nights 
(AOL)“ in die Online-Welt Einzug gehalten hat und bis heute – Beispiel 
„World of Warcraft (Blizzard)“ – sehr erfolgreich am Computermarkt besteht. 
Es ist weitgehend computergesteuert2 und kann theoretisch eine unbegrenzte 
Anzahl3 an TeilnehmerInnen verwalten. Im Bereich der Bildungswissenschaft 

1 „massively multimedia online roleplaying game“ (dt. Massentaugliches Online rollen-
spiel).

2 Unter Mitarbeit von TechnikerInnen, ProgrammierInnen, SpielbegleiterInnen (Hotlines, 
Volunteer-Programm).

3 10 Mio. reg. User weltweit in WoW (lt. Blizzard Entertainment, http://warcraft.blizzpro.
com/2014/0/page/5/, zugegriffen 28.04.2016) – als Vergleich dazu der „MOOC-Hype“ 
mit 120.000 registrierten Teilnehmern (Schulmeister, 2013, S. 7).
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wird versucht, Erkenntnisse aus der Spieletheorie durch Lernspiele4 und 
Gamifi cation5 in die Bildungswelt zu übertragen. Die technische Evolution regt 
die Wissenschaft dazu an, Bildungskonzepte mit elektronischer Unterstützung 
umzusetzen. Dabei existieren organisatorische und technische Grenzen, die 
von Bildungseinrichtungen gemeistert werden müssen. MMORPGs bieten 
dabei bereits vollständige E-Learning-Strukturen. Diese begleiten SpielerInnen 
vom Erlernen der basalen Bedienungstechnik über die Beherrschung diver-
ser Kompetenzen bis hin zu einem Höchstleistungswettkampf, der sich inzwi-
schen zu einem Leistungssport (eSports) entwickelt hat. Die Ansicht, dass nicht 
nur spielerische Faktoren das Lernen verbessern, sondern dass die Faszination 
des Lernens – so sie entsprechend genutzt wird – überhaupt erst den Erfolg von 
Spielen ausmacht, ist die Grundlage dieser didaktischen Spielanalyse. „With 
games, learning is the drug“ (Koster, 2013, S. 40). Es geht hier nicht darum, 
„etwas Neues“ zu erfi nden, sondern im Besonderen den Wissenstransfer nicht 
aus der Didaktik in die Spielwelt, sondern aus der gelebten Spielrealität in 
die didaktische Struktur zu vollziehen und damit einen wissenschaftlichen 
Paradigmenwechsel der Sichtweise anzuregen.

2 Bildungssettings in MMORPGs führen zu LernerInnen-
Gruppen 

Die konzeptuelle Vergleichbarkeit von Lernabläufen in MMORPGs und didak-
tischen Szenarien ist gegeben, weil in beiden Fällen theoretisches Wissen und 
persönliche Erfahrung zur Kompetenzsteigerung führt. Herauszustreichen ist 
dabei die Unabhängigkeit von den jeweiligen Lerninhalten. Wenn MMORPGs 
tatsächlich ein entsprechendes Suchtpotenzial besitzen (Mörsen, Wölfl ing, 
2009), liegt es nahe, diese Motivationsfaktoren auch für Bildungssettings zu 
verwerten. McGonigal (2011) fasste die relevanten Merkmale in vier Gruppen 
zusammen: „A goal“ (Zielsetzung6), „Rules“ (Spielregeln7), „Feedback“8 und 

4 Lernspiele sind „Aktivitäten […], deren Inhalte, Struktur und Aufbau in pädagogischer 
Absicht und auf der Grundlage didaktischer Prinzipien gestaltet sind, die zugleich aber 
zentrale Merkmale von Spielen enthalten“ (Meier/Seufert, 2013, S. 3; zit. nach Arnold et 
al., 2013, S. 154).

5 Im Rahmen von „Gamifi cation“, dem „Verspielern“, versucht man „die Einbettung (un-
angenehmer) reeller Handlungen in das Spielkonzept“ (Ben-Mamer, 2012, S. 140).

6 Zielsetzungen in MMORPGs existieren sehr vielschichtig: langfristig (ähnlich dem 
mehrjährigen Curriculum), kurzfristig (z.B. als Microlearning) oder als „didaktische 
Interaktion“ unterschiedlicher Länge (Baumgartner, 2011, S. 64).

7 Spielregeln sind einem steten Wandel unterzogen und reagieren auf Regelverletzung be-
vorzugt mit Inkorporierung der neuen Möglichkeiten, statt mit Bestrafung („it’s not a 
bug, it’s a feature“).

8 Feedback ist in MMORGs unmittelbar und ausschließlich positiv belegt. Negatives 
Feedback ist zwar vorgesehen, wird aber positiv verpackt („die schönsten Hopplas“) 
oder durch positive Aspekte ausgeglichen (z.B. Schwierigkeitsstufe).
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„Voluntariness“ (Freiwilligkeit9). In diesem Rahmen bringen MMORPGs fünf 
grundsätzliche didaktische Strukturen – samt ihren Zwischenstufen – her-
vor (Koller A., 2015, Kap. 6): Das Tutorial als klassisches Lernsetting, 
nicht nur zu Beginn, sondern über den ganzen Spielverlauf in unterschied-
lichen Kompetenzstufen. Das Volunteerprogramm als Implementierung des 
Unterrichtes in der Form „teaching on demand“ durch MitspielerInnen mit 
sektoralen Expertisen ohne Notwendigkeit einer universellen Wissensbasis. 
Random-Groups spiegeln das didaktische Setting der kollaborativen Teamarbeit 
wieder, bei der die TeilnehmerInnen willkürlich10 zusammengestellt sind. Soziale 
Strukturen zur Einbettung und Begleitung von Lehr- und Lerngruppen sind 
Anfänger-/Freizeitgilden (ausgezeichnet durch sanfte, rücksichtsvolle und anlei-
tende Abläufe), wie auch Achievementgilden, wo der Erfolg von ehrgeizigen 
TeilnehmerInnen im Vordergrund steht. A posteriori lassen sich alle MMORPG-
Lernsettings diesen Gruppen zuordnen, obgleich ihre Aus- und Durchführung 
über alle Produkte nicht einer einheitlichen Regel folgen. Die richtige Mischung 
dieser Motivationsfaktoren ermöglicht individuelle – durch die SpielerInnen 
orchestrierte – Organisationsformen, welche allen Lehr- und Lernenden den 
maximalen Freiraum bieten.

3 Vergleich zur schulischen Didaktik

Die hier aus MMORPGs extrahierten Lernsettings lassen sich nicht nur 
praktisch durch ihre Ausführung, sondern auch rein formal als didakti-
sche Szenarien taxieren. Eine entsprechende detaillierte Übertragung in die 
Taxonomie von Unterrichtsmethoden (Baumgartner, 2011) wurde in „eLear-
ning in MMORPGs“ (Koller A., 2015) durchgeführt. Bei der Übertragung ist 
auffallend, dass sich die Unterrichtsmethoden in ihrem Kern, dem Aufbau und 
der Prinzipienorientierung nicht wesentlich unterscheiden. Die Differenzen fi n-
den sich im Ausmaß (Reichweite11), Ausführung (zeitlicher12 und inhaltli-

9 Freiwilligkeit wird durch das Fehlen von Pfl ichten unterstrichen. Trotzdem organisie-
ren sich SpielerInnen selbst – mitunter streng in Bezug auf Zeitrahmen, Aufgaben und 
Teilnahmen – und zeigen eine starke intrinsische Motivation.

10 Es werden selbstgebildete Gruppen und Einzelpersonen bis zur notwendigen Gruppen-
größe nach den vorgegebenen Anforderungen des Programmes automatisch zusammen-
gefügt (engl. Queue-System).

11 Physische Anwesenheit ist bei reinem E-Learning naturgemäß kein notwendiger 
Bestandteil der Organisation.

12 Der Zeitrahmen der „Übungs-, Lehr- und Lerneinheiten“ ist im Rahmen von 
MMORPGs nicht vorgegeben. Die Sessions sind zeitlich unbeschränkt. Der positive 
Abschluss eines Assessments (z.B. bestimmtes Monster besiegen) wird allen zugestan-
den, die zu diesem Zeitpunkt anwesend waren und teilgenommen haben.
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cher13 Ablauf) und Organisation (Verfügbarkeit14). Hierbei sind die didakti-
schen Abläufe in MMORPGs weitgehend uneingeschränkt. Rahmen, Struktur 
und Ablauf der Unterrichtseinheiten entwickeln sich individuell erst durch die 
(virtuelle) Anwesenheit und Entscheidung der TeilnehmerInnen und bieten 
dabei eine Flexibilität, die sich im Rahmen einer Bildungseinrichtung schwer 
fi nden lässt. Es steht die Flexibilität von E-Learning – und die daraus resultie-
renden Vorteile – den starren Strukturen einer Bildungsinstitution entgegen. Im 
Rahmen der technischen Bildungsentwicklung wäre es angebracht, sich auch 
ideologisch schrittweise aus den starren Ausführungs-Strukturen zu lösen, um 
günstigere Bedingungen für die Implementierung von E-Learning zu schaffen, 
ohne „die frontalunterrichtliche Wissensmast sozusagen virtuell zu verdoppeln“ 
(Arnold, 2006, S. 23). Dabei ist es die Interpretation und Implementation des 
didaktischen Spiel-Designs, die ein anderes Gesamtbild formt. Die Zielsetzung 
(Lernziel) in MMORPGs wird völlig transparent und für die Zielgruppe ver-
ständlich kommuniziert und in eine globale „Fortschrittsmatrix“ eingeord-
net (engl. Achievementsystem). Kompetenzstufen sind hierbei keine inter-
pretierbare verbale Annahme von Kompetenzen, sondern die beglaubigte 
Bewältigung von Aufgaben. Das dazugehörige Assessment (Summe der 
möglichen „Prüfungsfragen“) ist als objektive Zielsetzung vordefi niert und 
wird durch die permanente Verfügbarkeit zum integralen Bestandteil des 
Lernweges. In der Schuldidaktik hingegen ist die fi nale Leistungsüberprüfung 
der Abschluss des Lernvorgangs und kann daher weder gezielt erarbeitet, noch 
als kontinuierliches Feedback herangezogen werden. In MMORPGs gilt jede 
Aufgabenbewältigung als Leistungsüberprüfung und Teil des Lernfeedbacks. 
Durch die Prozentbewertung der Lösung ergibt sich eine ausschließlich posi-
tive Beurteilung. Für das Weiterkommen sind 100% der Aufgabe zu bewälti-
gen, wobei schnellere/bessere Lösungen zusätzliche „Belohnungen“ produzieren 
können. Daraus resultiert ein undefi nierter, uneingeschränkter und ungesteuer-
ter Lernweg, der eine Kompetenzsteigerung im Bereich von Problemlösungs- 
und Organisations-Strategien erzeugt. Das Regelwerk in MMORPGs umfasst 
den allgemeinen Aktivitätsrahmen, erzwingt jedoch nicht den Ablauf im indi-
viduellen Fortschritt oder Weg zur Zielerreichung. Wie durch diesen Freiraum 
ein Zugewinn von Kompetenzen erreicht werden kann, fi ndet sich in „Minecraft 
als Spiegel sozialer Kompetenzen im Schulbereich“ (Koller B., 2015). Die 

13 Der verfügbare Kompetenzlevel unterscheidet sich in MMORPGs und Bildungs ein-
richtungen. In MMORPGs ist die Rückkehr zu bereits erledigten Aufgaben sinnvoll. 
Man hilft dabei Mitspielern oder erzielt selbst „Zusatzqualifi kationen“ für erschwerte 
Auf gaben stellungen oder effektivere Lösungen. Mögliche Aufgaben und Assessments 
können von den Spielern selbständig gegen äquivalente Aufgaben ohne Einschränkung 
des Vor wärtskommens kombiniert werden.

14 Die Verfügbarkeit beträgt 100% da zeitliche Vorgaben fehlen. Sessions werden von 
Teilnehmern gemeinschaftlich vereinbart. Beim Volunteer-Programm ist der Zeitrahmen 
(Anwesenheit) statisch vorgegeben, allerdings im Allgemeinen 24/7 verfügbar, was wie-
derum für die Lernenden keine Einschränkung bewirkt.
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Freiwilligkeit in MMORPGs umfasst die Möglichkeit das System jederzeit zu 
verlassen, kurzzeitig zu pausieren und zu einem beliebigen Zeitpunkt in das-
selbe System zurückkehren bzw. übergangslos anzuknüpfen. „Lebenslanges 
Lernen“ in der Realität bezieht sich auf Inanspruchnahme von weiterfüh-
renden Bildungsangeboten. Gleichermaßen eingeschränkt ist die Wahl der 
Bildungsinstitution, der Lerngruppe, der Themen und Aufgaben und des per-
sönlichen Lernweges15. Der Entfernung dieses bildungstechnischen Korsetts und 
der daraus resultierenden kritischen Hinterfragung einer möglichen Öffnung 
der Lernstrukturen kann nur eine Einigung auf Basis der Vergleichbarkeit der 
Kompetenzlevel vorausgehen. Die oben verwendeten vier relevanten Spiel-
Merkmale als Säulen von MMOPGs konstruieren einen vollständigen Rahmen 
für eine schulische Didaktik unter Verwendung eines individuellen E-Learning-
Unterrichts, der motivationsfördern ist und individuelle Flexibilität bei standardi-
sierten Ergebnissen bietet. 

4 Fazit

MMORPGs inkludieren Lernumgebungen ohne zeitlich/räumliche Vorgaben 
in elektronischer Form, die als angewandtes E-Learning fungieren. Die eigen-
ständige Entwicklung und Organisation von gesellschaftlichen Strukturen in 
der Spieler-Community als notwendige Ergänzung in diesem Szenario erzwingt 
eine Neubewertung didaktischer Betrachtungen, zumal sich die Lehr- und 
Lernvorgänge in MMORPGs sine dubio beobachten, klassifi zieren und taxieren 
lassen. Eine technik- und informationsgestützte Didaktik darf die Auffassungs- 
und Ablaufunterschiede, welche hier erfolgreich auftreten, nicht ignorieren. 
Es wäre zu einfach, die Entstehung von derartigen Strukturen a priori zu ver-
langen und die basalen Merkmale von MMORPGs im Bildungssystem durch 
wie auch immer geartete Verankerung zu erzwingen. Vielmehr muss die 
Erkenntnis greifen, dass eine andere Betrachtungsweise und Bewertung der 
Lehr- und Lernvorgänge zu einer neuen Didaktik für E-Learning führen muss. 
Im Mittelpunkt stehen Lernende, die unterstützende Strukturen dann generieren, 
wenn das Umfeld suffi zient ist. Das umfasst organisatorische, technische und 
soziale Änderungen der Rahmenbedingungen für Bildungseinrichtungen ebenso 
wie die Prämisse, dass das Wohlfühlen von Lernenden im Vorfeld notwendig 
ist, damit das System seine lehrenden Kräfte aktivieren kann, welche dann zum 
Erfolg des Individuums führen.

15 Der Lernweg in MMORPGs ist im Gegensatz zu Bildungseinrichtungen weitestgehend 
selbstbestimmt. Aufgaben, Gilden und Gruppen sind frei wählbar. Die Zuordnung zu 
Fächern, Inhalten und Klassen sind in Schulen starr vorgegeben. Änderungen dazu gibt 
es und werden getestet – allerdings nicht im Regelschulbetrieb.
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Angewandte Improvisation: 
Beiträge zu Kooperation und Peer Learning

Zusammenfassung

Methoden aus der Angewandten Improvisation gehen auf eine lange Tradition 
zurück. Das Aufeinander-Hören und gegenseitige Achtsamkeit werden dabei 
ebenso erlebt und intensiviert wie insgesamt Kompetenzen, die Grundlagen für 
Kooperation und Peer Learning im Bildungsbereich sind. Im Workshop wird mit 
diesen Methoden experimentiert; dabei werden Effekte von Kooperation und 
Peer Learning erlebbar. Geliefert werden auch Hinweise zur Anwendung von 
Improvisationsmethoden in Online-Settings. 

1 Begriffsklärung und historische Entwicklung

Mit dem Begriff „Angewandte Improvisation“ sind Spiele und Methoden 
gemeint, die sich in dieser Form vom Beginn an des 20. Jahrhundert entwickelt 
haben. Deren Wurzeln lassen sich bis zum Anbeginn der Menschheitsgeschichte 
zurückverfolgen: 

Kreieren, Erzählen und Nacherzählen von Geschichten erfolgte bereits an 
den ersten Lagerfeuern sowie bei verschiedenen Formen ritueller Tänze und 
Zeremonien, die zum einen mündlich übermittelte Versatzstücke enthielten, 
zum anderen spontan entstandene Elemente (vgl. Frost & Yarrow, 2015). Schon 
hier war das von- und miteinander Lernen durch Darstellung, Verfremdung und 
Improvisation eine wesentliche Motivation. Im zweiten Jahrhundert vor Christus 
entstand in Griechenland das Mimus, ein Vorläufer der Komödie, das auch als 
Straßentheater oder in einfachen Bretterverschlägen gespielt wurde. Es gab 
keine Textbücher, die Stücke lebten von der Spontanität der Spielenden, die sich 
gleichzeitig in der Rolle sahen, Menschen Bildungsinhalte zu vermitteln bzw. 
diese zu partizipativem Verhalten zu motivieren. Damit war auch der Vorläufer 
der Commedia dell’ arte geboren – Gruppen von SchauspielerInnen zogen von 
Ort zu Ort und bezogen in ihre Inszenierungen tagesaktuelle und politische 
Themen ein bzw. improvisierten ebenso aufgrund von Reaktionen des Publikums 
(vgl. Schmitt, 2010; Scott, 2014). In den 1950er Jahren entstanden dann, diese 
Traditionen wieder aufgreifend, erste Improvisationstheatergruppen. Ein zen-
trales Gestaltungselement ist, dass auf Eingaben und Reaktionen des Publikums 
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immer wieder eingegangen wird und diese als Inspiration genutzt werden (vgl. 
Scott, 2014). 

2 Angewandte Improvisation in Bildungssettings

Schon in den 1920er sammelte die Soziologin und Erziehungswissenschafterin 
Neva L. Boyd verschiedene Spiele und Übungen, auf dieser Sammlung baute 
dann Viola Spolin auf, die dabei vor allem die Bereiche Schule und Sozialarbeit 
im Fokus hatte (vgl. Lösel, 2013). Spolin trug so zu Grundlagen bei zum Einsatz 
von Improvisations-Games im Bildungsbereich. Diese können in sehr unter-
schiedlichen Settings umgesetzt werden, auch in Räumen wie einem Hörsaal 
in denen auf den ersten Blick sehr wenige Bewegungsfreiheiten bestehen. 
Spolins Ziel war u.a. Kompetenzen wie Kreativität, Selbstwirksamkeit und 
Kooperationsfähigkeit zu stärken. Ein wichtiges Merkmal der Übungen und 
Spiele ist dabei, dass die Grenzen zwischen Agierenden und Zuschauenden 
immer wieder durchbrochen bzw. zu einem synchronen Ablauf werden – ein 
Ansatz der sich besonders stark auch in Übungen fi ndet, die Augosto Boal 
gesammelt und entwickelt hat (vgl. Fritz, 2013). 

Damit diese Form von Synchronität zwischen Spielen, Wahrnehmen und 
Refl ektieren gelingt ist gegenseitige Achtsamkeit der Agierenden notwendig 
sowie das konstruktive Aufgreifen von verbalen sowie nonverbalen Impulsen 
von anderen Personen also grundlegende Elemente von Kooperation und 
Kollaboration. Gemeinsam werden Momente erschaffen, in und von denen alle 
Beteiligten lernen können (vgl. Sawyer, 2011; Becker, 2012) – und zwar offl ine, 
online und in Blended-Learning-Settings.

3 Hinweise zum Einsatz

Für die Anwendung von Methoden der Angewandten Improvisation sind u. a. 
folgende Aspekte für die Auswahl, Planung, Implementierung und Refl exion 
wichtig:

Bezug zum Thema: Gemeint ist damit das gesamte didaktische Design (vgl. 
Reinmann, 2015). Also eine Auseinandersetzung mit Zielen einer Lehr ver-
anstaltung auf Ebene von inhaltlichem Wissen als auch von Kompetenzen (vgl. 
Astleitner, Wageneder, Lengenfelder & Jekel, 2015). Diese nimmt im Idealfall 
auch Bezug zu Zielen auf Ebene etwa eines Moduls und des Currciulums eines 
Studiengangs oder eines Bildungsangebots. Davon ausgehend werden dann für 
verschiedene Inhalte sowie Lernphasen in Offl ine- und Onlinesettings verschie-
dene Methoden ausgewählt, sowohl für die Vermittlung als auch das Assessment. 
Verschiedene Methoden können dann eben aus dem Feld der Angewandten 
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Improvisation kommen – sie sind, wie alle anderen Methoden, bewusst ausge-
wählt, auch in Hinblick auf die Platzierung im Ablauf. Über diesen Bezug zum 
Thema müssen auch die Teilnehmenden ausreichend früh informiert werden 
bzw. gilt es darüber gemeinsam zu refl ektieren.

Raum für Debriefi ng: Refl ektierende Herangehensweisen und Methoden tra-
gen wesentlich zum Gelingen und zu nachhaltigen Effekten von Lernprozessen 
bei. Dazu verweist Smith (1999) u. a. auf die Forschungen des Pädagogen John 
Dewey, des Philosophen Donald Schön sowie von Lerntheoretikern wie David 
A. Kolb. Wichtig ist nach jedem Einsatz von Improvisationsmethoden eine Zeit 
für die Refl exion vorzusehen sowie dazu gezielt Methoden und Fragestellungen 
auszuwählen. Ein wichtiges Thema im Zusammenhang zum didaktischen Design 
ist die Refl exion der Auswahl der jeweiligen Methode. 

Aufwärmen: Die Praxis zeigt, dass es verschieden ‚intensive‘ Formen von 
Improvisationsmethoden gibt. Für manche ist es wichtig, dass es vorangehende 
Spiele gibt, die eine Annäherung an die Methoden unterstützen, u. a. einfache 
Assoziationsspiele mit Worten, Gesten bzw. im gemeinsamen Gehen (vgl. Berk 
& Treiber, 2009). Auch bei diesen Spielen ist der Bezug zum Thema wichtig. 

Partizipation: Ein wesentliches Grundprinzip von Improvisationsmethoden 
sind Vorgaben etwa zu Orten, Emotionen, Beziehungen, Genres oder Zeitpunkt 
von Handlungssequenzen. Es ist wichtig, dass diese möglichst bald von den 
Agierenden selbst formuliert werden, auch damit deren Themen noch stär-
ker einfl ießen können. Gefördert wird so auch dass kooperative Lernen in/mit 
Improvisationsmethoden (vgl. Berk & Treiber, 2009).

Ergebnissicherung: Ein wichtiger Aspekt bei Improvisation ist ‚im Moment 
zu sein‘: Ergebnisse von Improvisation sind fl üchtig, ja unwiederholbar (vgl. 
Scott, 2014). Umso wichtiger ist, die Dokumentation so sicherzustellen, dass sie 
zum einen den intuitiven Prozess nicht stört und gleichzeitig auch asynchronen 
Zugang zu entstehenden Ideen, Konzepten, Einsichten usw. ermöglicht. 

4 Der Workshop

Im Workshop werden gemeinsam verschiedene Improvisationsmethoden aus-
getestet – ein wesentlicher Aspekt für die nachhaltige Wirksamkeit ist dabei 
bewusst gewählte Fragen und Methoden für eine Refl exion des Erlebten sowie 
von entstandenen Ideen und Erkenntnissen. Eine zentrale Fragestellung ist dabei, 
wie solche Methoden weiterentwickeln werden können um Kooperation zu ini-
tiieren, begleiten und immer wieder neu anzustoßen. Weiters wird dabei der 
Einsatz der Methoden für die Förderung und Umsetzung von Peer Learning ana-
lysiert – dies erfolgt im gemeinsamen Tun in einer Art und Weise, die gleich-
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zeitig unmittelbar erleben lässt, wie Improvisationsmethoden konstruktivistische 
Lernprozesse ermöglichen und fördern können (vgl. Scott, 2014). 

Ausgangspunkt für den Workshop ist ein Blogpost, der sowohl schon im Vorfeld 
eine Auseinandersetzung mit der Thematik unterstützt als auch eine refl ektie-
rende Nachbereitung. Darin fl ießen auch Ergebnisse des Workshops u. a. in Form 
von Fotos ein. Dieser Workshop versteht sich als Teil des Dissertationsprojekts 
improfl air, bei dem ich den Einsatz von Improvisationsmethoden in Offl ine- und 
Online-Lernsettings untersuche (http://www.improfl air.at/zum-begriff-improfl air/
improfl air-die-dissertation).
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Digitale Vernetzung der Lehrerbildung in Schulen und 
Hochschulen – ein Pilotprojekt 

Zusammenfassung

Technologische Infrastrukturen mit Single-Sign-on-Anwendungen und vernetz-
ten Lernplattformen in den Bildungsbereichen Schule und Hochschule bieten 
zahlreiche Möglichkeiten, alle Phasen der Lehrerbildung über zu entwickelnde 
Nutzungsszenarien digital zu vernetzen und zu unterstützen. Das Konzept für eine 
solche bereichsübergreifende technologische Infrastruktur im Bundesland Sachsen 
sowie Ansätze für Nutzungsszenarien sollen vorgestellt und diskutiert werden.

1 Lehrerbildung in Schulen und Hochschulen vernetzen

Das Vorhaben „Lehrerbildung in Schulen und Hochschulen vernetzen“ wird 
im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund 
und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
gefördert und ist ein Strukturprojekt1, welches einen stärkeren Praxisbezug 
in der Lehrerbildung sowie eine Intensivierung der Kooperation der Lernorte 
Schule und Hochschule ermöglichen soll. Unter Nutzung digitaler Medien wird 
die Vernetzung und Unterstützung aller Phasen der Lehrerbildung (Studien-
entscheidung, Studienorientierung, Studieneinstieg, Studium, schulpraktische 
Studien, Referendariat, Berufseinstieg, Fort- und Weiterbildung) angestrebt. 

Zwei zentrale Ziele des Projektes sind:
• Bereitstellung zentraler Dienste für Schulen zur Kommunikation und 

Kooperation (Single-Sign-on-Portal „Schullogin“) und
• Entwicklung digital unterstützter Szenarien für alle Phasen der Lehrer-

bildung.

1.1 Ein Single-Sign-on-Portal für Schulen – Schullogin

Das Ziel des Single-Sign-on-Portals „Schullogin“ für Schulen ist es, den 
Schülerinnen und Schülern sowie Lehrerinnen und Lehrern über ein zentral ver-

1 Vorhaben im Maßnahmenpaket „Synergetische Lehrerbildung im exzellenten Rahmen 
(TUD-Sylber)“ an der Technischen Universität Dresden.
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waltetes Login, Zugang zu schulrelevanten Web-Diensten (u.a. Lernplattformen) 
und damit das Lehren und Lernen in einer geschützten Umgebung zu ermög-
lichen. Sie benötigen nur einen Zugang für verschiedene Dienste und können 
diesen beim Wechsel der Schule innerhalb des Bundeslandes behalten. Die 
Vorteile einer solchen Single-Sign-on-Anwendung im schulischen Kontext sind 
unter anderem die zentrale Nutzerverwaltung sowie die Bereitstellung sorgfältig 
geprüfter Web-Dienste.

1.2 Eine gemeinsame Lernplattform an Schulen und Hoch schulen

Ein wechselseitiger Übergang zwischen zwei Instanzen des gleichen Lern-
managementsystems ohne erneute Authentifi zierung stellt eine in Deutschland ein-
zigartige technische Infrastruktur im Bildungsbereich dar. Die damit auf techno-
logischer Basis zu schaffende Durchlässigkeit zwischen den Bildungssystemen 
Schule und Hochschule ermöglicht die Vernetzung verschiedener Lernorte und 
erlaubt die institutions- und fachübergreifender Zusammenarbeit. Dies eröff-
net die Chance, insbesondere für die Lehrerbildung entsprechende digitale 
Nutzungsszenarien an der Schnittstelle Schule-Hochschule zu entwickeln und zu 
etablieren. 

2 Nutzungsszenarien zur Unterstützung der Lehrerbildung 

Die Online-Vernetzung der Institutionen Schule und Hochschule über die Lern-
platt form-Instanzen ermöglicht verschiedenste Formen der Zusammenarbeit zwi-
schen den Akteur(inn)en. Abbildung 1 stellt mögliche Verknüpfungen dar.

Abb. 1:  Technologie-gestützte Verschränkung der Lernräume Schule und Hochschule
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Beispielhaft seien die Studienorientierung sowie die Lehramtsaus- und -fortbil-
dung genannt. Das eingereichte Poster soll neben der allgemeinen Darstellung 
des Strukturprojektes erste Ideen für Szenarien zur digitalen Unterstützung aller 
Phasen der Lehramtsausbildung präsentieren und zur Diskussion stellen.
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Interaktionsnetzwerke zur Analyse der Kooperation 
in virtuellen Lerncommunities

Zusammenfassung

Eine Herausforderung beim onlinebasierten Lernen ist es, die Kommunikation und 
Kollaboration der Teilnehmer auch bei rein asynchroner Lernsettings zu fördern. 
Im Rahmen eines Online-Kurses wurden Lernaufgaben eingesetzt, um den Auf-
bau einer virtuellen Lerncommunity zu unterstützen. Um Umfang und Beteiligte 
der virtuellen Kommunikation zu beschreiben, wurden über den gesamten Kurs-
verlauf Interaktionsnetzwerke extrahiert und modelliert. Die Ergebnisse zeigen, 
dass sich die Teilnehmer im Lauf des Kurses als virtuelle Lerngruppe sozialisieren 
und zunehmend eng zusammenarbeiten. Aus dieser Analyse können Erkenntnisse 
bezüglich des Aufbaus von virtuellen Lerncommunities abgeleitet werden. 

1 Einleitung

Lernen ist ein konstruktiver und sozialer Prozess, der in Interaktion mit anderen 
Personen abläuft (Kerres, 2013). Eine Herausforderung in onlinegestützten Lern-
setting ist es, Kommunikation und Kollaboration der Teilnehmer untereinander 
sowie mit den Lehrenden bei rein asynchroner Kommunikation zu ermöglichen. 

2 Methodik

Im Rahmen eines 4-wöchigen Online-Kurses mit 15 Teilnehmern aus vier 
Ländern wurde Lernaufgaben (so genannten Etivities) eingesetzt, um den Aufbau 
einer virtuellen Lerncommunity zu unterstützen. Die Lernaufgaben umfassten 
die individuelle Bearbeitung einer Aufgabe sowie die anschließende gegenseitige 
kritische Diskussion der Beiträge. Als Lernplattform wurde Moodle eingesetzt. 
Es wurden alle Kommunikationsprozesse per SQL-Abfragen aus der Moodle-
Datenbank anonymisiert extrahiert. Dann wurden mittels der Netzwerkanalyse- 
und Visualisierungsplattform Gephi (https://gephi.org) Interaktionsnetzwerke 
modelliert. Diese beschreiben Art, Umfang und Beteiligte einer Kommunikation 
im virtuellen Kursraum. Außerdem erfolgte eine Befragung der Teilnehmer zu 
ihren Erfahrungen in der virtuellen Community. 
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3 Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt die Veränderung der Interaktionsnetzwerke im Zeitverlauf. 
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich die Teilnehmer im Lauf des Kurses 
eng sozialisieren und zunehmend zusammenarbeiteten. Die Rolle des Lehrenden 
(im Zentrum der Netzwerke dargestellt) dagegen veränderte sich von einer 
zunächst zentralen Rolle in eine eher unterstützende Rolle. Die Teilnehmenden 
kommunizierten mit der Zeit zunehmend selbständig untereinander.

Abb. 1:  Interaktionsnetzwerke in Woche 1, 2 und 4 nach Kursbeginn. Es werden nur 
Kommunikationsbeziehungen mit mindestens einer Interaktion (Antworten 
auf Beiträge) nach dem Start eines Diskussionsstranges dargestellt. 

4 Diskussion 

Im beschriebenen Kurs führten die eingesetzten Lernaktivitäten dazu, dass die 
Teilnehmer wie geplant zunehmend eng kommunizierten. In den abschließenden 
Befragungen drückten alle Teilnehmer aus, dass sie überrascht waren von der 
Intensität der Diskussionen und der gefühlten starken Interaktivität im virtuellen 
Raum, obwohl die Kommunikation immer asynchron war.
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„E-Assessment NRW“: Vernetzungspotenziale, 
Good Practices und Praxiserfahrungen

Ausgangslage

Unterschiedliche elektronische Prüfungsformate fi nden immer mehr Eingang in 
die Hochschullehre. Von einem weitem Verständnis ausgehend sind E-Assess-
ments in drei Bereiche zu differenzieren (Schmees & Horn, 2014, S. 17): dia-
gnostische Assessments dienen der Ermittlung von Vorwissen vor einer Lern-
phase (z.B. elektronische Studienzulassungs- oder Studienfachfi ndungstests), 
formative Assessments der Messung des Lernfortschritts während einer Lern-
phase (z.B. computerunterstützte Testate und Quizzes) und summative Assess-
ments der abschließenden Leistungsüberprüfung am Ende einer Lernphase (z.B. 
E-Klausuren). 

An vielen Hochschulen wird der bildungspolitische Wille, E-Assessments vor-
anzubringen, aktuell aufgegriffen, indem unterschiedliche Szenarien entwickelt 
und erprobt werden. Die konkrete Umsetzung in der Lehre beschränkt sich aber 
zumeist auf einzelne technische Applikationen und auf ausgewählte  Fächer 
(vgl. Handke, 2015). Wenn auch einzelne Hochschulen eine Vorreiterposition 
einnehmen, sind sie von einem fächerübergreifenden Einsatz und einer syste-
matischen Integration in ein hochschulisches Lehrkonzept noch weit entfernt. 
Zudem sind E-Assessment-Angebote in Form von Good Practices hochschul-
intern und -übergreifend oft wenig bekannt, ebenso wenig wie das didaktische 
Potenzial von E-Learning und E-Assessments in der Hochschullehre (Handke, 
2014, S. 56). Weiterhin bestehen erhebliche Unsicherheiten bezüglich rechtlicher 
Rahmenbedingungen bei der Durchführung von elektronischen Prüfungen.

Projektkonzeption

Im Verbundprojekt „E-Assessment NRW“ werden diese Fragestellungen bear-
beitet (Laufzeit: 07/2014–12/2016). Das vom Ministerium für Innovation, 
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen (MIWF) geför-
derte Projekt wird von den Universitäten Paderborn, Duisburg-Essen und der 
Bergischen Universität Wuppertal sowie den Hochschulen Niederrhein und 
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Ostwestfalen-Lippe im Auftrag der Prorektoren und Vizepräsidenten für Studium 
und Lehre der Universitäten und Hochschulen in NRW durchgeführt. Ziel ist 
es, hochschulübergreifende Handreichungen und Handlungsempfehlungen zum 
Thema E-Assessment zu entwickeln, eine intensive Vernetzung zwischen den 
E-Assessment-Akteuren in NRW zu fördern sowie Kooperationspotenziale und 
praktikable Strategien der Verbreitung von E-Assessments auszuloten (vgl. 
Projekthomepage). Das Poster stellt die unterschiedlichen Aufgabenfelder und 
bislang erarbeiteten Ergebnisse dar.

Arbeitsschwerpunkte und Ergebnisse

Zu Projektbeginn wurde der Status Quo der im Land NRW genutzten E-Assess-
ments (diagnostisch, formativ und summativ) im Rahmen einer um fang reichen 
Be standserhebung ermittelt. Auf Basis dieser Analyse wurden anhand eines vali-
dierten Kriterienkatalogs Good Practices identifi ziert. Zunächst bezogen sich 
diese auf die verwendeten technischen Systeme. Zudem wurden Hand lungs-
empfehlungen für räumliche und didaktische Einsatzszenarien ent wickelt, die 
dem Potenzial von E-Assessments in diesem Bereich Rechnung tragen (vgl. 
Hochschulforum Digitalisierung, 2015). In der laufenden Projektarbeit wer-
den technisch-didaktische Beratungsstrukturen in den Blick genommen und hier 
mögliche Good Practices identifi ziert. Die Projektergebnisse werden laufend 
auf www.eassessmentnrw.de veröffentlicht, um Vernetzungsmöglichkeiten zwi-
schen Aktiven und Interessierten zu schaffen. Über die rechtliche Fragen von 
E-Assessments, insbesondere zum Prüfungs- und zum Datenschutzrecht (vgl. 
Kalberg, 2009, S. 21ff.), wurde eine gutachterliche Stellungnahme in Auftrag 
gegeben, auf deren Basis Handlungsempfehlungen erarbeitet werden. Diese sol-
len Interessierten und bereits aktiven Akteuren eine Orientierung bieten und den 
Einstieg in den Bereich der E-Assessments in rechtlicher Hinsicht erleichtern.

Literatur

Handke, J. (2014). Patient Hochschullehre. Marburg: Tectum.
Handke, J. (2015). Handbuch Hochschullehre Digital. Marburg: Tectum.
Hochschulforum Digitalisierung (2015). Digitales Prüfen und Bewerten im Hoch-

schulbereich. Essen: Edition Stifterverband. Verfügbar unter: https://hochschul-
forumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD%20AP%20Nr%201_
Digitales%20Pruefen%20und%20Bewerten.pdf [24.02.2016].

Kalberg, N. (2009). Rechtsfragen computergestützter Präsenzprüfungen im Antwort-
Wahl-Verfahren. Deutsches Verwaltungsblatt, 2009, S. 21–29.

Projekt „E-Assessment NRW“ (2016). Projekthomepage. Verfügbar unter: www.eas 
sessmentnrw.de [24.02.2016].

Schmees, M. & Horn, J. (2014). E-Assessments an Hochschulen. Münster: Waxmann.

https://hochschulforumdigitalisierung.
www.eassessmentnrw.de


© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

330

Sabine Witt, Vinzenz Rast

Eine Website als Unterrichtsmedium: Zusammenarbeit 
und Sichtbarkeit im hybriden Unterrichtsformat

Zusammenfassung

Die Website ist die kommunikative Schaltzentrale von Unternehmen. Im Kom-
mu ni kationsunterricht an der Hochschule Luzern – Wirtschaft ist sie nicht nur 
Unter suchungsgegenstand, sondern gleichzeitig ein didaktisches Medium, das 
den Unterricht hybridisiert, die Sichtbarkeit von studentischen Arbeiten erhöht 
und die Zusammenarbeitsmöglichkeiten medial erweitert. Auf einer Lern-
gruppen-Website werden Arbeitsergebnisse aus Selbststudium und Präsenz unter-
richt dokumentiert, Überarbeitungs- und Konstruktionsprozesse sichtbar und 
nachvollziehbar gemacht. 

1 Ausgangslage und didaktische Ziele

Das Modul „Texte und Konzepte für Unternehmen“ an der Hochschule Luzern 
– Wirtschaft hat die Erweiterung der Schreib- und Konzeptionskompetenz im 
Berufsalltag zum Ziel. Es wurde vom klassischen Format zu einem hybri-
den Unterrichtsformat umgewandelt. Jeder Lerngruppe dient eine Website als 
Arbeitsplattform, auf der die Studierenden ihre Textaufgaben ablegen, mitei-
nander kommunizieren und sich über den Unterricht informieren. Didaktische 
Ziele waren die grössere Sichtbarkeit von Arbeitsergebnissen, der Austausch 
sowie Feedbackmöglichkeiten innerhalb der Lerngruppe. Die Hybridisierung1 
des Bildungsraums sollte fl iessende Übergänge zwischen Präsenzunterricht und 
Selbststudium erlauben. Nach ersten Erfahrungen wurde die Anlage optimiert, 
um die Online-Plattform noch besser mit dem Unterrichtsinhalt zu verzahnen. 
Eine Besonderheit ist die Doppelfunktion der Website als Unterrichtsmedium 
und als Unterrichtgegenstand. 

2 Umsetzung und Kritik

Eine Wordpress-Website sowie passwortgeschützte Videokanäle bildeten die 
Plattform für alle Arbeiten in diesem Lernmodul. In einem Menü wurden the-
matische Unterkategorien gebildet. Dies entsprach einer realen Website von 

1 Vgl. Arnold et al (2015), S. 61ff.
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Kommunikationsagenturen; die Studierenden konnten ihre thematisch abgelegten 
Arbeitsaufträge unmittelbar miteinander vergleichen.

Folgende Aspekte wurden systematisch durch die Vorgaben in den Arbeits-
aufträgen umgesetzt: Alle Text-, Bild- und Videobeiträge waren im Blog sicht-
bar und thematisch geordnet darstellbar. Die Kommentarfunktion wurde für 
(Peer-)Feedback genutzt. Feedbacks wurden in Revisionen umgesetzt und Bei-
träge in mehreren, gekennzeichneten Versionen abgelegt. Im Forum wurde dis-
kutiert sowie eine qualitative Evaluation durchgeführt. Im Blog wurden Unter-
richtspräsentationen, -materialien und instruktive Videos dokumentiert. Zudem 
wurden ein Online-Tool zur gegenseitigen Bewertung von Videos sowie eine 
Twitter-Timeline genutzt.

Durch das praxisähnliche Publizieren, doppelte Feedbackschlaufen und 
Revisionen wuchsen zusehends das Verständnis digitaler Textsorten sowie die 
Fähigkeit, Bilder und Videos angemessen auszuwählen und einzubinden. Blog-
beiträge wurden im Präsenzunterricht im Plenum besprochen, was die darauf-
folgenden Beiträge sichtbar verbesserte. Abschliessende, für alle sichtbare 
Korrekturen der Dozentin wurden ebenfalls rasch eingearbeitet. 

Die Rückmeldungen der Studierenden zeigen, dass sie die Arbeit mit einem Tool 
schätzen, das in der Praxis eingesetzt wird. Sie gaben an, von der Sichtbarkeit 
der anderen Beiträge profi tiert zu haben, sie liessen sich etwa von diesen ins-
pirieren. Kritisiert haben sie den grösseren Arbeitsaufwand durch die visuelle 
Gestaltung der Website sowie technische Probleme. 

Künftig müsste die Stoffmenge zugunsten der Qualität und zeitaufwändi-
gen Feedbackschlaufen und Revisionen reduziert werden. Die Chancen des 
Flip Teaching könnten mit Hilfe der Website noch besser genutzt werden. Das 
Fazit der Dozierenden: Der Aufwand lohnt sich, da das Niveau der Texte und 
Präsentationen durch den Publikationsdruck, Austausch und die Sichtbarkeit 
erheblich erhöht wurde.
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From team teaching to shared responsibility – Teaching Labs 
zur Förderung der Zusammenarbeit von Lehrenden

Zusammenfassung

Im Fachgebiet „Zukunftsfähiges Wirtschaften“ (ZuWi) an der Wirtschafts-
universität Wien werden mehr als 30 Lehr veranstaltungen angeboten, die von 
externen Lehrenden geleitet werden. Diese Lehrveranstaltungen stellen die 
Basis für nachfolgende Seminare dar und haben zum Ziel, Studierenden ein 
Grundverständnis von Nachhaltigkeit zu vermitteln sowie prozesshaftes Lernen 
zu fördern. Um die Lehrenden bei der Erreichung des Ziels zu unterstützen, 
wird bereits in der Vorbereitung und Planung zusammengearbeitet, was zu einer 
Verbesserung der Lernprozesse führt und dabei hilft, gemeinsame Lehrstandards 
zu defi nieren (Hardmann 2009, S. 583). Um ein gemeinsames Grundverständnis 
von Nachhaltigkeit und Lehrstandards sowie -methoden zu entwickeln, wel-
che zur Förderung refl exiver Lernprozesse führen sollen, werden Teaching 
Labs angeboten. Die Pilot phase der Teaching Labs läuft seit April 2016 und 
wird durch konstante Rückmelde mechanismen und Feedbackschleifen beglei-
tet. Dadurch können die gesammelten Erfahrungen direkt in die laufende Arbeit 
integriert werden um eine stetige Verbesserung der eingesetzten Konzepte zu 
erreichen.

Teaching Labs

Die Lehrveranstaltungen aus ZuWi schaffen die gemeinsame Basis zum 
Thema Nachhaltigkeit für nachfolgende Seminare, die auf das dort erwor-
bene Grundwissen und die Basiskompetenzen zurückgreifen und unterschied-
liche Themensetzungen weiter vertiefen. Dafür benötigt es ein gemeinsa-
mes Verständnis von Nachhaltigkeit bei den Studierenden und Lehrenden. 
Eine besondere Herausforderung besteht darin, dass einige der 30 Lektor/inn/
en nicht hauptberufl ich lehren und nicht im Department eingebunden sind. 
Dadurch ergeben sich Schwierigkeiten in der Koordination der Lehrenden und 
die Herausforderung, neben den individuellen Vorstellungen von Nachhaltigkeit 
auch ein gemeinsames Verständnis zu entwickeln. In einem ersten Projekt wur-
den Lehrenden Unterlagen auf der Lernplattform der WU angeboten, die ein 
gemeinsames Verständnis von Nachhaltigkeit vermitteln sollen. Zusätzlich 
wird beabsichtigt gewisse Vorbehalte gegen den Einsatz der Lernplattform und 
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den Lehrtechnologien bei den Lehrenden abzubauen. Dabei zeigte sich, dass 
die Musterlernmaterialien wenig in Anspruch genommen wurden. Aus die-
ser Erfahrung entwickelte sich die Idee der gemeinsamen Erarbeitung eines 
Nachhaltigkeitsverständnisses und von Lehrstandards zwischen den Lehrenden. 
Ein gemeinsames Verständnis von Nachhaltigkeit und die Entwicklung von tech-
nologiegestützten Lehrsettings werden somit in Kooperation der Lehrenden und 
durch Diskussionen und Berücksichtigung der Stellungnahmen aller Lekto-
r/inn/en entstehen. Durch diesen gemeinsamen Prozess und die Einbindung 
der Lehrenden soll Widerstand reduziert und die Motivation gesteigert wer-
den, erarbeitete Materialien in der Lehrveranstaltung einzusetzen (Fernandez; 
Rainey 2006 S. 170). Neben dem Nachhaltigkeitsverständnis besteht die gemein-
same Vision durch aktivierende Methoden in der Lehre, die durch den Einsatz 
von interaktiven Medien unterstützt werden, refl exive Lernprozesse zu fördern 
und die Lernerfolge der Studierenden zu steigern. Die Herausforderung liegt 
hier in der Umsetzung. Daher stehen die Teaching Labs zusätzlich als gemein-
schaftsorientierte Werkstätten bzw. Makerspace für Lehrende zur Verfügung, um 
Lehrsettings für die von den Lehrenden betreuten Lehrverans taltungen zu ent-
wickeln und auszuprobieren (Barniskis 2014, S. 6). Damit soll die didaktische 
Integration des Einsatzes von Medien gefördert werden, um das Lernen sowohl 
in der Präsenzeinheit als in informellen Kontexten anzuregen (Baumgartner; 
Herber 2013, S. 333). Um die Weiterentwicklung und Optimierung der Teaching 
Labs zu gewährleisten liegt einer der Schwerpunkte des Projekts im Bereich 
Feedback und Refl exion. Am Ende jedes Teaching Labs fi ndet eine gemein-
same Rekapitulation und Diskussion der Inhalte statt. So bekommen die 
Teilnehmer/innen unmittelbar die Möglichkeit Punkte anzusprechen, die ihnen 
gefehlt haben oder die sie als nicht zielführend empfunden haben. Zusätzlich 
werden die Lehrenden nach Beendigung ihrer Lehrveranstaltungen mündlich 
dazu befragt, ob und wie sie die erarbeiteten Unterlagen aus den Teaching Labs 
für ihre Lehrveranstaltung nutzen konnten. Erste Ergebnisse liegen Ende des 
Sommersemesters 2016 vor und werden im Rahmen der Tagung vorgestellt. 
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Koordinierte Förderung der akademischen 
Medienkompetenz an der Hochschule

Die Gestaltung von Lehr- und Lernangeboten an Hochschulen sowie deren 
Nutzung durch Studierende erfordern sowohl bei Dozierenden als auch bei 
Studierenden verschiedene Kompetenzen. Mit dem Einzug der Digitalisierung 
von Bildungsangeboten an Hochschulen gewinnt die akademischen Medien-
kompetenz (z.B. Wedekind, 2008; Mayrberger, 2010; Reinmann et al., 2013) 
zunehmend an Bedeutung. Akademische Medienkompetenz umfasst die Bereiche 
der Lehre, Forschung und Selbstverwaltung sowohl für Studierende als auch für 
Lehrende (vgl. Reinmann et al., 2013). Anliegen von Lehrenden zur Gestaltung 
von mediengestützten Angeboten als auch Fragen zur Nutzung solcher Angebote 
durch Studierende können daher allgemein unter den Begriff der akademischen 
Medienkompetenz subsumiert werden.

An der Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften (ZHAW) wurde 
im Jahr 2013 die Verwendung von E-Learning-/Blended-Learning-Szenarien im 
Unterricht bei Lehrenden (N=153, Rücklaufquote von 12%) erhoben. Es zeigte 
sich, dass der Einsatz von E-Learning im angereicherten Konzept zwar weit ver-
breitet war, mediendidaktisch durchdachtere Blended-Learning-Konzepte jedoch 
noch relativ wenig vertreten waren1. Trends und die Erfahrung an der ZHAW 
seit 2013 deuten jedoch darauf hin, dass sich die Szenarien mehr in Richtung 
Blended Learning wandeln, wie der hochschulweite Diskurs in Fachgremien 
sowie verschiedene Auszeichnungen für Best Practices in der Lehre an der 
ZHAW belegen2. Die Nutzung solcher Angebote erfordern auf Studierendenseite 
erweiterte Kompetenzen, wie z.B. die Produktion eigener Medien und 
medialer Beiträge in Form von Portfolio-Ansichten oder Kenntnisse der 
Urheberrechte. An der ZHAW wurde im Jahr 2013 eine quantitative Umfrage 
mit N=928 Studierenden aus der grundständigen Lehre durchgeführt, um die 
Medienkompetenz in einer Selbstevaluation zu erheben. Bei den Studierenden 
wurde Handlungsbedarf in den Bereichen „Selbstorganisiertes Lernen und 

1 Auf einer Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 4 (trifft voll und ganz zu) wurden u.a. 
folgende Selbsteinschätzungen zur Verwendung gemacht: Verteilen von Lehrmaterialen 
3.8 von 4, Versenden von Ankündigungen 3.3 von 4. Hingegen wurde bspw. die 
orts- und zeitunabhängige Betreuung von Studierenden nur mit 2.6 von 4 einge-
schätzt, der Austausch von Aufgaben mit 2.51 von 4, das Einschätzen des Lernstandes 
durch formative Tests mit 2.01 von 4 oder die Durchführung von notenrelevanten 
Leistungsnachweisen mit 1.39 von 4.

2 https://www.zhaw.ch/de/studium/vor-dem-studium/wissensbasiert-und-kompetenzorien 
tiert/ (Abgerufen am 29.04.2016).
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Gestaltung von Lernumgebungen“, „Persönlichkeits- und Urheberrechten“ sowie 
„Beurteilung von Quellen“ festgestellt. 

Hochschulweit existierte bis zum Jahr 2013 keine Koordination in Bezug auf 
Anfragen zur akademischen Medienkompetenz. Aufgrund der Ergebnisse der 
Befragungen wurde u.a. die Empfehlung umgesetzt, eine ‚Koordinationsgruppe 
akademische Medienkompetenz‘ zu konstituieren, die sich aus Vertretern fol-
gender Organisationseinheiten der Hochschule zusammensetzt: Die E-Learn-
ing-Supporteinheiten, die Hochschulbibliothek, der Rechtsdienst und die ICT-
Sicher heit. Die Koordinationsgruppe soll aktuelle Themen aus verschiedenen 
Hoch schulgremien beobachten, Empfehlungen für hochschulweite Unter-
stützungs angebote daraus ableiten sowie eigene Angebote gemeinsam durchfüh-
ren.

Es konnten bereits Erfolge verzeichnet werden, die auf der Verbesserung der 
interdisziplinären Zusammenarbeit basieren: Hochschulweit werden seit dem 
Jahr 2015 gemeinsame Fortbildungsprogramme für Dozierende angeboten. So 
wurde ein Angebot der zentralen E-Learning-Supporteinheit und des Rechts-
dienstes zu den rechtlichen Aspekten, insbesondere dem Urheberrecht und 
dem Datenschutz, des E-Learning/Blended Learning geschaffen. Ein weite-
res Angebot, das die E-Learning-Supporteinheit zusammen mit der Hoch schul-
bibliothek konzipiert hat, richtet den Fokus auf die Produktion und Ver wendung 
von bestehenden OER in Bildungskontexten. Der Mehrwert solcher Kurs ange-
bote besteht aus der ganzheitlichen Betrachtung der Themengebiete durch die 
Beteiligung von Experten aus verschiedenen Fachgebieten an den Angeboten.

Für Studierende startete kürzlich ein hochschulweites Pilot-Angebot, welches 
die Themen „Lernstrategien und Lerntechniken“, „Verwendung von digitalen 
Medien zu Lernzwecken sowie zur Selbstorganisation“, „Einsatz von Strategien 
zur Literatursuche und Beurteilung von Quellen“ und „Einschätzung von Risiken 
und Identifi kation angemessener Schutzmassnahmen“ umfasst. Das Online-
Angebot wurde durch Mitglieder der Koordinationsgruppe durchgeführt und soll 
zukünftig zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb der Studiensemester veran-
staltet werden, damit Studierende dann teilnehmen können, wenn der Bedarf an 
Unterstützung besteht.
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Digitale Evangelisten, Apokalyptiker, Diskurssucher, 
Verweigerer und Münchhausens Trilemma

Zusammenfassung

Die Diskussionen rund um das Digitale in der Bildung sind in ihrer Vielfalt 
kaum mehr nachzuvollziehen. Es wird zunehmend schwerer, im Feld für den 
Diskurs Relevantes ausfi ndig zu machen. Das liegt auch daran, dass tatsächlich 
viele Beteiligte wenig Interesse daran haben, ihre Positionen dem wissenschaft-
lichen Diskurs auszusetzen. 

1 Der Versuch einer Rasterung

Die Lüge der digitalen Bildung, die digitale Demenz aber auch die digi-
tale Bildungsrevolution sind der Grund für viele, sich mit digitalen Medien in 
der Bildung zu beschäftigen und Gegenpositionen zu formulieren. In sozialen 
Netzwerken wie auch in den Printmedien werden unzählige – mehr oder weniger 
– gehaltvolle Texte zum Einsatz digitaler Medien in der Bildung veröffentlicht.1

Enzensberger hat in seinem Beitrag Das digitale Evangelium zwischen digita-
len Evangelisten und digitalen Apokalyptikern unterschieden  (Enzensberger, 
2000). Verwendet man dieses Gegensatzpaar, so sind die Evangelisten jene, die 
sich für die Digitalisierung der Bildung ohne Wenn und Aber aussprechen. Die 
Apokalyptiker wären dann jene, welche Medien – insbesondere digitale – am 
liebsten zur Gänze von Kindern und Jugendlichen fernhalten wollen. Diese bei-
den Extreme können als Endpunkte einer Skala von -10 bis +10 herangezogen 
werden. Neben diesem Aspekt ist aber noch ein zweiter wesentlicher Faktor zu 
berücksichtigen: den der Diskursfähigkeit. Nimmt man das Prinzip der kriti-
schen Prüfung als Grundlage wissenschaftlicher Arbeit, so sollte man den eige-
nen Thesen immer nur vorläufi ge Gültigkeit zugestehen und dem Diskurs (der 
kritischen Prüfung) aussetzen um so Münchhausens Trilemma zu entkommen. 
Tatsächlich stoßen manche intensiv die Diskussion zu ihren Thesen an (posi-
tive Achse der zweiten Dimension), andere lassen den Diskurs geschehen, ohne 
sich selbst zu beteiligen oder daraus Schlussfolgerungen zu ziehen (0). Und 
einige Meinungsmacher verweigern sich nicht nur dem Diskurs, sondern ver-

1 Erläuternde Grafi ken und weitere Literaturangaben zu diesem Beitrag sind hier veröf-
fentlicht: http://www.brandhofer.cc/gmw2016/ ‎
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unmöglichen diesen durch Argumente ad hominem, Totschlagargumente, etc. 
(negative Achse). Wenig überraschend sind das vor allem jene im Feld, die 
Extrempositionen vertreten. Folglich die zweite Dimension: Diskursbereitschaft. 
Eine dritte Dimension wäre durch die Endpunkte Didaktisierung und Ent didak-
tisierung gegeben, denkbar aber auch Theoretiker und Praktiker. 

These für das Knowledge Café: Extrempositionen auf der ersten Achse wer-
den vor allem dann eingenommen, wenn dadurch ein ökonomischer Vorteil ent-
steht, oder auch aus egozentrischen Motiven, daher ist die Diskursbereitschaft 
auch nicht sehr hoch. Standpunkte verändern sich im Laufe der Zeit, 
Bewegungen in allen drei Dimensionen und in allen Kombinationen sind denk-
bar. Zuordnungen in diesem System betreffen die durch die Person vertretene 
Position und nicht die Person selbst. Was bewirken Lembkes, Spitzers und 
Drägers Veröffentlichungen, sind sie Opium für das Volk? Folgt den digital-
skeptischen wie digital-euphorischen Diskussionen tatsächlich eine Veränderung 
im Bildungsalltag? Gibt es einen nennenswerten Impact? Und inwiefern ist 
Groupthink in diesem Zusammenhang ein Hemmschuh in der Entwicklung? Ich 
habe den Versuch unternommen, die ersten beiden Skalen mit sechs Fragen zu 
operationalisieren. Diese Fragen habe ich Studierenden einer Pädagogischen 
Hochschule und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der EDU|days online zur 
Beantwortung vorgelegt. Für Gruppe 1 ergeben sich die Mittelwerte von 4,2/-2,4 
(s=2,28/5,97; n=37), Gruppe 2 6,3/-5,3 (s=2,85/5,42; n=63). 

2 Ausblick 

Veröffentlichte Beiträge sollten nicht ausschließlich der untaugliche Versuch 
sein, aus persönlichen Erlebnissen allgemeingültige Theorien abzuleiten ohne 
seine eigene Meinung auch zur Disposition zu stellen. Auch sollte nicht der öko-
nomische Vorteil sondern wissenschaftsethische Prinzipien das Leitsystem des 
Handelns sein. Die Debatte muss für einen nennenswerten wissenschaftlichen 
Fortschritt tatsächlich und mehrheitlich dem Prinzip der kritischen Prüfung fol-
gen. Mit diesem Beitrag soll die Notwendigkeit der Beachtung des Prinzips 
der kritischen Prüfung in Zusammenhang mit digitalen Medien in der Bildung 
betont werden. Halten wir uns den Horizont offen, fördern wir die kritische 
Prüfung unserer Theorien und durchbrechen wir das Ingroupverhalten!

Literatur

Enzensberger, H.M. (2000, Januar 10). Das digitale Evangelium. Der Spiegel, 2. 
Zugriff am 10.2.2016. Verfügbar unter: http://www.spiegel.de/spiegel/print/ 
d-15376078.html

http://www.spiegel.de/spiegel/print/d-15376078.html


© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

339

Jörg Hafer, Frederic Matthé, Marlen Schumann

E-Teaching-Badgevergabe – Kollegiales Feedback 
als Qualitätsentwicklungsinstrument 

Zusammenfassung

Gegenstand des Posters ist der Vergabeprozess des E-Teaching-Badge der 
Universität Potsdam, wobei der Prozess der Antragstellung, Begutachtung und 
Aus stellung des Badge unter Einbeziehung der gegebenen Rahmenbedingungen 
und aktueller Entwicklungen vorgestellt wird. Ausgewählte Kriterien zur 
Bewertung von E-Teaching-Szenarien geben eine Orientierung für das kollegi-
ale Feedback und bilden zugleich die Grundlage für das Peer-Assessment als 
Qualitätsentwicklungsinstrument. Diese werden auf dem Poster gesondert her-
vorgehoben und erste Erfahrungen aus dem laufenden Pilotprozess dargestellt.

1 Inhaltliche Einführung

Während die Gestaltung computergestützter Lernarrangements in der Regel 
einen sehr großen Zeit- und Arbeitsaufwand mit sich bringt, wird dieser oft 
ungenügend honoriert. Badges bieten die Möglichkeit, den Aufwand sichtbar zu 
machen sowie die Leistungen von Lehrenden aufzuzeigen. Aufgrund detaillierter 
Informationen über die Art des Einsatzes kann ein Badge den Lehrenden auch 
dazu dienen, ihre E-Teaching-Kompetenzen zu dokumentieren. 

2 E-Teaching-Badge der Universität Potsdam

Der E-Teaching-Badge der Universität Potsdam wird an Lehrende vergeben, die 
sich einer quantitativen und qualitativen Begutachtung einer (oder mehrerer) 
ihrer mediengestützten Lehrveranstaltung(en) stellen. Einzureichen sind hier-
für eine kurze Verschriftlichung des Lehrkonzeptes sowie Informationen zum 
Zugang zu den eingesetzten digitalen Medien. Die Begutachtung erfolgt einer-
seits durch eine/n Mitarbeiter/in des Bereichs Lehre und Medien des Zentrums 
für Qualitätsentwicklung in Lehre und Studium der Universität Potsdam und 
andererseits mithilfe eines Peer-Assessments, d.h. die teilnehmenden Lehrenden 
erklären sich bereit ihre Lehrveranstaltung anhand hochschuldidaktischer 
Kriterien von anderen Lehrenden und begutachten zu lassen sowie selbst ein 
entsprechendes Feedback für eine andere Lehrperson zu schreiben. Der kollegi-
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ale Austausch umfasst dabei in der Regel auch ein direktes Gespräch der Peers. 
Die Erfahrung und das Wissen anderer Lehrender werden so genutzt, um die 
eigene Umsetzung zu refl ektieren, neue Perspektiven zu eröffnen und Impulse 
für die Weiterentwicklung des Lehrhandelns zu geben. (Vgl. Kempen & Rohr, 
2009, S. 7; Reinmann et al., 2010, S. 2f.) Der Badge zertifi ziert eine Lehrperson 
als E-Teacher und wird für den adäquaten und zielführenden Einsatz von 
E-Teaching-Methoden und -Instrumenten vergeben. Die Vergabe ist somit per-
sonen- und nicht veranstaltungsbezogen. Art und Umfang des Medieneinsatzes 
werden aus den Metadaten des Badge ersichtlich, beispielsweise in welchen 
Handlungsfeldern von Lehrpersonen1 E-Teaching-Elemente eingesetzt wur-
den. Ziel ist nicht, in möglichst vielen Handlungsfeldern E-Teaching einzu-
setzen, sondern dort, wo dies erfolgt, den Einsatz angemessen zu gestalten. 
Auch aus diesem Grund wird nur ein Badge vergeben. So gibt es auch keine 
Mindestanzahl an Kriterien, die erreicht werden müssen – lediglich die adäquate 
Vorbereitung und Gestaltung der Lernumgebung wird als Voraussetzung ange-
sehen, da ohne „Lernraum“ (sei es ein Moodle-Kurs, ein Blog oder ein WBT) 
keine weiteren Lehr-Lern-Aktivitäten stattfi nden können. 

3 Zertifi zierung von Lehrenden mit dem E-Teaching-Badge 

Der E-Teaching-Badge bietet eine Möglichkeit, den Einsatz von E-Teaching 
wertzuschätzen sowie die Leistungen der Lehrenden anhand ausgewähl-
ter didaktischer Kriterien aufzuzeigen. Er ist damit nicht nur eine Form der 
Anerkennung, sondern gibt dem E-Teacher Orientierung im Einsatz digitaler 
Medien in der Lehre und dient als Anstoß zur qualitativen Weiterentwicklung. 
Zusammenfassend stellt der E-Teaching-Badge der Universität Potsdam ein 
“Gütesiegel” für Online-Lehre dar und dient gleichzeitig als Qualitäts entwick-
lungs instrument. 
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Einsatz von Technologie in der Lehre – 
angereizt, gereizt oder ausgereizt?

Zusammenfassung

Der immer stärker werdende Technologiezuwachs in Bildungsinstitutionen 
erfordert bei Stakeholdern an Bildungsinstitutionen (Serviceeinrichtungen, For-
scherInnen, Lehrende und Studierende) eine hohe Kompetenz im Umgang 
mit diesen neuen Technologien. Teils hohe Erwartungen der Lehre treffen auf 
Ressourcenknappheit bei den Serviceeinrichtungen. Umgekehrt werden Techno-
logien angeboten, die nur wenig genutzt oder ausgereizt werden. Der Beitrag 
bietet einen Abriss dessen, welche Technologien gewünscht sind, wie sie genutzt 
werden, welche Anreize und Motivationsfaktoren zur Nutzung bestehen und wie 
sie von Stakeholdern wahrgenommen werden.

1 Einleitung

Bildungseinrichtungen jeder Art bieten ein umfangreiches Portfolio an 
Technologien und Dienstleistungen zur Unterstützung der Lehre an: Lern-
manage mentsysteme (Moodle, OLAT, Blackboard), Umfragesysteme (ARSnova, 
Pingo), Webkonferenzsysteme (Adobe Connect, Skype), Audio- und Video-
portale, elektronische Prüfungssysteme, etc.

Die Entscheidung, welche Technologie verwendet wird, ist von unterschiedli-
chen Faktoren abhängig: zur Verfügung stehende Ressourcen, Anreize, Motiva-
tions faktoren, Pilotprojekte, technologische Rahmenbedingungen, (zukünftige) 
Trends, NutzerInnenwunsch, Erfahrungen von anderen Bildungs institutionen, 
techno logiegetriebene Entwicklungen, etc.

Sind diese Technologien etabliert, besteht ein gewisses „Restrisiko“ und fol-
gende Fragestellungen drängen sich auf:
• Wie schafft man Anreize und Motivationsfaktoren, diese Technologie zu nut-

zen?
• Entspricht die Technologie den Anforderungen der Stakeholder?
• Welche Lehr- und Lernszenarien werden damit abgedeckt?
• Wie geht man mit Änderungen und Anpassungen der Technologien um?
• Entspricht die Technologie auch den Trends und den zukünftigen Ent-

wicklungen?
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Der Beitrag wird zwar keine eindeutige Antwort auf die oben genannten Fragen 
bringen, soll aber einen Teil dazu beitragen, welche Technologien gefragt sind, 
wie sie genutzt, umgesetzt und eingesetzt werden.

2 Schwerpunkte des Beitrags: Anreize und 
 Motivationsfaktoren

Der Beitrag setzt den Schwerpunkt auf die Fragestellung der Anreize und 
Motivationsfaktoren für den Einsatz von Technologien in der Lehre. Beispiele 
der Universität Innsbruck werden dabei mit Hilfe von Postern präsentiert 
und zeigen, welche Anreize und Motivationsfaktoren für den Einsatz von 
Technologien an der Universität Innsbruck bestehen oder erforderlich sind und 
wie diese von den einzelnen Stakeholdern wahrgenommen werden.

In dem Beitrag besteht für alle TeilnehmerInnen der Tagung die Möglichkeit, 
sich aktiv an der Gestaltung zu beteiligen. Dabei können die Poster ergänzt, 
korrigiert oder weitere Ideen entwickelt und eingebracht werden. Auch wei-
tere Fragestellungen, wie Anforderungen an die Technologie, Technologietrends, 
Abdeckung von Lehr- und Lernszenarien, etc. können einfl ießen.

Vorrangiges Ziel des Beitrags ist, vorhandene Anreize und Motivationsfaktoren 
aufzuzeigen, zu ergänzen, kritisch zu hinterfragen und daraus gewonnene 
Erkenntnisse beim bestehenden oder geplanten Einsatz von Technologien ein-
fl ießen zu lassen. Der Beitrag richtet sich an alle TeilnehmerInnen der Tagung 
(Lehrende, Studierende, ForscherInnen, MitarbeiterInnen von Service-
einrichtungen, etc.) und hat daher den Vorteil, dass unterschiedlichste Ansätze 
und Sichtweisen von verschiedensten Institutionen und Stakeholdern betrachtet 
werden können.
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Einsatz sozialer Medien zur Stakeholderkommunikation 
und -aktivierung im Rahmen interdiszplinärer Praktika

Zusammenfassung 

Der Beitrag stellt ein von Studierenden initiiertes Projekt zum Thema Lebens-
mittelverschwendung vor, das im Rahmen einer interdisziplinären Lehr-
veranstaltung und in Zusammenarbeit mit ExpertInnen aus der Praxis umge-
setzt wurde. Ziel des Projektes war es, über soziale Plattformen sowie einem 
Aktionstag, Wissen zum Thema Lebensmittelverschwendung zu vermitteln. 
Primäre Zielgruppen waren junge Erwachsene und Personen, die sich intensi-
ver mit dem Thema „Foodwaste“ auseinandersetzen. Das Erreichen der Ziel-
setzungen erforderte dabei eine in hohem Maße zielgerichtete und eigenverant-
wortliche (Online)Zusammenarbeit in verschiedenen Akteurskonstellationen. 

1 Projektziele

Der Umstand, dass etwa 1/3 aller produzierten Lebensmittel auf dem Müll lan-
den (FAO, 2013) führte zur Initiierung eines bewusstseinsbildenden Lern-
projektes zum Thema Lebensmittelverschwendung, das im Rahmen eines inter-
disziplinären Praktikums1 des Studiums der Umweltsystemwissenschaften in 
Zusammenarbeit mit ExpertInnen aus der Praxis organisiert und umgesetzt 
wurde. 

Das Projekt verfolgte zwei grundlegende Zielsetzungen: Von Studierenden auf-
bereitetes Wissen zum Thema Lebensmittelverschwendung sollte über sozi-
ale Medien den Zielgruppen zugänglich gemacht werden. Die Studierenden 
wiederum sollten neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Thema, 
die Potenziale sozialer Medien für kollaborative und partizipative Lern- und 
Arbeitsprozesse kennenlernen und in der Praxissituation erproben.

1 Die Interdisziplinären Praktika im Studium der Umweltsystemwissenschaften an der 
Universität Graz werden im Bakkalaureats- und Masterstudium jährlich durch eigenes 
Engagement der Studierenden organisiert. In Teamarbeit wird eine konkrete, meist um-
weltbezogene Problemstellung behandelt und an einer Lösung gearbeitet.



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

344

Martina Friesenbichler

2 Projektergebnisse

Für die Erstellung und Verbreitung von Wissen zum Thema Lebensmittel ver-
schwendung sowie für die interne Zusammenarbeit im Projekt kamen u.a. die in 
der Tabelle angeführten sozialen Medien zum Einsatz. Konkret sollte damit das 
gemeinsame Erstellen und Bearbeiten von Lernobjekten ermöglicht und soziales 
Lernen, d.h. Lernen durch soziale Interaktion in sozialen Netzwerken unterstützt 
werden (Reed, 2010). Die Auswahl der sozialen Medien sollte eine zielgruppen-
gerechte Verbreitung der Inhalte gewährleisten und möglichst viele Menschen 
zur Teilnahme am Aktionstag bewegen.

Tab. 1:  Übersicht über Ziele und eingesetzte soziale Medien

Ziel Soziales Medium
Interne Zusammenarbeit organisieren, informel-
les & selbstorganisiertes Lernen unterstützen Facebook-Gruppen, Google Drive

Teilhabe ermöglichen, zur Teilnahme am 
Aktions tag bewegen Blog, FB-Fanpage, Twitter, YouTube

Inhalte aufbereiten und verbreiten ThingLink, Blog, FB-Fanpage, 

Fazit des Social Media Einsatzes:
• Schnelles Feedback, unkompliziertes gemeinsames Problemlösen  und gegen-

seitige Unterstützung empfanden die Studierenden als besonders vorteilhaft 
bei der Projektzusammenarbeit über soziale Medien.

• Äußerst herausfordernd gestaltete sich die Miteinbeziehung der externen 
ProjektpartnerInnen (Akzeptanzprobleme von Online-Kollaborationsformen).

• Die Zugriffszahlen auf die eingesetzten sozialen Plattformen übertrafen 
die Erwartungen um ein Vielfaches. Der Blog (http://restlfestl.wordpress.
com) verzeichnete über 43.000 Aufrufe. Auf der FB-Fanpage (http://bit.
ly/1Tg915i) betrug die durchschnittliche Beitragsreichweite etwa 1600 pro 
Tag. Der Veranstaltungstrailer wurde über 1000 mal aufgerufen (http://bit.ly/
ZmKTVl).

• Insgesamt nahmen mehr als 1000 BesucherInnen am Aktionstag teil.
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Mediale Megatrends und die Position(-ierung) der 
Hochschulen zur Digitalisierung

Zusammenfassung 

Die Digitalisierung erfordert die Positionierung der Hochschulen. Sie ver-
eint unterschiedliche bzw. separierte Medien-Entwicklungen in Forschung, 
Lehre und Transfer. Aber: Um welche medien- und bildungstechnologischen 
Entwicklungen handelt es sich im Einzelnen? Wie steht es um deren Ver breitung 
an Hochschulen? Wer sind die handelnden Akteure? Der Workshop untersucht 
diese Fragen in Form eines Stakeholder-Dialogs aus Hochschulen, Dienst-
leisterInnen und Netzwerken. 

1 Workshop-Skizze

Ziel des Workshops ist es,  mediale Megatrends hinsichtlich ihrer Bedeutung 
für Hochschulen zu diskutieren. Hierzu laden wir als GMW-Vorstand alle 
Stake holder (landesweite Arbeitskreise, Studierendenverbände, E-Learning-
Unternehmen, Zentren für Hochschuldidaktik u.a.) ein, um mit uns über die digi-
talen Herausforderungen aus organisationaler Sicht in einen Dialog zu treten. 
Es wird gemeinsam nach Lösungsoptionen gesucht, wie Hochschulen mediale/
digitale Entwicklungen produktiv in ihre Organisationsentwicklungsprozesse 
aufnehmen können und welches Wissen und Können hierfür seitens der betei-
ligten Akteure benötigt wird. Skizziert wird u.a. ein Ansatz, jener der „Learning 
and Competence Development Spaces“ (Wollersheim 2015). Ein Augenmerk 
liegt zudem auf der Kooperation, denn: Der Umgang mit Megatrends macht 
die Zusammenarbeit der Stakeholder zur Notwendigkeit. Als strukturierende 
Methode wird deshalb auch ein partizipativer Multi-Stakeholder-Dialog (runder 
Tisch) genutzt. 

Folgende Fragenkomplexe werden im Workshop fokussiert und diskutiert:
1. Inwieweit sind WissenschaftlerInnen in der Lage, die für die Beantwortung 

ihrer Forschungsfragen nötigen Werkzeuge zu nutzen (Pscheida et al., 
2015)? Inwieweit werden Möglichkeiten einer Digital Science (vs. Digitized 
Science, Donk, 2012) ausgeschöpft? Welche Chancen und Grenzen bestehen 
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in Ansätzen wie Social Academic Analytics (Stützer et al. 2015)? Wie ist die 
Durchdringung von Open Access einzuschätzen? (Forschung)

2. Inwieweit werden digitale Möglichkeiten in Hochschulen genutzt (Kahnwald 
et al. 2016)? Wie begrenzen sie die Kreativität in der Umsetzung von orga-
nisa tions- und lehr-lern-bezogenen Innovationsprozessen? Wie ist die 
Diversi fi zierung in Richtung E-Assessment und Videolectures einzuschät-
zen (BS 2015)? Warum wird in Bezug auf die Mediennutzung an die Ver ant-
wortungsübernahme der Lehrenden appelliert (Persike & Friedrich, 2016)? 
Kann Bring Your Own Device (BYOD) Lehre und Lernen an Hochschulen 
befruchten? (Lehre)

3. Wie können Hochschulen durch digitale Medien Einblick in Wissenschaft 
geben (Citizen Science)? Welche Austausch-Formen über digitale Medien 
sind zwischen Wissenschaft und Öffentlichkeit denkbar? Welche spezifi schen 
Kompetenzen müssten WissenschaftlerInnen entwickeln, Öffentlichkeit an 
Lehre und Wissenschaft zu beteiligen? Inwieweit ist Service Learning über-
dies als integraler Bestandteil einer hochschulischen Medien-/Entwick lungs-
strategie zu denken? (Verwaltung/Transfer)
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Offene Lehr-/Lernszenarien und Open Educational Practices 
an Hochschulen

Zusammenfassung

Während die Diskussion um Open Educational Resources nicht zuletzt 
auch durch aktuelle Forschungs-/Praxisstudien (mappingOER u.a.) und Ver-
anstaltungen (z.B. OER Fachforum2016, OERFestival2016) mehr Auf merk-
samkeit in Wissenschaft und Bildung erlangt, ist nach wie vor offen, wie es 
Hochschulen gelingt, Lehrende zur Nutzung von OER zu gewinnen – bis hin zur 
Entwicklung, Refl exion und Untersuchung offenerer Lehr- und Lernräume und 
Weiterentwicklung sowie Erstellung von OER gemeinsam mit Studierenden. Im 
Workshop werden entsprechende „Praktiken“ beleuchtet und untersucht, welche 
Ansätze in Deutschland etabliert sind, unter welchen (Gelingens-)Bedingungen 
sie sich entwickelt haben und welche Ansätze auf andere Hochschulen übertrag-
bar sind.

1 Von OER zu offenen Lehr-/Lernszenarien: Überlegungen 

Aktuelle Forschungs-/Praxisstudien (Wikimedia 2016; Deimann et al. 2015) 
sowie Tagungen haben der Diskussion um OER Vorschub geleistet. Auch 
eine entsprechende BMBF-Ausschreibung hat Akteure aus Wissenschaft und 
Bildung zusammengebracht und lässt Qualifi zierungs- und Informationsangebote 
rund um OER entstehen. Gleichzeitig ist es vielerorts offen, unter welchen 
Bedingungen Lehrende OER nutzen, erstellen, verändern und eigene neu produ-
zierte und vorhandene digitale Inhalte als OER der Öffentlichkeit zuführen. Der 
hier skizzierte Workshop möchte die Nutzung und Erstellung von OER durch 
Lehrende thematisieren, sowie der Frage nach einer offenen Lehrpraxis nachge-
hen. Wie Mayrberger & Hofhues (2013) in Anlehnung an Wiley (2010) deklarie-
ren, genügt hier nicht eine stärkere Bekanntmachung des Themas; die Nutzung 
und Erstellung von OER setzt eine partizipative Haltung voraus, die Wiley als 
„acts of generosity, sharing, and giving” beschreibt und in eine „partizipative 
Mediendidaktik“ mündet (Mayrberger 2013; Mayrberger & Hofhues 2013), in 
der Studierende z.B. selbst Tools wählen, die sie zur Bearbeitung einer kollabo-
rativen Aufgabe nutzen oder selbst OER auswählen, verändern, weiterverarbei-
ten und bereitstellen. Eingebunden werden didaktische Szenarien dieser Art vie-
lerorts: in der grundständigen Lehre bis hin zu einer Art offenen Curriculum.
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2 Zielsetzung, Inhalte und Zielgruppe des Workshops

Der Workshop hat das Ziel, 
• Beispiele für offene Lehr-/Lernszenarien an Hochschulen aufzuzeigen,
• zu beschreiben, unter welchen Bedingungen diese  sich entwickelt haben und 

welche Rahmenbedingungen an der Hochschule vorhanden und förderlich 
waren (z.B. Infrastrukturen, lehrbezogene Haltungen, Lernkultur),

• die Übertragbarkeit solcher Ansätze an andere Hochschulen zu diskutieren
• und dabei mögliche Hemmnisse und Herausforderungen wie die Quali täts-

sicherung und bestehende rechtliche Rahmenbedingungen zu identifi zieren 
und gemeinsame Lösungen für diese zu entwickeln.

Der Workshop richtet sich insbesondere an Lehrende und MultiplikatorInnen 
im E-Learning-Bereich und in der Hochschuldidaktik (vgl. Leitlinien bei Ebner 
& Schön 2013), die neben der Nutzung, Weiterentwicklung, Erstellung und 
Verbreitung von OER die Umsetzung offener Handlungspraktiken in (offenen) 
Lehr-/Lernszenarien interessiert, die Beispiele einbringen oder kennenlernen 
wollen sowie am Transfer in die eigenen Hochschulen interessiert sind. 
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Wie lassen sich hochschul- und standortübergreifende 
Lehrveranstaltungen realisieren? 

Die zunehmende Heterogenität der Studierenden und die Notwendigkeit nach 
individuellen Lernmethoden weckt das Interesse vieler Hochschulen nach 
neuen didaktischen Konzepten, die sich zusätzlich als standortübergreifende 
Lehrveranstaltung oder in Kooperation mit anderen Hochschulen realisieren las-
sen. Im Workshop wollen wir existierende Ansätze vorstellen und diskutieren, 
um neue Impulse für die Weiterentwicklung existierender als auch für die Ent-
wicklung neuer Angebote geben. 

Hochschulen kooperieren in verschiedenen Settings miteinander, die sich entlang 
folgender Struktur abbilden lassen:

Kooperation auf Landesebene z.B. durch die gemeinsame Nutzung und 
Bereitstellung von Infrastrukturen, Serviceangeboten und Quali fi  zie rungs ange-
boten. Hierzu werden oftmals auf Landesebene Mittel bereitgestellt, Infra-
strukturen zu schaffen, die von mehreren Hochschulen genutzt werden (Bremer 
et al 2010). Alternativ können diese Strukturen auch durch Mitgliedsbeiträge 
oder eine gemeinsame Finanzierung der Hochschulen realisiert werden. 

Im Rahmen diverser Förderprogramme wie z.B. solche des Ministeriums für 
Wissenschaft, Forschung und Kunst in Baden-Württemberg wurden und wer-
den explizit die Entwicklung und Umsetzung kooperativer Bachelor- und 
Master programme von ein oder mehreren Hochschulen initiiert.1 Solche 
Förderlinien wurden auch schon im Rahmen des Programms Neue Medien in 
der Bildung I und der damals fi nanzierten Bundesleitprojekte in diesem Feld 
fi nanziert. Beispiele für solche Angebote sind der Bachelor Soziale Arbeit 
(BasaOnline)2, an dem mehrere Hochschulen beteiligt sind. Hier entstanden auch 
Kooperationen zwischen kleineren Fächern wie beispielsweise der damalige 
Master Skandinavistik online dreier Hochschulen aus drei Ländern

Kooperation auf der Ebene von Contenttausch und -entwicklung: Ebenfalls 
im Rahmen der ehemaligen Förderprogramme des deutschen Bundes-
ministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) wurden Kooperationen zur 
gemeinsamen Contententwicklung initiiert, die zum Teil bis heute in rudimen-
tärer oder veränderter Form existieren. Beispiele sind die Projekte kmed (wurde 

1 https://mwk.baden-wuerttemberg.de/de/service/presse/pressemitteilung/pid/land-foerdert-
ausbau-berufsbegleitender-masterangebote-mit-6-millionen-euro-1/

2 http://www.basa-online.de/
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vom Land Hessen weiterfi nanziert), prometheus Bildarchiv (wurde als Verein 
gegründet) oder das heute noch existierende Portal webgeo.

Institutionalisierte Kooperationen wie z.B. die Virtuelle Hochschule Bayern 
(vhb)3 und die virtuelle Fachhochschule4 in denen eine inzwischen meist durch 
das Bundesland eine Kooperation zwischen Hochschulen für die gemein-
same Generierung von digitalen Studienangeboten unterstützt und zum Teil mit 
Anreizen oder geeigneten Rahmenbedingungen begleitet wird.

Ziele, Inhalte und Zielgruppe des Workshops

Der Workshop möchte verschiedene Ausprägungen der Kooperation zwischen 
Hochschulen vorstellen, die von der gemeinsamen Entwicklung von digitalen 
Inhalten bis hin zu online Studiengängen oder Studiengängen im Blended Learn-
ing-Format reichen. Diese werden auch anhand von Beispielen verdeutlicht. 

Ein Beispiel wird die Lehrveranstaltung „Algorithmen & Datenstrukturen“ an 
der Dualen Hochschule Baden-Württemberg sein. Anhand dessen demonstriert 
werden wird, wie Blended Learning standortübergreifend umgesetzt werden 
kann. Das didaktische Konzept einer Lerneinheit sieht die Bereitstellung von 
Lernzielen, vorwissensaktivierenden Aufgaben, problemorientierter Wissens-
ver mittlung und Selbstkontrollaufgaben inklusive Anknüpfungspunkten zur 
Präsenzveranstaltung vor. Kern des Konzepts ist die modulare Struktur, die 
eine bausteinbasierten Zusammensetzung der Vorlesungsinhalte individualisiert 
erlaubt. Dieses Blended Learning-Konzept kommt an den Standorten Karlsruhe 
und Mannheim zuerst zum Einsatz, wird evaluiert und an dann im Rahmen der 
Projekts „DHBW eCampus“ an weiteren Standorten etabliert.

Es soll zudem mit den Teilnehmenden erarbeitet werden, unter welchen Be -
din gungen solche Kooperationen entstehen und wie sie gelingen können und 
An regungen für die Gestaltung solcher Kooperationsbeziehungen entwickelt 
werden.

Zielgruppe des Workshops sind Personen, die an der Kooperation zwischen 
Hoch schulen zur gemeinsamen Contententwicklung bis hin zur Studien gangs-
entwicklung mit digitalen Elementen an Hochschulen interessiert sind.
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Didaktische Gestaltung von Massive Open Online Courses: 
Rahmung, Rollen, Handlungsfelder

Zusammenfassung

In diesem Workshop sollen Rollen und Handlungsfelder bei der didaktischen 
Gestaltung von MOOCs thematisiert sowie Good Practices für die Einbettung in 
den akademischen Lehrbetrieb vorgestellt und diskutiert werden.

1 Hintergrund 

Nach dem Abfl achen des ersten „Hypes“ etablieren sich Massive Open Online 
Courses (MOOCs) inzwischen auch im deutschsprachigen Raum als akademi-
sches Lehrformat (Jungermann & Wannemacher, 2015). Dies geschieht aller-
dings nicht sprunghaft als vermeintlich „disruptive Innovation“, sondern inkre-
mentell und spezifi sch auf geeignete Anwendungskontexte und Ziele hin 
ausgerichtet. In Erweiterung der traditionellen Vorlesungslogik können xMOOCs 
ein geeignetes Veranstaltungsformat darstellen, um große Studierendengruppen 
zu erreichen. Wird dabei die postulierte Offenheit auch umgesetzt, können viel-
fältige Querbezüge zu Open Education und der OER-Bewegung entstehen. 
Gleichzeitig aber bieten xMOOCs in der üblichen Umsetzung zuweilen Anlass 
zur Kritik aus pädagogisch-didaktischer Perspektive (Schulmeister, 2013). Es 
liegt also nahe, dass für eine Weiterentwicklung und nachhaltige Verankerung 
von MOOCs didaktische Gesichtspunkte stärker als bisher zu beachten sind. 
Dies betrifft sowohl die Gestaltung der Online-Kurse (didaktisches Design i.e.S.) 
als auch deren didaktische Rahmung wie bspw. die Einbettung in den akademi-
schen Lehrbetrieb.

2 Ziele des Workshops

Vor diesem Hintergrund sollen in einem Workshop Handlungsfelder der didak-
tischen Gestaltung von MOOCs abgesteckt und systematisiert werden. Neben 
Empfehlungen für das didaktische Design sollen Ansätze für die Einbettung 
in den Lehrbetrieb diskutiert und (weiter-)entwickelt werden. Beispielhafte 
Fragestellungen lauten in diesem Zusammenhang:
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• Wer ist an der MOOC-Umsetzung beteiligt, und welche Intentionen und 
Sicht weisen auf Lehren und Lernen kommen dadurch zum Tragen? Welche 
Formen der Zusammenarbeit sind in der MOOC-Umsetzung denkbar?

• Welche Spielräume bestehen hinsichtlich der didaktischen Gestaltung von 
MOOCs? Sind diese technikdeterminiert, also bspw. plattformabhängig?

• Was sind geeignete Kriterien für die Beurteilung der didaktischen Qualität 
von MOOCs? Wo gibt es diesbezüglich konzeptuelle Leerstellen?

• Auf welche Weise können MOOCs zielführend in den Lehrbetrieb eingebun-
den werden? Wie können passende Rahmungen durch Blended Learning oder 
Inverted-Classroom-Modelle aussehen?

Diese und weitere Fragen sollen im Workshop aufgegriffen und anhand von the-
oretischen Systematisierungen, Kurskonzepten, Demonstrationen und konkre-
ten Beispielen aus der Hochschulpraxis diskutiert werden. Ziel des Workshops 
ist der Austausch über das Didaktische Design von MOOCs. Zielgruppe sind 
Personen, die MOOCs entwickeln und einsetzen bzw. dies zukünftig tun wol-
len. Die Ergebnisse des Workshops sollen dokumentiert, der Austausch fortge-
setzt werden.
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Alexander Kirchhof

Hochschulübergreifende technologiebasierte Kollaboration 
zur Qualifi zierung studentischer E-Tutor/inn/en

Zusammenfassung

Hochschulen setzen bei digitalen Medien in der Lehre immer häufi ger auf eine 
studentisch getragene E-Learning-Supportstruktur. Ein wesentlicher Erfolgs-
faktor ist dabei eine intensive Qualifi kation der studentischen E-Tutor/inn/
en, die Lehrende und Studierende didaktisch und technisch beim Einsatz digi-
taler Medien in der Lehre unterstützen und beraten. Durch die hochschulüber-
greifende Zusammenarbeit vier Brandenburger Hochschulinstitutionen wurde 
ein Qualifi kationsangebot für studentische E-Tutor/inn/en realisiert. Im Rahmen 
des Workshops berichtet der Hochschulverbund über dieses Ange bot und dis-
kutiert mit den Workshop-Teilnehmenden, inwieweit online-gestützte Basis-
elemente einer E-Learning-Qualifi kation von vielen Hochschulen gemein-
sam genutzt, gepfl egt und erweitert werden können. Darüber hinaus werden 
Herausforderungen technologiebasierter hochschulübergreifender Zusammen-
arbeit thematisiert und Ideen für den Umgang mit diesen gesammelt und doku-
mentiert.

1 Thematischer Hintergrund und Qualifi kationskonzept 

Der Einsatz digitaler Medien ist ein integraler Bestandteil moderner Hoch schul-
lehre geworden. Erfahrungen und Studien zum Kompetenzerwerb bei Hoch-
schullehrenden zum Einsatz digitaler Medien zeigen, dass persönliche Beratung 
ein angemessenes Weiterbildungsinstrument darstellt (vgl. u.a. Stratmann, Voß 
& Kerres, 2008) und dass studentische Mitarbeitende Hochschullehrende bei 
der Umsetzung von E-Learning-Angeboten erfolgreich unterstützen können 
(Schumacher & Otto, 2009; Wipper, 2009). Ein wesentlicher Erfolgsfaktor stu-
dentischer Beratungseinsätze ist eine intensive Qualifi kation der studentischen 
Mitarbeitenden zu Beginn ihrer Tätigkeit (Mauch, 2015). Diese Qualifi kation 
kann in hochschulübergreifender Kollaboration effektiver und effi zienter gestal-
tet werden. Der hier eingereichte Workshop befasst sich mit der Herausforderung 
hoch schulübergreifender technologiegestützter Zusammenarbeit bei der Quali-
fi  kation studentischer E-Tutor/inn/en und ermöglicht den Austausch sowie die 
Netz werkbildung der Teilnehmenden. 
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Innerhalb des E-Learning-Netzwerkes Brandenburg (eBB) standen die Fach-
hoch schule Potsdam, die Technische Hochschule Wildau, die Branden burgische 
Technische Universität Cottbus-Senftenberg und die Europa-Universität Viadrina 
Frankfurt (Oder) vor der Herausforderung, studentische E-Tutor/inn/en zu quali-
fi zieren. Durch die Kooperation bündelten die Partner/innen ihre Ressourcen und 
ihr Wissen zum Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lernprozessen. Aufbauend 
auf der 2011 von der Fachhochschule Potsdam erprobten Qualifi kation wurde 
die Weiterbildung der studentischen E-Tutor/inn/en im August 2013 erstmalig 
kollaborativ realisiert. Im darauffolgenden Jahr wurde das Konzept gemeinsam 
modifi ziert und erneut von den vier Partnerhochschulen im bewährten Blended-
Learning-Format durchgeführt: Innerhalb von sechs Wochen machen die 
Teilnehmenden in einem Mix aus Präsenzzeiten an den beteiligten Hochschulen 
und dazwischenliegenden betreuten Online-Phasen eigene Erfahrungen mit 
der eingesetzten Lehr-/Lernumgebung. Diese Erfahrungen in den Bereichen 
Medien didaktik, Medientechnik, Beratungskompetenz und Medienrecht bil-
den die Grundlage für die Refl exion ihrer Rolle als zukünftige studentische 
E-Tutor/inn/en. Die Evaluation der Weiterbildung, die Nachfrage der Lehrenden 
nach Unterstützung durch E-Tutor/inn/en und die Evaluation der studentischen 
Beratungs einsätze bestätigen den Erfolg der Qualifi kation.

2 Ablauf des Workshops

Nach der Vorstellung des Hochschulverbundes erfolgt eine inhaltliche 
Einführung in das Thema des Workshops. Hierfür werden Erfolgsfaktoren stu-
dentischer Beratungseinsätze dargestellt, wobei die intensive Qualifi kation im 
Mittelpunkt steht. Anschließend werden die Herausforderungen der hochschul-
übergreifenden technologiegestützten Kollaboration und der unterschiedliche 
Einsatz der studentischen E-Tutor/inn/en an den Verbundhochschulen erläutert. 
Im Verlauf des Workshops stellen die teilnehmenden Hochschulvertreter/innen 
ihre Qualifi zierungsangebote studentischer E-Tutor/inn/en vor und identifi zieren 
im diskursiven Austausch mit allen Teilnehmenden gemeinsame Basiselemente 
solcher Qualifi zierungen. Kooperationsideen werden gemeinsam geprüft und 
Möglichkeiten für den Umgang mit Herausforderungen hochschulübergreifender 
technologiegestützter Kollaboration gesammelt und dokumentiert. Dabei wird 
auf die Erfahrungen der Workshop-Moderation und auf die der Teilnehmenden 
zurückgegriffen. Zum Abschluss werden konkrete Verabredungen bezüglich der 
weiteren Kollaboration vorgenommen. 

Die Literaturangaben können  bei den Autor/inn/en angefragt werden.
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Thomas Sporer, Claudia Bremer

Offene Bildungsressourcen für das Lernen durch 
Verantwortung in Schule, Hochschule und Zivilgesellschaft

Open Educational Resources (OER) basieren auf dem Engagement von 
Lehrenden und Lernenden, die Lernmaterialien und -werkzeuge sowie Lehr-, 
Projekt-, Mediennutzungs-, und Prüfungskonzepte nutzen, (weiter-)entwickeln, 
kombinieren, und diese Ressourcen unter freier Lizenzierung zur Verfügung stel-
len. Sie verkörpern einen Bildungsansatz, der zum einen die Verbesserung des 
Lehrens und Lernens zum Ziel hat und zum anderen in der Umsetzung dieses 
Ziels auf Partizipation und Mitgestaltung setzt.

Da die OER-Bewegung maßgeblich zu einer zivilgesellschaftlichen Öffnung von 
Bildungsinstitutionen bei trägt, ist sie auch für die sogenannte “Civic Education” 
von Bedeutung, die darauf abzielt „bei den Mitgliedern der Gesellschaft zivil-
gesellschaftliche bzw. demokratische Kompetenzen aufzubauen, die ihr Handeln 
beeinfl ussen und sicher stellen, dass die Zivilgesellschaft und das demokratische 
Gesellschaftsmodell in der Praxis funktionieren“ (Frank, 2005, vgl. auch Sliwka, 
2001). 

In diesem Zusammenhang etabliert sich aktuell zunehmend ein Ansatz, der 
als „Service Learning“ bezeichnet wird (vgl. Baltes, Hofer & Sliwka 2007; 
Reinders, 2016). Dabei handelt es sich um eine Lehr-/Lernform, die fach-
liches und überfachliches Lernen mit gesellschaftlichem Engagement verbin-
det und die Wertebildung fördert. Beispielsweise engagieren sich Studierende im 
Rahmen curricular verankerter Lehrveranstaltungen für gemeinnützige Projekte 
und arbeiten mit zivilgesellschaftlichen Organisationen zusammen. Das Lernen 
der Studierenden (“learning”) resultiert dabei zugleich in einem Dienst am 
Gemeinwohl (“service”).

Der Konn ex zwischen Service Learning und OER wird mit Blick auf den 
Mitmach-Ansatz der Open-Bewegung deutlich und verbindet die beiden Ansätze 
konzeptionell. Doch während sich Service Learning an deutschen Hochschulen 
zunehmender Verbreitung erfreut (vgl. Backhaus-Maul & Roth, 2013; 
Reinders, 2016), steht es bislang in geringem Ausmaß mit OER in Verbindung. 
Gleichzeitig stellt gerade die Kombination von Service Learning mit OER 
eine viel-versprechende Verknüpfung dar: Durch neue Formen des Lernens in 
Netzwerken und der internetgestützten Kollaboration und Kooperation ermög-
lichen OER eine zeitliche Flexibilisierung und örtliche Öffnung des Lehrens 
und Lernens. Service Learning leistet wiederum eine pädagogisch angelegte 
Verankerung des Lernens in authentisch-situierten Kontexten und betont die 
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soziale Interaktion und zwischenmenschliche Kommunikation. Diese Verbindung 
lässt sich in Szenarien realisieren, in denen Studierende gemeinsam mit 
Lehrenden im Rahmen von Lehrveranstaltungen oder in studentischen Initiativen 
offene Bildungsressourcen gestalten, um sie öffentlich und frei zugänglich zu 
machen (vgl. Dürnberger, Hofhues & Sporer 2011).  

 Konkrete Szenarien sind beispielsweise die studentische E-Learning-Förderung 
der Goethe-Universität Projekte (SeLF), in der Studierende eigenständig 
Projekte umsetzen und Bildungsressourcen gestalten, die innerhalb und außer-
halb der Universität zum Einsatz kommen. Auch die studentischen Medien-
produktionen im Rahmen der Ringvorlesung „Medien und Gesellschaft“, in der 
Lehr amtsstudierende digitale Produkte erstellen, die zum Teil in Schulen zum 
Einsatz kommen, können als exemplarische Szenarien herangezogen werden 
(Bremer 2011).

Für die weitere Entwicklung interessant wäre es vor allem, die unterstützende 
Funktion von Service Learning für die Gestaltung und Verbreitung von OER-
Materialien und -Praktiken zu thematisieren und mögliche Ansatzpunkte für 
Folgeaktivitäten zu identifi zieren. Indem die partizipativen und sinnstiften-
den Aspekte einer „Civic Education“ in der Debatte um OER stärker aufgegrif-
fen werden, kann ein soziales und kulturelles Innovationspotenzial entstehen. 
Es kann die Nutzung und Entwicklung von OER in der Lehrpraxis befördert 
werden sowie offene Materialien und Praktiken gemeinsam mit Akteuren aus 
Schule, Hochschule und Zivilgesellschaft weiterentwickelt und angewendet wer-
den. 
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Petra Missomelius, Michael Kern

Die visuelle Verbreitung von Wissen 
Zur Refl exion des Visuellen in multimodalen Lernkonfi gurationen 
(Ein Workshop in Kooperation mit LeOn, einem Anbieter von 
Online-Lehr-/Lernmaterialien)

Zusammenfassung

Davon ausgehend, dass die Herstellung und Distribution von Wissen ein his-
torischer und vor allen Dingen ein diskursiver Prozess ist, der mit den Pro-
duktionsmitteln und -methoden medialer Vermittlung verhandelt wird, ist es für 
eine fächerübergre ifende Forschung unabdingbar notwendig, visuelle Medien in 
eine selbstrefl exive Analyse von Lernmitteln miteinzubeziehen

In der Konzeption von Lehr-/Lernmaterialien werden Bewegtbilder und visu-
elle Medien zwar immer häufi ger verwendet und ihr einprägender, den visuel-
len Sinn ansprechender und komplexitätsreduzierender Charakter hervorgehoben. 
Diese Fokussierung auf den Gegenstandsbereich steht allerdings dem Umstand 
gegenüber, dass diese Bilder in ihrer wahrnehmungsformenden und darstellen-
den Funktion selbst nicht thematisiert werden. 

1 Visuelle Wissensvermittlung

Bild-Text-Kombinationen sind in der kondensierten Wissensvermittlung unse-
rer heutigen Medienkultur geradezu selbstverständlich. Beispielhaft sollen hier 
nur einige genannt sein: Schaubilder, Infografi ken, Diagramme, Erklärvideos 
und Simulationen etwa. Es gibt mittlerweile zahlreiche medienpsychologi-
sche Untersuchungen und Empfehlungen zur optimalen Ausgestaltung derarti-
ger Lernmaterialien. Dabei steht im Vordergrund, wie ein festgelegtes Lernziel 
bestmöglich erreicht und wie hierfür interaktive und animierte Bilder effektiv in 
multimediale Angebote integriert werden können. 

Was jedoch – besonders vor dem Hintergrund der Medienbildung – ein 
Desiderat bleibt, ist die bewusste Nutzung und Refl exion dieser Formen in 
Lehr-/Lernszenarien. Grafi sche Darstellungen dienen der Bewältigung von 
Komplexität und Abstraktion und gewinnen auch neben der Wissenschafts- und 
Wissensvermittlung zunehmend an Relevanz, wenn es um die Kommunikation 
von Sachverhalten geht. Bei der Erörterung von Produktionsmitteln und -metho-
den medialer Vermittlung, ist es für eine fächerübergreifende Forschung unab-
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dingbar, visuelle Medien in eine selbstrefl exive Analyse von Lernmitteln mit 
einzubeziehen. In der Konzeption von Lehrmaterialien werden Bewegtbilder 
und visuelle Medien zwar immer häufi ger verwendet und ihr einprägender 
Charakter hervorgehoben. Der Fokussierung auf den Gegenstandsbereich steht 
allerdings der Umstand gegenüber, dass diese Bilder in ihrer wahrnehmungs-
formenden und darstellenden Funktion selbst nicht thematisiert werden. So 
gehören bereits jetzt und erwartbar in Zukunft noch stärker Diagramme zum 
Standardinventar der Repräsentation komplexer Sachverhalte, bringen aber auch 
jeweils mediale Logiken, Ein- und Ausschlüsse mit sich, die für ein Verständnis 
ihrer Aussagekraft und deren Bewertung essentiell sind. Der Tagungsworkshop 
thematisiert, wie jenseits einer Überwältigung auf dem Stand aktuell diskutier-
ter Kompetenzmodell und Konzepte etwa der Bildkompetenz und der visual 
literacy durch das Visuelle eine Sensibilisierung für Visualisierungen in der 
Wissensvermittlung Eingang in den Lern- und Erkenntnisprozess fi nden kann. 

2 Ansatz des Workshops

Bei dem Workshop-Angebot handelt es sich um eine Kooperation zwischen 
einem Anbieter schulischer Lernmaterialien und der medienwissenschaftli-
chen Beschäftigung mit Fragen der Bildkompetenz, welche im Rahmen des 
Workshops den Umgang mit digitalen visuellen Medien und die Frage der Bild-
Text-Relation in multimodalen Lernmaterialien in der (Hochschul-)Lehre the-
matisieren und anhand von Beispielen aus dem Angebot des Bildungsanbieters 
LeOn diskutieren. Mit dem Medienportal LeOn („Lernen Online“) des Medien-
zentrums Tirol steht Lehrpersonen über den Zugang zum Portal Tirol die inter-
netgestützte elektronische Distribution von Unterrichtsmedien zur Verfügung: 
verfügbare Module beinhalten Filme, Animationen, Audiomodule, Bilder, 
Grafi ken, Arbeitsblätter, interaktive Übungen, didaktische und methodische 
Vorschläge sowie Linklisten. Aktuell sind rund 41.000 Medienmodule in 1300 
Themenpaketen zu fi nden. Die AusrichterInnen des Workshops bringen ihre 
Expertise aus der medienbezogenen Bildungsarbeit in den Bereichen Lehr amts-
ausbildung, LehrerInnenbildung, Wissenschaftstheorie und Medien bildung ein. 
Der Workshop will besonders im Hinblick auf die visuellen Elemente in den 
angebotenen Modulen den derzeitigen Entwicklungsstand des Medienportals 
vorstellen, diskutieren und Entwicklungsperspektiven eruieren. Ein besonderes 
Augenmerk wird hierbei Animationen sowie Text-Bild-Relationen in grafi schen 
Darstellungen und interaktiven Übungen gelten. 
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Timon Tobias Temps, Alain Michel Keller, Kathrin Pahlke-Kullik, 
Anna-Maria Kamin, Dorothee M. Meister, Gudrun Oevel 

Rechtliche und didaktische Fragen zu elektronischen 
Prüfungsformen – Erfahrungen und Handlungsempfehlungen 
aus dem Projekt „E-Assessment NRW“

Zusammenfassung

Elektronische Prüfungsformate gewinnen in Zeiten großer Studierendenzahlen 
und fortschreitender Digitalisierung zunehmend an Bedeutung. Es zeigt sich, 
dass insbesondere in zwei zentralen Bereichen von E-Prüfungen noch deutli-
cher Klärungsbedarf besteht: Zum einen sind Desiderate bei der didaktischen 
Gestaltung von Prüfungen im Allgemeinen und von E-Prüfungen im Speziellen 
erkennbar (Tinnefeld, 2013, S. 13ff.; Hochschulforum Digitalisierung, 2016, 
S. 9ff.). Zum anderen existieren noch erhebliche Unsicherheiten bezüglich der 
rechtlichen Rahmenbedingungen von E-Prüfungen. Diese Problemstellungen bil-
den Arbeitsschwerpunkte des Projekts „E-Assessment NRW“. Dieses Ver bund-
projekt nordrhein-westfälischer Hochschulen hat zum Ziel, hochschulübergrei-
fende Handreichungen und Handlungsempfehlungen zum Thema E-Assessment 
zu entwickeln, eine intensive Vernetzung zwischen den einzelnen Akteuren 
zu fördern und Kooperationspotenziale auszuloten, um E-Assessment in den 
NRW-Hochschulen zu etablieren. Im Workshop werden auf Basis der bisheri-
gen Projektergebnisse didaktische Fragen und die rechtliche Ausgestaltung von 
E-Prüfungen diskutiert. 

1 E-Prüfungen – didaktische und rechtliche Aspekte; 
Zielsetzung und Ablauf des Workshops

Mit der Einführung von E-Prüfungen wird an die betreuenden Rechen- und 
Medienzentren insbesondere auch der Wunsch nach didaktischer Unter-
stützung herangetragen. Da alle Hochschulen prüfungsdidaktische Konzepte 
und Fortbildungen benötigen, ist es sinnvoll, diese im Verbund zu erarbei-
ten, wie bereits in Baden-Württemberg und Sachsen geschehen (vgl. KOMET 
und TASKtrain). Zentrale Fragestellungen sind die Einbettung in (medien-)
didaktische Gesamtkonzepte, die Aufarbeitung und Validierung von For-
schungsergebnissen der Testtheorie bezüglich Fragen- und Testerstellung sowie 
Qualitätssicherung von Prüfungen, das Erproben neuer Prüfungsformate und die 
weitere prüfungsdidaktische Forschung. Eine weitere schon bei der Erstellung 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

361

Rechtliche und didaktische Fragen zu elektronischen Prüfungsformen

der Prüfung zu berücksichtigende Frage betrifft die rechtlichen Rahmen-
bedingungen von E-Prüfungen. In der Praxis besteht häufi g Unsicherheit darü-
ber, wie diese eingehalten werden können (Kalberg, 2009, S. 21ff.). 

2 Zielsetzung und Ablauf des Workshops

Nach einem kurzen Impulsreferat zu den zentralen didaktischen und rechtli-
chen Fragestellungen der Gestaltung von E-Prüfungen werden im Rahmen des 
Workshops in einer Gruppenarbeitsphase anhand von Fallbeispielen noch offene 
Aspekte mit den Teilnehmer*innen herausgearbeitet und erörtert. Diese sind zum 
Beispiel: 
• Wie kann der Spagat zwischen Vernetzungsbestrebungen und dem Bedarf 

von Hochschulen und deren Lehrenden unterschiedlicher Fachkulturen an in-
dividuellen Lösungen gelingen? Dies betrifft insbesondere die Zusam men-
arbeit bezüglich Fortbildungen, Handlungsempfehlungen und didaktischen 
Fragestellungen (z.B. Fragenpools). 

• Kollidieren didaktische und rechtliche Anforderungen bei der Entwicklung 
von kompetenzorientierten Prüfungsfragen im Antwort-Wahl-Verfahren?

• Gelten die rechtlichen Anforderungen zum Antwort-Wahl-Verfahren auch für 
Mischklausuren, die nur zum Teil Fragen im Antwort-Wahl-Verfahren ent-
halten?
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Josef Buchner

Die umgedrehte Lehrveranstaltung: 
Digitale Lernmaterialien produzieren

Zusammenfassung

Der Workshop bietet einen Überblick über aktuelle Forschungsergebnisse zum 
Einsatz von Flipped/Inverted Classroom in der Hochschullehre und zeigt, wie 
man selber digitale Lehr-Lern-Materialien erstellen kann. 

1 Einleitung

Die Anforderungen an die Hochschullehre haben sich seit dem Aufkommen 
der digitalen Medien stark verändert. Studierende aller Fachrichtungen kön-
nen bereits jetzt auf ein großes Angebot an Bildungsmaterialien, das frei 
im Netz zur Verfügung steht, zugreifen. In Massive Open Online Courses 
(MOOCs) können Lernende aus allen Teilen der Welt miteinander lernen und 
ihre Kompetenzen erweitern (Handke, 2015). Manche Autoren schreiben daher 
von einer digitalen Bildungsrevolution, in der tertiäre Bildungsinstitutionen 
zu reinen Materialienlieferanten degradiert werden (Dräger & Müller-Eiselt, 
2015). Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass nur eine sehr geringe 
Anzahl von Teilnehmern diese Kurse auch erfolgreich abschließt. Um eine 
funktionierende Lernumgebung zu schaffen braucht es eine Begrenzung bei 
den Teilnehmerzahlen. Auch der Ruf nach Betreuung durch einen Dozenten/
eine Dozentin wird wieder lauter. Das neue Angebot: SPOCs – Small Private 
Online Courses (Deimann, 2015; Garlock, 2015; Lankau, 2014). Eine Möglich-
keit, die Vorteile von Online-Lernen (z.B. fl exible Zeiteinteilung) und Präsenz-
lehre (Betreuung durch Spezialisten) zu verbinden, ist das Lernmodell 
Flipped bzw. Inverted Classroom. Dabei bereiten sich die Lernenden mit-
hilfe von Lernmaterialien inhaltlich auf die jeweilige Lehrveranstaltung vor. 
In der Präsenzphase stehen nun die Studierenden im Mittelpunkt und arbei-
ten aktiv an Problemen, Aufgaben oder Diskussionsbeispielen. Die Rolle 
der Lehrenden verändert sich von „sage on the stage to a guide on the side“ 
(Lage et al., 2000). Es gibt viele verschiedene Möglichkeiten Flipped bzw. 
Inverted Classroom in Lehrveranstaltungen umzusetzen. Eine Möglichkeit 
ist, Lernvideos zur Verfügung zu stellen. Diese sollten nicht länger als 10–20 
Minuten sein und um aktivierende Aufgaben ergänzt werden (van Treeck et 
al., 2013). In den USA ist dieses Lehrkonzept bereits weit verbreitet. Bei einer 
Befragung des Center for Digital Education gaben 29% der Hochschullehrenden 
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an Flipped Classroom einzusetzen und weitere 27% hatten vor innerhalb eines 
Jahres ihre Lehrveranstaltungen umzudrehen (Johnson et al., 2015). Im NMC 
Horizon Report 2015 – Higher Education Edition wird Flipped Classroom als 
wichtige digitale Strategie und lehr-/lerntechnologische Entwicklung für den 
Hochschulbereich angesehen. 

2 Zielsetzung des Workshops

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kennen aktuelle Erkenntnisse zum Einsatz 
von Inverted Classroom und können nach dem Besuch des Workshops:
• Ein Konzept für die eigene umgedrehte Lehrveranstaltung erstellen
• Lehr-Lern-Videos produzieren (Inputphase)
• Audience Response Systeme einsetzen (Präsenzphase)
• Ausgewählte Web-2.0-Tools verwenden (zur Aktivierung der Studierenden 

sowohl in der Input- als auch der Präsenzphase) 
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wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin am Medienzentrum der TU 
Dresden.

Ass.-Prof. Dr. Werner Hackl ist Assistenz-Professor für Medizinische 
Informatik an der UMIT – Priv. Universität für Gesundheitswissenschaften, 
Medizinische Informatik und Technik. Seine Forschungsprojekt liegen im 
Bereich der Sekundärdatenanalyse und der Datenvisualisierung. Er wirkt an der 
Konzeption und Evaluierung des online-basierten Lehrganges mit.
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Jörg Hafer, M.A. ist Leiter des Bereichs Lehre und Medien des Zentrums 
für Qualitätsentwicklung in Lehre und Studium der Universität Potsdam. Er 
arbeitet seit über 15 Jahren in unterschiedlichen Bereichen des E-Learning. 
Schwerpunkt seiner Tätigkeit im Zentrum für Qualitätsentwicklung in Lehre und 
Studium ist die Konzeption und Implementation von E-Learning-Maßnahmen 
sowie die Beratung und Qualifi zierung von Anwender(inn)en und Entscheidern. 
Derzeitige Interessenschwerpunkte sind E-Portfolios, Hochschulentwicklung und 
Vorgehensmodelle für E-Learning.

Peter Hager, BA, geboren 1993 in Innsbruck (AT), Studierender im Master-
studien gang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultät für 
Bildungswissenschaft Leopold-Franzens-Universität Innsbruck. Mitarbeiter in 
einem Sachverständigenbüro mit Schwerpunkt hinsichtlich Aufdeckung von 
Kindesmissbrauch.

Prof. Dr. Julia Hansch ist Professorin der Betriebswirtschaftslehre an der 
Dualen Hochschule Baden-Württemberg in Mannheim und konzipiert dort 
gemeinsam mit Kollegen im Rahmen des Projekts eCampus die Vorlesung 
„Betriebliche Personalarbeit“. Zuvor hat sie im Online-Studiengang BWL der 
Ostfalia HAW eine Professur im Rahmen der ABWL ausgefüllt und dort aus-
schließlich virtuelle Lehrveranstaltungen durchgeführt. Darüber hinaus forscht 
und lehrt sie als Visiting Professor an der ESMT Berlin und der EDHEC Lille 
zu den Themenbereichen Corporate Governance und International HRM.

Klaus Himpsl-Gutermann ist ehemaliger Lehrer für Mathematik, Physik und 
Informatik und seit mehr als 15 Jahren in der Lehrer/innenfortbildung tätig. 
Nach sechs Jahren im Umfeld der universitären Weiterbildung an der Donau-
Universität Krems arbeitet er seit 2013 an der Pädagogischen Hochschule Wien 
(Institut für übergreifende Bildungsschwerpunkte). Er ist Hochschulprofessor für 
Professionsforschung mit Schwerpunkt Lifelong Learning, Institutskoordinator 
und Leiter des Zentrums für Lerntechnologie und Innovation (ZLI), das sich 
mit den Themenfeldern Didaktik, Medienbildung und E-Learning in Schule 
und Hochschule beschäftigt. Seit 2015 ist er Mitglied des Editorial Boards der 
GMW.

Michael Heinecke, Dipl. Psychologe, ist seit 2009 Leiter des E-Learning-
Büros der Fakultät für Mathematik, Informatik und Naturwissenschaften der 
Universität Hamburg. Er ist in der Lehre im Studiengang Human-Computer-
Interaction des Fachbereichs Informatik tätig. Seine Schwerpunkte liegen in 
der Produktion digitaler Lehrmedien, eAssessment, Evaluation und Erprobung 
innovativer technologischer Ansätze im E-Learning. Seit 2016 ist er Teil des 
Support-Teams der Hamburg Open Online University.
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Dr. Sandra Hofhues ist Juniorprofessorin für Mediendidaktik/Medien-
pädagogik im Institut für Allgemeine Didaktik und Schulforschung der Human-
wissenschaftlichen Fakultät an der Universität zu Köln. Von 2013 bis 2015 
forschte sie als PostDoc für „Digital Education“ am Lehrstuhl für Hoch-
schuldidaktik an der Zeppelin Universität Friedrichshafen. Zuvor war sie an ver-
schiedenen deutschen Universitäten und Hochschulen in der Hochschul- und 
Mediendidaktik tätig. Forschungsschwerpunkte: kollaboratives und vernetz-
tes Lernen, (Medien-)Projekte zwischen Bildungsinstitutionen und weiteren 
Organisationen, Öffnung und Entgrenzung mit/durch digitale Medien. Weitere 
Informationen unter: www.sandrahofhues.de.

Anita Holdener, MSc, ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum für 
Lernen und Lehren der Hochschule Luzern sowie Mitarbeiterin im Team 
Digitale Lehre und Forschung der Universität Zürich.

Prof. Dr. Andrea Honal ist als Professorin mit dem Fokus auf Marketing, 
Management und Digitale Medien an der DHBW Mannheim tätig. Sie beschäf-
tigt sich dort seit einigen Jahren mit den Auswirkungen von neuen Technologien, 
innovativen Ansätzen und medialen Trends in der Hochschulwelt. Seit 2015 
ist sie wissenschaftliche Leiterin des Forschungsprojektes „eBIB2020“, das 
sich mit den Wirkungseffekten innovativer Lehr- und Lernmethoden auf die 
Studien-/Lernperformance der Studierenden beschäftigt. Darüber hinaus ist 
sie in verschiedenen Projekten zum Thema „E-Learning in der dualen Lehre“ 
involviert, hält Vorträge in diesem Themenfeld und arbeitet in internationalen 
Forschungskooperationen mit dem Fokus auf „Lernen und Lehren 2.0“ mit. 

Sebastian Horndasch ist Referent beim Stifterverband und ist dort als 
Programmmanager im Projekt Hochschulforum Digitalisierung tätig. Seine 
Arbeitsschwerpunkte sind dabei Open Science, neue Technologien in der Lehre, 
Reformen von Curricula sowie Lebenslanges Lernen. Vorher arbeitete er bei 
Wikimedia Deutschland, wo er für das Thema Open Educational Ressources 
zuständig war. Er hat einen Master in Volkswirtschaftslehre (Universität 
Nottingham) und einen Bachelor in Staatswissenschaften (Universität Erfurt).

Sabine Hueber ist seit 2014 Mitarbeiterin am Mediencampus der Hochschule 
Darmstadt. Seit zwanzig Jahren beschäftigt sie sich intensiv mit der Kom mu-
nikation von Wissensinhalten. Derzeit forscht Frau Hueber zu den Themen 
Onlinekommunikation und -kollaboration sowie Öffentliche Wissenschaft. 
Kurzlebenslauf: 1996 bis 2002 Studium Visuelle Kommunikation an der Hoch-
schule Darmstadt, 2002 bis 2005 wissenschaftliche Mitarbeiterin, Fraunhofer 
IGD, u.a. im Forschungsprojekt „Neue Medien in der Bildung“. 2005 bis 2014 
Consultant, Bereich Kommunikation und E-Learning (www.designeon.de). 
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Seit 2005 ist Frau Hueber in verschiedenen Online-Communities aktiv. Sie ist 
Mutter von zwei erwachsenen Kindern.

Judith Hüther, M.A. ist Mitarbeiterin im Education Support Center (ESC) 
an der DHBW Karlsruhe. Zu Ihren Aufgaben gehört die (medien)didakti-
sche Beratung der Lehrenden intern und extern. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind 
E-Learning, Fachdidaktik, aktivierende Lehrmethoden und Tutorienarbeit.

Tanja Jadin hat an der Universität Salzburg Psychologie und im Erweiterungs-
studium Kommunikationswissenschaft studiert und in Psychologie an der 
Universität Salzburg promoviert. Bisher war sie an verschiedenen Forschungs-
projekten beteiligt und hat umfassende Erfahrung als Lektorin. Seit September 
2011 ist sie Professorin für E-Learning an der FH OÖ, Fakultät für Informatik, 
Kommunikation und Medien. Seit Juni 2013 ist sie zusätzlich Pädagogische 
Koordinatorin des Masterstudiengangs Kommunikation, Wissen, Medien der FH 
OÖ. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Medienkompetenz von Kinder und 
Jugendlichen, selbstreguliertes und informelles Lernen mit digitalen Medien, 
computerunterstütztes kollaboratives Lernen und Arbeiten sowie Lernen in 
Online Communities.

Mag. Dr. Elke Jantscher war sowohl an der Universität Graz als auch bei 
der JOANNEUM RESEARCH Forschungsgesellschaft mbH in der Forschung 
und Projektarbeit tätig. Seit 2014 ist sie als Projektkoordinatorin des HRSM-
Kooperationsprojektes „PädagogInnenbildung NEU – Entwicklung und Durch-
führung eines einheitlichen Aufnahme- und Auswahlverfahrens“ tätig. Hierbei 
trägt sie unter anderem die Verantwortung für die Koordination des gemeinsa-
men Aufnahmeverfahrens und fungiert als Schnittstelle für alle Einrichtungen im 
„Verbund Aufnahmeverfahren Österreich“.

Dr. Anna-Maria Kamin ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Arbeitsbereich 
Medienpädagogik und empirische Medienforschung am Institut für Medien-
wissenschaften der Universität Paderborn. Ihre Forschungsschwerpunkte lie-
gen im Bereich der Lehr- Lernforschung mit digitalen Medien in der berufl ichen 
Bildung, Medien und soziokulturelle Ungleichheiten sowie im Bereich der empi-
risch-qualitativen Sozialforschung.

Dr. Christine Kapper, Bakk. ist seit 1998 im Bereich Neue Medien an 
der Universität Graz tätig und beschäftigt sich seither mit elektronischen 
Prüfungen und Lernplattformen. Derzeit ist sie Abteilungsleiterin für Lehr- und 
Forschungsunterstützung mit den Aufgabengebieten Neue Medien (E-Learning), 
Software und Clientmanagement. Im gemeinsamen Aufnahmeverfahren für 
Lehramtsstudien zeichnet sie verantwortlich für die technische Umsetzung 
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des zentralen Anmeldeportals, der Online Prüfungen und des Face-to-Face-
Assessments. 

Alain Michel Keller, M.A. arbeitete während und nach seines Studiums der 
Anglistik und Geschichte als Hilfskraft im Bereich E-Learning am Institut für 
Wissensmedien der Universität Koblenz-Landau. Seit 2014 ist er wissenschaft-
licher Mitarbeiter im Zentrum für Informations- und Medienverarbeitung an der 
Bergischen Universität Wuppertal. Dort leitet er das Projekt E-Prüfungen und ist 
Mitarbeiter im Verbundprojekt E-Assessment NRW.

Michael Kern leitet seit 1998 den Fachbereich Medienzentrum des Landes 
Tirol (www.tirol.gv.at/bildung/medienzentrum/). Das Tiroler Bildungsinstitut-
Medienzentrum unterstützt das Lernen mit Medien, stellt innovative Medien 
bereit, fördert die kompetente Mediennutzung, schafft Rahmenbedingungen für 
die Produktion und für den optimierten Einsatz von Bildungsmedien. Er ist ver-
antwortlich für die Entwicklung des Medienportals LeOn („Lernen Online“) zur 
Online-Distribution von Unterrichtsmedien. 420 Tiroler Schulen nutzen 45.000 
Medienobjekte (Filme, Bilder, Grafi ken, Arbeitsblätter, interaktive Übungen, 
didaktische Vorschläge), zum Tiroler Moodle besteht eine direkte Schnittstelle. 
Mit LeOn wird das Lehren und Lernen mit Medien massiv unterstützt.

Silke Kirberg ist an der Hochschule Niederrhein im Hochschulzentrum 
für Lehre und Lernen für E-Learning verantwortlich und in den Projekten 
„Offene Hochschulen/BMBF“ und „E-Assessment NRW“ tätig. Zuvor war sie 
Referentin für E-Learning an der Deutschen Sporthochschule Köln. U.a. berät 
sie Lehrende, die virtuelle Formate durchführen möchten und koordiniert die 
Weiterentwicklung der Strukturen für E-Learning und E-Assessment.

Alexander Kirchhof (Dipl. Des.) leitet seit 2010 den zentralen Bereich 
E-Lectures an der Fachhochschule Potsdam und ist dort u.a. verantwortlich für 
die Beratung von Lehrenden und didaktische Konzepte mit digitalen Medien, die 
Schulung von stud. Mitarbeitenden und Konzeption und Aufbau der Infrastruktur 
für die automatisierte Aufzeichnung, Verarbeitung und Bereitstellung von Lehre. 
Die nachhaltige Unterstützung guter Hochschullehre mit digitalen Medien steht 
seit 2001 in seinem Fokus, so auch mit dem Projekt „KI-SMILE“ zur kollabora-
tiven Erstellung und Bereitstellung interaktiver digitaler Lehrmaterialien und als 
Berater am Center für Digitale Systeme (CeDiS) der Freien Universität Berlin.

Dominik Klaus hat Sozioökonomie an der Wirtschaftsuniversität Wien studiert. 
Seit 2013 arbeitet er am Institut für Soziologie und empirische Sozialforschung 
der WU. Derzeit ist er als eDeveloper für die Entwicklung neuer E-Learning-
Materialien und die Gestaltung der Teaching Labs zuständig.



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

375

Autorinnen und Autoren

Melanie Klinger, Diplom-Handelslehrerin, ist Leiterin des Referats Hoch schul-
didaktik und Neue Medien in der Stabsstelle Studium und Lehre der Universität 
Mannheim. Dazu Tätigkeit als freiberufl iche Trainerin, seit 2015 von der 
Akkreditierungskommission (AKKO) der Deutschen Gesellschaft fü r Hoch schul-
didaktik (dghd) akkreditiert. Arbeitsschwerpunkte sind u.a. Qualität von Lehre 
sowie der Einsatz von E-Learning in der Hochschullehre.

Christian Kogler, BEd, MSc, Professor an der Pädagogischen Hochschule 
Oberösterreich, Lehre im Bereich Medienpädagogik, Koordination interna-
tionaler Projekte und Mobilitäts programme, Autor, langjährige Tätigkeit in 
schulischer und außerschulischer Bildungsarbeit, sowie in der Erlebnis- und 
Sozialpädagogik, Videoproduktion. 

Prof. Dr. Thomas Köhler ist seit 2005 Professor für Bildungstechnologie 
und Direktor des Medienzentrums der TU Dresden. Er studierte Physik, 
Psycho logie und Soziologie an der Friedrich-Schiller-Universität Jena sowie 
am Liberal Arts College in Swarthmore (USA) und schloss 1999 seine 
Promotion zu computervermittelter Kommunikation an der Universität Jena 
ab. 2002–2005 Juniorprofessor für „Lehr-Lern-Forschung unter besonderer 
Berücksichtigung multimedialen Lernens“ an der Universität Potsdam, interna-
tionale Lehrtätigkeiten an den Universitäten Innsbruck, Bergen, Bejing Institut 
of Technology, Yogjakarta State University u.a.. Aktuell Sprecher des Vorstandes 
der GMW e.V. Forschungsschwerpunkte u.a. Online-Learning, ICT und OE, 
OER, eScience.

Adina Koller, M.A.-Studium „eEducation“, ist als Logistikerin (Informatik, 
TU-Wien), Fachlehrerin/Jahrgangsleiterin (PTS) und Ausbildungsleiterin 
Fachbereich Layout (Spiel & Presse e.V.) multidisziplinär im Team mit 
ihrem Gatten Bernhard Koller in verschiedenen Bereichen tätig. Sie arbei-
tet seit 2008 am Bildungsprojekt „Infoshaper“ zur Findung neuer Lernzugänge 
im Bildungsbereich. Ihr Schlüsselthema ist die umfassende Abbildung von 
Gamifi cation-Modellen auf den Lernprozess und die Steigerung des beleg-
baren Lern-Outcomes. Der Ausstieg 2016 aus dem Schulalltag brachte eine 
Ausweitung der wissenschaftlichen Forschungsvorhaben und die Suche nach 
einem möglichen Dissertationsthema.

Bernhard Koller, M.A.-Studium „eEducation“, ist als Informatiker (TU-Wien), 
Fachlehrer/Jahrgangsleiter (PTS) und Journalist (Chef-Redaktion SpielxPress) 
fächerübergreifend im Team mit seiner Gattin Adina Koller in verschiede-
nen Bereichen tätig. Er arbeitet seit 2008 am Bildungsprojekt „Infoshaper“ 
zur Findung neuer Lernzugänge im Bildungsbereich. Sein Schlüsselthema ist 
die andauernde, intrinsische Motivation in Hinblick auf das Thema „lebens-
langes Lernen“ unter Verwendung von Gamifi cation-Reizen unterschiedlichster 
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Ordnung. Der Ausstieg 2016 aus dem Schulalltag brachte eine Ausweitung der 
wissenschaftlichen Forschungsvorhaben und die Suche nach einem möglichen 
Dissertationsthema.

Mag. Corinna Koschmieder ist seit 2013 Psychologin im Projekt „Päda-
gogInnen bildung Neu – Entwicklung und Durchführung eines einheitlichen 
Auf nahme- und Auswahlverfahrens“. Ihre Forschungsschwerpunkte beschäf-
tigen sich mit psychologischen Merkmalen (v.a. emotionale Kompetenzen 
und Persönlichkeit) und testtheoretischen Fragestellungen. Im Kooperations-
projekt koordiniert sie die inhaltliche Entwicklung und Auswertung der 
Computertestung, sowie deren Evaluation und Validierung an den beteiligten 
Institutionen. 

Fabian Krapp M.Sc. ist Informatiker und brachte zwischen 2010 und 2015 
seine Erfahrungen als Verlagsgeschäftsführer u. a. im Projekt Mod:Master an 
der Universität Ulm ein. Er war maßgeblich beteiligt am Aufbau der nutzer-
zentrierten SAPS-Lernplattform, zuständig für die Einrichtung redaktioneller 
Prozesse sowie die Medienproduktion für die Studiengänge Sensorsystemtechnik 
und Innovations- und Wissenschaftsmanagement. Zwischenzeitlich berät 
er als Inhaber des Medienhaus Krapp sowie Gesellschafter des Schul buch-
verlags Krapp&Gutknecht kleine und mittlere Unternehmen sowie Bildungs-
einrichtungen zu praxisnahen Prozessen und Umsetzungsmethodiken im Bereich 
E-Learning. http://www.medienhaus-krapp.de 

Prof. Dr. Regula Kunz leitet das Bachelor-Studium Soziale Arbeit an der 
Fachhochschule Nordwestschweiz, ist Mitglied der Hochschulleitung, baut 
als Co-Präsidentin das internationale Netzwerk Schlüsselsituationen auf. 
Themen schwerpunkte in Forschung, Entwicklung und Lehre: Wissens aus-
tausch durch Communities of Practice, Lehren und Lernen an Hoch schulen, 
Curriculumsentwicklung, Kasuistik, Hochschulmanagement.
http://www.fhnw.ch/personen/regula-kunz/

Claudia Kuttner, M.A. studierte u.a. Kommunikations- und Medienwissenschaft 
an der Universität Leipzig. Wissenschaftliche Mitarbeit in verschiedenen medien -
pädagogischen Forschungsprojekten an der Universität Leipzig (z.B. ‚Medien-
konvergenz Monitoring III‘) und der Hochschule für Technik, Wirtschaft und 
Kultur Leipzig (‚Barrierefreie Medien – Generationenübergreifende Nutzungs-
konzepte‘). Seit 2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Europa-Uni versität 
Flensburg im Forschungs- und Entwicklungsprojekt „MediaMatters!“. Aktuelle 
Interessen und Arbeitsschwerpunkte: Medienaneignungsforschung, Alter(n) 
und Medien sowie (intergenerative) Medienbildung in der Schule. Dem letzt-
genannten Themenfeld widmet sie sich auch in ihrem Promotionsvorhaben 
(Universität Leipzig). Kontakt: mail@claudia-kuttner.de



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

377

Autorinnen und Autoren

MMag. Dr. Elke Lackner ist seit 2010 Mitarbeiterin an der Akademie für 
Neue Medien und Wissenstransfer der Universität Graz und dort als Leiterin 
des Fachbereichs „Mediendidaktik“ tätig. Sie lehrt Medien- und Fachdidaktik an 
der Universität Graz und den Fachhochschulen im Burgenland und in Kärnten 
und hält Fortbildungen für Pädagogische Hochschulen. Ihre Forschungs- und 
Interessensgebiete sind Social Media, Open Educational Resources, Medien- 
und Sprachdidaktik, elektronische/digitale Publikation im Hochschulbereich 
sowie gattungstheoretische Überlegungen. Sie bloggt unter http://fremdsprachen-
undwebzweinull.blogspot.co.at/ sowie http://foreignlanguageteachingresources.
blogspot.co.at/.

Thomas Leitgeb, BEd. lehrt seit 2006 an der NMS Mattersburg. Als Klassen-
vorstand seit der ersten Generation NMS hat er alle Entwicklungen des Systems 
miterlebt und -getragen. Die Veränderung der Lernkultur von der Lehr- hin 
zur Lernseitigkeit führte ihn zum E-Learning, da die Möglichkeiten für die 
Lernenden bei komplexen Abläufe und personalisierten Lernanlässe durch digi-
tale Hilfsmittel stark erhöht werden. Seit 2013 im Burgenland als IT-Betreuer für 
die Ausrollung des digi.komp8-Konzepts zuständig und entwarf dafür u.a. einen 
Musterkurs, der den digi.komp8-Aufgabenpool mit einer kompetenzorientierten 
Darstellung in LMS.at kombiniert. Seit 2015 Mitarbeiter der PH Burgenland am 
Instituts für Personal- und Schulentwicklung; berät im Rahmen dieser Tätigkeit 
Schulen bei ihrer Entwicklung.

Silke Laubert ist seit 2013 am Präsidium der Dualen Hochschule Baden-
Württemberg im Bereich Lehre tätig und betreut seit 2016 selbständig das 
Projekt „OpenLearn“. Zielsetzung des vom Land fi nanzierten Projekts ist die 
Schaffung von Voraussetzungen zum Teilen von Lehr-und Lernmaterialien 
an der gesamten Hochschule. Silke Laubert studierte Betriebswirtschaftslehre 
mit Schwerpunkt Marketing an der Hochschule Ludwigshafen am Rhein, 
Hochschule für Wirtschaft. Seither war sie im Bereich Marketing/Vertrieb in der 
freien Wirtschaft tätig.

Prof. Dr. Bianka Lichtenberger ist seit 2014 Prorektorin und Dekanin der 
Fakultät Wirtschaft an der DHBW VS. Als Professorin für Personalmanagement 
und Organisation liegen Ihre Schwerpunkte im Bereich der grenzüberschrei-
tenden innovativen Lehr- und Lernformen und dem Kompetenztransfer für die 
digitalisierte Wirtschaft. Als Senior Advisor hat sie u.a. Accenture beim Aufbau 
und der Entwicklung von HR und Learning Analytics unterstützt. Davor war 
sie in der Führungsverantwortung für Organisations- und Personalentwicklung 
von internationalen Konzernen tätig, zuletzt für die globalen HR Prozesse eines 
international führenden Unternehmens der Energie- und Automationstechnik.
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Helge Lamm ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Seminar für Medienbildung 
an der Europa-Universität Flensburg. Dort ist er lehrend im Modul „Medien 
und Bildung“ der Lehramtsstudiengänge und mitgestaltend in dem Forschungs- 
und Entwicklungsprojekt MediaMatters! tätig. Seine Interessensschwerpunkte 
sind Mediendidaktik, technische Infrastrukturen und Big Data – alles vor 
dem Hintergrund des Sozialen. Mit seinem Promotionsvorhaben nimmt er die 
Bedingungen des Handelns in und mit schulischen IT-Infrastrukturen in den 
Blick. Kontakt: lamm@uni-fl ensburg.de

Urban Lim, M.A., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Zürcher Hochschule 
für Angewandte Wissenschaften (ZHAW) und leitet dort die Fachgruppe Blended 
Learning. Er befasst sich mit Mediendidaktik und berät Hochschullehrende beim 
Einsatz digitaler Medien in der Lehre.

Prof. Dr. Axel Löffl er hat an der Universität Paderborn im Fach Elektrotechnik 
promoviert. Danach hat er als Systemingenieur für Satellitentechnik (Firma 
EADS-Astrium, Friedrichshafen) und als Entwicklungsingenieur (Firma Bosch, 
Stuttgart) gearbeitet. Er ist seit 2009 Professor für Mathematik, Physik und 
Systemdynamik im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen der Hochschule 
Aalen und leitet das Grundlagenzentrum. Forschungsinteressen liegen in den 
Anwendungen der Systemdynamik, insbesondere in den Bereichen Erneuerbare 
Energien und Lernprozesse. Weitere Informationen: www.hs-aalen.de/glz

Anja Lorenz arbeitet am Institut für Lerndienstleistungen an der Fachhochschule 
Lübeck. Nach ihrem Studium der Medieninformatik an der Technischen 
Universität Dresden setzte sie ihre wissenschaftlichen Schwerpunkte in den 
Bereichen E-Learning, Social Media und Open Education. Seit 2013 entwickelt 
und erforscht sie MOOCs in unterschiedlichen Formaten und engagiert sich für 
OER und Open Access.

Susanne Lutz (Dipl.-Ing. Architektin und Projektmanagerin für Interaktive 
Medien) ist seit 2011 als E-Learning-Beraterin an der Technischen Hochschule 
Wildau tätig und erarbeitete u.a. ein spezifi sches Blended-Learning-Konzept für 
einen berufsbegleitenden Studiengang. Im Bereich Service Lernen und Lehren 
[SeL²] ist sie für die Konzeption und Koordination Hochschuldidaktik verant-
wortlich. Sie entwickelt und koordiniert Weiterbildungsangebote für Lehrende 
und Studierende (u.a. für studentische E-Learning-Berater*innen).

Dr. Ulrike Maier hat an der Universität Dortmund im Fach Mathematik promo-
viert. Danach hat sie an Lehrstühlen für Mathematik (Universitäten Dortmund 
und Gießen), am Fraunhofer-Institut für Algorithmen und wissenschaftli-
ches Rechnen (SCAI, Sankt Augustin) sowie am Lehrstuhl für Optoelektronik 
(Universität Mannheim) und am Kommunikations- und Informationszentrum 
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der Universität Ulm gearbeitet. Schwerpunkte waren neben der Lehre auch 
Forschungsprojekte der Industrie. Seit 2012 arbeitet sie am Grundlagenzentrum 
der Hochschule Aalen. Neben der fachlichen Betreuung von Studienanfängern 
ist die wissenschaftliche Begleitforschung ein Schwerpunkt der Arbeit. Weitere 
Informationen: www.hs-aalen.de/glz

Philipp Marquardt, M.A., Dipl.-Ing.(FH), Jg. 1981, schloss das Studium der 
technischen Informatik an der FH-Kiel 2005 mit dem Diplom(FH) ab. Er arbei-
tete als Softwareentwickler bei der LaserSoft Imaging AG Kiel (2004-2006), der 
Native Instruments GmbH in Berlin (2006-2007) und war IT-Mitarbeiter in der 
Arbeitseinheit Psychologie für Pädagogen (2007-2012) der Christian-Albrechts-
Universität Kiel. Berufsbegleitend folgte ein Studium der Philosophie, Literatur-, 
Medien- und Musikwissenschaft. Abschluss des Magisterstudiums und Beginn 
der Tätigkeit als Softwareentwickler (2012) im interdisziplinären BMBF-
geförderten „Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen“ (Qualitätspakt-Lehre) an 
der CAU Kiel.

Frederic Matthé, M.A. studierte Erziehungswissenschaften im Schwerpunkt 
Erwachsenenbildung/ Weiterbildung und Medienpädagogik und ist seit 2014 
wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Lehre und Medien im Zentrum 
für Qualitätsentwicklung in Lehre und Studium der Universität Potsdam. 
Schwerpunkte seiner Tätigkeit sind die Mitverantwortung des eTEACHiNG-Pro-
gramms, die Konzeption und Durchführung von Workshops und Schulungen für 
Hochschullehrende rund um das Thema digitale Medien in der Lehre sowie die 
Beratung von Lehrenden bei der Umsetzung digital unterstützter Lehrvorhaben. 
Informationen: www.uni-potsdam.de/zfq/lehre-und-medien.

Dr. Martina Mauch, Dipl.-Psychologin, Dipl.-Medienberaterin wurde nach 
Studienabschluss Stipendiatin des virtuellen Graduierten Kollegs „Wissens-
erwerb und Wissensaustausch mit Neuen Medien” der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft in Heidelberg. Anschließend lehrte und forschte sie am Institut 
für Psychologie und Arbeitswissenschaft der Technischen Universität Berlin. 
In 2007 schloss sie ihre Promotion im Bereich Medien- und Sozialpsychologie 
ab. Seit 2008 ist sie als akademische Mitarbeiterin in verschiedenen Dritt mittel-
projekten insbesondere zu den Themen „Online-gestützte Lehre/E-Learning” und 
„Studentisches E-Learning-Supportteam“ an der Fachhochschule Potsdam u.a. 
koordinierend und beratend tätig.

Prof. Dr. phil. Kerstin Mayrberger, seit Oktober 2014 am Hamburger Zentrum 
für Universitäres Lehren und Lernen (HUL) Professorin mit Schwerpunkt 
Mediendidaktik, Beauftragte der Universität Hamburg für Digitalisierung von 
Lehren und Lernen (DLL) und Mitglied der Lenkungsgruppe der Hamburg Open 
Online University (HOOU). Ihre Forschungsschwerpunkte: Lernen mit digitalen, 
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vernetzten, mobilen Medien, Open Educational Practice mit Open Educational 
Resources (OER), partizipative Mediendidaktik sowie (medien-)pädagogischen 
Professionalität von Lehrenden. Kontakt: http://kerstin.mayrberger.de

Thomas Meschzan studierte Geowissenschaften an der Universität Potsdam. 
Seit 2010 ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung Digitales 
Lehren und Lernen am Medienzentrum der TU Dresden. Er berät und unter-
stützt Hochschullehrende beim Einsatz digitaler Medien und Technologien in der 
Lehre und ist in entsprechenden Forschungs- und Entwicklungsprojekten tätig.

Christoph Meier, Dr. rer.soc., Projektleiter und Lernbegleiter/Fachexperte 
am swiss centre for innovations in learning (scil) der Universität St.Gallen. 
Arbeitsschwerpunkte im Bereich Bildungsmanagement: digitale Transformation 
im Bildungswesen, Innovatives Blended Learning Design, Bildungsmarketing, 
Qualitätsmanagement und Wertbeitrag von Bildungsarbeit. Dufourstrasse 40a, 
9000 St.Gallen, Switzerland, christoph.meier@unisg.ch.

Prof. Dr. Christoph Meinel ist wissenschaftlicher Direktor und Geschäftsführer 
des HPI. Als ordentlicher Professor für Informatik hat er den Lehrstuhl für 
Internet-Technologien und Systeme inne. Seine Forschung bezieht sich auf die 
Informationssicherheit, Web 3.0 sowie innovative Internetanwendungen, vor 
allem auch zum E-Learning. Zudem forscht er zur Stanforder Innova tions-
methode Design Thinking. Meinel ist (Co-)Autor von 9 Büchern, 4 Anthologien, 
diversen Tagungsbänden, mehr als 400 wissenschaftlichen Arbeiten in angesehe-
nen Journalen und auf internationalen Konferenzen. Er ist Mitglied der acatech 
Deutsche Akademie der Technikwissenschaften und in zahlreichen Gremien und 
Aufsichtsräten.

Prof. Dr. Dorothee M. Meister ist seit 2004 Professorin für Medienpädagogik 
und empirische Medienforschung an der Universität Paderborn und Leiterin des 
Ver bundprojekts „E-Assessment NRW“.

Christine Michitsch ist mediendidaktische Mitarbeiterin am Institut für Bau-
mechanik und Numerische Mechanik der Leibniz Universität Hannover 
(http://www.ibnm.uni-hannover.de). Sie arbeitet und forscht im Bereich der 
digitalen Bildungsprozesse. Die Diplom-Journalistin ist zudem Beraterin 
für (Wissenschafts-)Kommunikation. Sie hat den onlinegestützten Master-
Studiengang Cross Media an der Hochschule Magdeburg-Stendal mit aufge-
baut, war wissenschaftliche Koordinatorin für den Bereich Journalismus und ini-
tiierte die internationale Fachkonferenz Think Cross – Change Media. Christine 
Michitsch war darüber hinaus fünf Jahre lang als Online-Redakteurin für den 
Mitteldeutschen Rundfunk tätig.
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Petra Missomelius Dr. phil., Medienwissenschaftlerin Universität Innsbruck, 
Arbeitsbereich Medienbildung und Kommunikationsforschung an der Fakultät 
für Bildungswissenschaften. Habilitationsprojekt zu „Bildung im Kontext trans-
formativer Medienkulturen“. http://tinyurl.com/Petra-Missomelius

Seraina Mohr, lic. phil I, ist Leiterin CC Online Kommunikation am Institut für 
Kommunikation und Marketing der Hochschule Luzern – Wirtschaft. 

FH-Prof. Mag. Dr. Michaela Moser, Studium der Theologie, Philosophie 
und Public Relations. Seit 1995 Mitarbeit in Jugend-, Frauen- und sozialen 
Organisationen. Seit 1998 Mitarbeit im Koordinationsteam der Armutskonferenz 
und im Executive Committee des European Anti Poverty Networks EAPN, 
2006-2012 Vizepräsidentin des EAPN. 2004-2012 Leitung des PR-Büros der 
Dach organisation der staatlich anerkannten Schuldenberatungen (asb). Lehr-
aufträge zu Sozialethik, Sozialpolitik, Armut, Lebensqualität und Verteilungs-
fragen an den Universitäten Innsbruck, Salzburg, Graz, und Winchester, sowie 
an der Wirtschaftsuniversität Wien. Seit 2012: Dozentin am Department Soziales 
der FH St. Pölten.

Dipl.-Inf. Steffen Moser ist seit 2012 wissenschaftlicher Mitarbeiter an der 
School of Advanced Professional Studies (SAPS) der Universität Ulm. Er stu-
dierte Informatik mit Anwendungsfach Physik und schloss sein Studium im Jahr 
2007 als Diplom-Informatiker ab. Er ist Doktorand am Institut für Eingebettete 
Systeme/Echtzeitsysteme und beschäftigt sich im Rahmen seiner Dissertation mit 
der Echtzeitkommunikation in mobilen Ad-Hoc-Netzen. Von 2012 bis 2015 war 
er im Rahmen seiner Tätigkeit bei der SAPS unter anderem an den Projekten 
Mod:Master, EffIS und NOW:Master beteiligt. Seit 2016 arbeitet er am Projekt 
Software Platform Embedded Systems Dissemination and Transfer (SPEDiT), 
v.a. ist er an der technischen Konzeption, am Aufbau und der Entwicklung der 
Lernumgebung maßgeblich beteiligt. Weiterhin ist er Studiengangskoordinator 
für den Masterstudiengang Sensorsystemtechnik.

Claudia Müller, M.A. päd., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Dozentin an 
der Ludwig-Maximilians-Universität München. Sie arbeitet(e) in unterschiedli-
chen Projekten rund um das Themenfeld Lehre und Studium, derzeit im Projekt 
Rakoon (vgl. www.openorganisation.de). Ihre Spezialgebiete umfassen didak-
tische Methoden, Lehre, Evaluation, Problembasiertes Lernen & Game Based 
Learning. Sie hat die Grundausbildung in Themenzentrierter Interaktion (TZI) 
erlangt. 

Prof. Dr.-Ing Udo Nackenhorst leitet an der Leibniz Universität das Institut 
für Baumechanik und Numerische Mechanik (http://www.ibnm.uni-hannover.de). 
Das Ziel seiner Lehre – ob in Grundlagenveranstaltungen oder Modulen wei-
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terführender Masterstudiengänge – ist stets die integrale Kompetenzvermittlung, 
um Studierende zu befähigen, eigne Ergebnisse selbstkritisch zu bewerten. Dabei 
erforscht er alternative Lehrmethoden und nutzt neue Medien, um die oftmals 
schwierig empfundenen Zusammenhänge noch nachhaltiger zu vermitteln. Für 
dieses Engagement erhielt Prof. Nackenhorst mehrere nationale Lehrpreise.

Thomas Nárosy, BEd MBA MAS. Projektmanager, Organisationsarchitekt 
und Bildungsinnovations-Konsulent bei der Firma Education Group GmbH. 
Schwerpunkt E-Learning und IT-Integration in Schulentwicklungsprozessen. 
(Lehramts-)Studien an der TU-Wien, Uni-Wien, Pädak Baden und WU-Wien. 
MBA-Masterthese (WU-Wien) zum Thema Schulmanagement und IT-Inte-
gration. Von 2000 bis 2009 Leiter von e-LISA academy (Vor läufer orga ni-
sation der Virtuellen PH). Seit 2005 durchgehend koordinierend und bera-
tend tätig in zahlreichen BMUKK, BMBF- und PH-Projekten: EPICT 
Imple mentierungsprojekt; NMS E-Learning-Unterstützung; Virtuelle PH; edu-
moodle; SQA; Schulleiter2; schulleitung.schule.at; KidZ; Mobile Teaching; digi.
komp4.8.12.P; DIGIcheck; eEducation Austria.

Kristin Narr ist Medienpädagogin (M.A.) und beschä ftigt sich in Texten, 
Workshops und Vorträ gen damit, was Menschen mit Medien oder auch was 
Medien mit Menschen machen (kö nnen). Ihre Arbeitsschwerpunkte liegen in 
den Bereichen Heranwachsende und digitale Medien, Beteiligung mit und durch 
Medien, insbesondere in Form partizipativer Formate, sowie Open Educational 
Resources. Weitere Informationen unter: http://kristin-narr.de

Univ.-Prof. Dr. Aljoscha Neubauer ist seit 1998 Professor für Differentielle 
Psychologie an der Universität Graz und leitet diesen Arbeitsbereich. Er ist 
außerdem der derzeit amtierende Präsident der Österreichischen Gesellschaft 
für Psychologie (ÖGP). Seine Forschungsschwerpunkte liegen auf menschli-
chen Begabungen (Intelligenz, Kreativität, soziale und emotionale Kompetenz, 
praktische Intelligenz) und ihren neurowissenschaftlichen Grundlagen. Seit 2 
Jahren hat er die wissenschaftliche Leitung des Projekts Auswahlverfahren für 
die „PädagogInnenbildung neu“. 

Dr. Sandra Niedermeier ist Beraterin für digitale Lernmedien und Trainerin 
beim Bildungswerk der bayerischen Wirtschaft (bbw) gGmbH für den Bereich 
digitale Lernmedien vgl. www.bbw-seminare.de/bbw-digital. Zudem ist sie 
Lehrbeauftragte an der Ludwig-Maximilians-Universität München und der 
Hoch schule für angewandte Wissenschaften Kempten. Ihre Spezialgebiete sind 
Lehren und Lernen mit digitalen Medien, problembasiertes Lernen und die 
Gestaltung von modernen Lernszenarien. 
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Mag. Regina Obexer, M.Ed., ist Hochschullektorin am Management Center 
Innsbruck und seit über 15 Jahren im E-Learning Bereich tätig. Sie hat an 
der Universität Innsbruck, Griffi th University und Queensland University of 
Technology (beide Australien) organisationsweite E-Learning Projekte gelei-
tet und verschiedene Führungspositionen innegehabt. Ihre Forschungsinteressen 
sind blended und online Lehr- und Lernstrategien, Organisations- und Personal-
entwicklung, sowie Strategieentwicklung und Veränderungsmanagement im 
Rahmen von E-Learning Implementierung. Ihre Lehrtätigkeit umfasst unter 
anderem Orientierungslehrveranstaltungen für Studierende in Blended Learning 
Programmen und Qualifi zierungsangebote für Lehrende.

Prof. Dr. Gudrun Oevel ist CIO (Chief Information Offi cer) und Leiterin des 
Zentrums für Informations- und Medientechnologien (IMT) der Universität 
Paderborn. Zusammen mit Dorothee Meister leitet sie das Verbundprojekt 
„E-Assessment NRW“.

Kathrin Pahlke-Kullik ist Juristin. Nach einer Tätigkeit als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Bürgerliches Recht, Handels- und 
Gesellschaftsrecht, Internationales Privatrecht und Rechtsvergleichung (Prof. Dr. 
Kindler) an der Ruhr-Universität Bochum arbeitete sie als Rechtsanwältin auf 
dem Gebiet des Arbeits- und des Vertragsrechts. Seit 2012 ist sie wissenschaftli-
che Mitarbeiterin an der Universität Duisburg-Essen; zunächst am Lehrstuhl für 
Wirtschaftsprivat- und Arbeitsrecht (Prof. Dr. Hamann), seit September 2014 am 
Zentrum für Informations- und Mediendienste im Rahmen des Verbundprojekts 
E-Assessment NRW.

Ines Paland-Riedmüller hat Deutsch als Fremdsprache, Spanische Literatur-
wissenschaft und Interkulturelle Kommunikation an der Ludwig-Maximilians-
Universität München studiert. Nach Stationen in der Tutorenbetreuung 
und der Projektkoordination der Deutsch-Uni Online ist sie dort aktuell als 
Abteilungsleiterin tätig. Sie erfüllt einen Lehrauftrag am Institut für Deutsch 
als Fremdsprache. Ihr Forschungsinteresse gilt v.a. dem Einsatz von Blended 
Learning im Fremdsprachenunterricht und der Erforschung des funktionalen 
Mehrwerts des Medieneinsatzes im Fremdsprachenunterricht.

Anna Palienko-Friesinger studiert Sozioökonomie an der Wirtschaftsuniversität 
Wien und ist seit 2013 am Institut für Soziologie und empirische Sozialforschung 
tätig. Als eAssistentin arbeitet sie dort an der Gestaltung der Teaching Labs und 
der Weiterentwicklung des E-Learning-Angebots.

Prof. Dr. Christopher Paul ist Professor für Personalmanagement an der 
DHBW Mannheim. Davor war er in unterschiedlichen Positionen in der Unter-
nehmens praxis tätig, zuletzt als HR Manager Europe eines multinationalen 
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Maschinenbaukonzerns. Seine Lehr- und Forschungsschwerpunkte liegen im 
Personalmanagement, Industrielle Beziehungen und Mitarbeiterführung.

Markus Peißl ist Lehramtsstudent für Mathematik, Informatik und Informatik-
management und schließt sein Studium Juni 2016 mit der Diplomarbeit „Making 
an Schulen: Potentialanalyse eines Workshops über 3D-Druck, VR-Brillen und 
Podcasting“ ab. Im nächsten Schuljahr beginnt er sein Unterrichtspraktikum und 
verbindet den Informatik-Unterricht mit der Making-Bewegung, Multimedia und 
Open Educational Resources. Sein Blog ist unter http://www.markuspeissl.at zu 
fi nden.

Tamara Peljord, BA, geboren 1989 in Memmingen (DE), Studierende im 
Master studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultät für 
Bildungs wissenschaften an der Leopold-Franzens-Universität Innsbruck.

Prof. Dr. Dominik Petko ist Professor für Medienpädagogik, Mediendidaktik 
und empirische Methoden an der Pädagogischen Hochschule Schwyz. Hier ist 
er zudem Prorektor für Forschung und Entwicklung und Leiter des Instituts für 
Medien und Schule. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in Fragen der Medien-
integration in Schulen sowie in der Nutzung digitaler Medien in der Lehr-
personenaus- und -weiterbildung. In den letzten Jahren hat er sich einerseits 
mit den Potenzialen von Weblogs und andererseits mit Fragen des Game-based 
Learning beschäftigt.

Markus Pichler, BA, geboren 1989 in Bozen (IT), Studierender im Master-
studien gang Erziehungs- und Bildungswissenschaften an der Fakultät für 
Bildungs wissenschaften an der Leopold-Franzens-Universität Innsbruck, päda-
gogischer Mitarbeiter in einer sozialpädagogischen Wohngruppe im Jugendland 
Arzl.

Karina Piersig, M.A. studierte Ethnologie, Medien- und Musikwissenschaft 
mit den Schwerpunkten kognitive Anthropologie und Medienanthropologie. 
Als Ethnologin war sie jahrelang tätig in den Forschungsprojekten der 
Empirischen Bildungsforschung der FU Berlin und des Zentrums für interkul-
turelle Psychiatrie der Charite. In ihrer Tätigkeit als Projektkoordinatorin Online 
Learning an der German Graduate School in Heilbronn entwickelt sie neue digi-
tale Bildungsformate.

Mag. Jürgen Pretsch ist als Psychologe im Projekt „PädagogInnenbildung 
Neu – Entwicklung und Durchführung eines einheitlichen Aufnahme- und 
Auswahlverfahrens“ unter anderem für die (Weiter-)Entwicklung eines Sprach-
kompetenz-Erhebungsverfahrens zuständig. Außerdem entwickelt er in diesem 
Kontext ein Face-To-Face-Verfahren und ist hier für das Training entsprechen-
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der AssessorInnen zuständig. Sein Forschungsinteresse gilt der Vorhersage von 
Studienleistungen.

Vinzenz Rast ist seit 2001 Dozent für Kommunikation Deutsch an der Hoch-
schule Luzern – Wirtschaft und leitet am Institut für Marketing und Kommuni-
kation das Comepetence Center für professionelle Kommunikation. Seit 1997 
ist er Inhaber und Geschäftsführer der Büro für Sprache GmbH, Luzern. Seine 
Schwerpunkte in der Kommunikation liegen in der Präsentations rhetorik, im 
Konfl ikt management und im Schreibcoaching.

Mag. Dr. Michael Raunig ist seit 2006 Mitarbeiter an der Akademie für 
Neue Medien und Wissenstransfer der Universität Graz und dort als Leiter des 
Fachbereichs „Contentmanagement“ tätig. Interessensgebiete sind aktuelle Web- 
und Bildungstechnologien, multimediale Anwendungen, elektronische/digitale 
Publikation im Hochschulbereich sowie medientheoretische Überlegungen.

Sindy Riebeck, Diplom-Kommunikationspsychologin (FH), ist wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Institut für Software- und Multimediatechnik, Arbeits-
gruppe Didaktik der Informatik/Lehrerbildung an der Technischen Universität 
Dresden und seit 2010 in verschiedenen E-Learning-Projekten im Schul bereich 
tätig. Seit März 2016 leitet sie das Einzelvorhaben „Lehrerbildung in Schulen 
und Hochschulen vernetzen“ im Maßnahmenpaket „Synergetische Lehrer bildung 
im exzellenten Rahmen (TUD-Sylber)“. Ihre Schwerpunkte sind die digitale 
Medienbildung, Bildungsnetze und die Schnittstelle Schule-Hoch schule.

Dr. Hannes Rothe M.Sc. ist Betriebswirt und Verlagskaufmann. Als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der Professur Gersch, Department Wirtschafts-
informatik der Freien Universität Berlin, forscht und lehrt er zum Thema IT 
Service Engineering. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen 
technologiebasierter Lehre, Learning Analytics und Online Communities, wo er 
international veröffentlicht und bereits ausgezeichnet wurde. Mehr hier: http://
tinyurl.com/pgl68tb und http://blog.wingsof.de/

Prof. Dr.-Ing. Thorsten Sauer leitet die Vertiefung „Entwicklung Mechatro-
nischer Systeme“ im Studiengang Maschinenbau als Studiengangsleiter. In der 
Lehre vermittelt er die Fächer Konstruktion, Maschinenelemente und Methoden 
der Produktentwicklung. Sein Forschungsschwerpunkt liegt in der Entwicklung 
didaktischer Ansätze für die Vermittlung von Produkt entwick lungs methoden und 
ihren Transfer in die praktische Anwendung. Er setzt in seinem Studienangebot 
auf projektorientiertes Lernen in Form von Blended Learning.
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Nadine Schaarschmidt ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung 
Digitales Lehren und Lernen am Medienzentrum der TU Dresden. Ihre Arbeits-
schwerpunkte liegen im Bereich der E-Learning-Konzeption, der mediendi-
daktischen Beratung von Hochschullehrenden sowie in der wissenschaftlichen 
Begleitung von Forschung- und Entwicklungsprojekten. Sie studierte Kommu ni-
kationspsychologie an der Hochschule Zittau/Görlitz.

Felix Michael Schmitz hat in Bern Medien-, Wahrnehmungs- und Sozial-
psychologie sowie Medienwissenschaften studiert. Während seines Studiums 
hat er erste Forschungsprojekte begleitet, war Hilfsassistent in der Abteilung für 
kognitive Psychologie und hat als wissenschaftlicher Assistent für ein ETH Spin-
Off gearbeitet. Seit seinem Lizentiat 2009 ist Felix Schmitz als wissenschaftli-
cher Mitarbeiter am Institut für Medizinische Lehre der Universität Bern tätig. 
Er ist dort in den Bereichen Usability-Consulting, Lehre und Forschung aktiv. 
Im Juni 2013 wurde er im PhD Programm der „Graduate School for Health 
Sciences“ aufgenommen. Im Rahmen seiner Thesis untersucht er die Eignung 
multimedialer Ansätze zur Verbesserung der Medizinischen Ausbildung.

Dr. Peter Schneckenleitner lehrt seit 2015 als Hochschullehrer für Kom mu-
ni kationsmanagement an der Fachhochschule Kufstein Tirol. Er promovierte 
in Publizistik- und Kommunikationswissenschaften an der Universität Wien 
und war anschließend über 15 Jahre als Kommunikationsmanager internatio-
nal erfolgreich tätig. Sein Forschungsschwerpunkt ist integrierte Unter nehmens-
kommunikation und Public Affairs.

Dr. Sandra Schön ist Erziehungswissenschaftlerin, forscht bei der Salzburg 
Research Forschungsgesellschaft zu innovativen Formen des Lernens und des 
Arbeitens mit dem Web und leitet beim BIMS e.V. unregelmäßig medienpädago-
gische Projekte. Ihr Fokus liegt auf Technologien, Materialien und Werkzeugen, 
die unkompliziert und kostenfrei nutzbar sowie im besten Fall offen zugäng-
lich sind – allen voran offene Bildungsressourcen. Details unter: http://sandra-
schoen.de

Elvira Schulze, M.A. studierte Pädagogik, Psychologie und Kunstgeschichte 
an der LMU München. Seit 2007 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im 
E-Learning Team des Medienzentrums der TU München. Sie berät und schult 
Lehrende der TUM zu vielfältigen Aspekten des Einsatzes von digitalen Medien 
in der Lehre (Blended Learning, Iverted Classroom, Rechtsfragen, OER, etc.) 
und ist in der Projektbegleitung u.a. Ansprechpartnerin für die didaktische 
Gestaltung von MOOCs.
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Prof. Dr.-Ing. Hermann Schumacher ist wissenschaftlicher Leiter der 
School of Advanced Professional Studies der Universität Ulm. Er promovierte 
1986 im Institut für Halbleitertechnik der RWTH Aachen. Von 1986 bis 1990 
war Dr. Schumacher Member of Technical Staff bei Bellcore, Red Bank, NJ, 
USA. Seit 1990 ist er Professor im Institut für elektronische Bauelemente und 
Schaltungen der Universität Ulm; seit 2010 als Institutsdirektor. Seit 2011 lei-
tet er zusätzlich die School of Advanced Professional Studies. Mit Multimedia-
Einsatz in der Lehre beschäftigt er sich seit 1996; sein besonderes Interesse gilt 
Simulationstechniken in der Online-Lehre.

Marlen Schumann, M. A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich 
Lehre und Medien des Zentrums für Qualitätsentwicklung in Lehre und 
Studium der Universität Potsdam. Im Rahmen ihrer Tätigkeit führt sie Weiter-
bildungs angebote und Workshops durch und berät Lehrende rund um den 
Einsatz neuer Medien. Neben der Unterstützung bei der Konzeption und 
Umsetzung von E-Learning-Szenarien kümmert sie sich um brandenburgweite 
Netzwerkaktivitäten. Informationen: www.uni-potsdam.de/zfq/lehre-und-medien.

Sabine Seufert, Professorin und Institutsdirektorin am Institut für Wirt-
schaftspädagogik der Universität St.Gallen. Arbeitsschwerpunkte sind Bildungs-
management, Bildungsinnovation, digitale Transformation im Bildungs wesen. 
Dufourstrasse 40a, 9000 St.Gallen, Schweiz, sabine.seufert@unisg.ch.

Felix C. Seyfarth, Senior Fellow Digital Learning am Teaching Innovation 
Lab und wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut für Public Management und 
Governance der Universität St Gallen. Sein Forschungsgebiet ist institutioneller 
Wandel durch emergente Formen digitalen Lehrens und Lernens. Er ist Mitglied 
der Themengruppe “Marketing und Internationalisierung” des Hochschulforums 
Digitalisierung und Mitautor des Positionspapiers “Potentiale und Probleme von 
MOOCs” der HRK-Kommission “Neue Medien und Wissensvermittlung”. Felix 
C. Seyfarth studierte Philosophie, Geschichte und Politikwissenschaft in New 
York und Berlin und leitet an der Universität St Gallen das Digital Media Lab.

Thomas Sporer arbeitet seit dem Jahr 2015 an der Katholischen Universität 
Eichstätt-Ingolstadt. Dort ist er für den Auf- und Ausbau von Lern- und 
Studienangeboten verantwortlich, die einerseits gesellschaftliches Engagement 
von Studierenden fördern und Studierende andererseits auf den Wandel durch 
Digitalisierung und Migration vorbereiten. Zudem leitet er das Dialogforum 
„Campus & Gemeinwesen“, das Hochschulen und zivilgesellschaftlichen 
Partner  organisationen in Bayern vernetzt. Ein innovatives Potenzial für die 
Medien- und Hochschuldidaktik sieht er in einem „Blended Service Learning“, 
der Verbindung von technologiegestütztem Lernen mit einen Lernen durch 
Engagement in gemeinwohlorientierten Projekten.
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Daniel Stainhauser (MSc) ist Gründer und seit 2000 Geschäftsführer der 
ionesoft GmbH. Das Unternehmen mit 10 Mitarbeitern ist heute führend in 
der Entwicklung von interaktiven E-Book-Plattformen und der automatisierten 
Konvertierung und Anreicherung von E-Books. 1995 schloss er sein Informatik- 
und Mathematikstudium an der Universität Bern ab. Durch seine langjäh-
rige Tätigkeit als Kursleiter, in der Software-Entwicklung und Beratung ent-
wickelte er ein reichhaltiges technisches und didaktisches Wissen, welches den 
Grundstein der beook E-Book-Technologie legte.

Asc Prof (FH) Mag (FH) Hans-Peter Steinbacher MA ist Leiter des 
Kompetenz zentrums E-Learning und stellvertretender Studiengangsleiter für 
ERP System und Geschäftsprozessmanagement. Als ausgebildeter Wirtschafts-
informatiker betreut er nationale und internationale Projekte im Kontext 
E-Learning und digitaler Services und sammelte Erfahrungen mit Forschungs-
aufenthalten im Ausland. Die didaktischen Kompetenzen vertiefte er mit dem 
MA Studium eEducation der Donau Universität Krems sowie der mehr als 
10jährigen Lehrerfahrung.

Mag. Michael Steiner arbeitet am Institut für übergreifende Bildungs-
schwerpunkte IBS im Zentrum für Lerntechnologie und Innovation ZLI. Er leitet 
das KidZ Wien Projekt (Klassenzimmer der Zukunft) an dem 6 NMS und 4 AHS 
teilnehmen und koordiniert die Großveranstaltung eBazar. Sein Schwerpunkt ist 
die Begleitung von Netzwerkbasierter Prozessorientierter Unterrichstentwicklung 
mit digitalen Medien. (ZLI-Weblog: http://podcampus.phwien.ac.at/zli)

Dominik Tschopp ist wissenschaftlicher Mitarbeiter und E-Learning-
Koordinator an der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW. Themenschwerpunkte 
sind die mediendidaktische Konzeption von Lehr-/Lernangeboten, der Einsatz 
digitaler Werkzeuge für die Zusammenarbeit und die technologische Unter-
stützung von Communities of Practice.

Timon Tobias Temps, M.A. ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Arbeits-
bereich Medienpädagogik und empirische Medienforschung am Institut für 
Medien wissenschaften der Universität Paderborn. Er ist zum einen als Geschäfts-
führer des „Qualitätspakt Lehre“-Programms der Universität Paderborn und zum 
anderen als Mitarbeiter im Verbundprojekt „E-Assessment NRW“ tätig. Seine 
Arbeitsschwerpunkte sind quantitative empirische Medien- und Evaluations-
forschung sowie Controlling und Qualitätsmanagement.

Dr. Jörn Töpper arbeitet seit 2013 am Präsidium der Dualen Hochschule 
Baden-Württemberg als Projektleiter im „DHBW eCampus“. Er ist Diplom-
Psychologe mit Ausrichtung Medienpsychologie und hat am Leibniz-Institut für 
Wissensmedien in Tübingen zum Selbstgesteuerten Lernen mit digitalem Film 
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geforscht. Neben seiner aktuellen Tätigkeit im Präsidium der DHBW arbeitet er 
als Dozent für Sozialpsychologie sowie Statistik und Methoden.

Alexandra Totter ist Dozentin am Zentrum für Schulentwicklung der 
Pädagogischen Hochschule Zürich. Sie lehrt und forscht zum Einsatz neuer 
Medien und Tools im Hochschulbereich und der berufspraktischen Ausbildung 
von Lehrpersonen. Weiter entwickelt sie Ansätze und Methoden der Evaluation 
zur Qualitätssicherung von Lehrmittel und Schulentwicklungsprojekten.

DI (FH) Anton Tremetzberger, seit 2005 Mitarbeiter der Abteilung Neue 
Medien und Lerntechnologien am Zentralen Informatikdienst (ZID) der 
Universität Innsbruck. Die Schwerpunkte seiner Tätigkeit liegen im Bereich 
audiovisueller Medien, Streaming Media, Web- und Videokonferenzsysteme und 
elektronische Prüfungen.

Timo van Treeck, M.A. Erziehungswissenschaft, ist Hochschuldidaktischer 
Multiplikator und Coach für systemisches Changemanagement im Hoch-
schul bereich, wiss. Mitarbeiter im Kompetenzteam Hochschuldidaktik der TH 
Köln. Mitglied der Forschungskommission der Deutschen Gesellschaft für 
Hochschuldidaktik (dghd) und des Netzwerks Wissenschaftscoaching. Arbeits- 
und Forschungsschwerpunkte: Feedback, ePortfolios, Flipped Classroom, 
kompetenz  orientiert Prüfen. Seit 2015 ist er darüber hinaus Vorstandsmitglied 
und Nach wuchssprecher der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik 
(dghd). Twitter: @timovt

Mag. Hanna Vollmann beendete 2015 das Diplomstudium der Psychologie 
an der Universität Graz. Direkt danach erfolgte der Einstieg in das Projekt 
„PädagogInnenbildung Neu – Entwicklung und Durchführung eines einheitli-
chen Aufnahme- und Auswahlverfahrens“. Durch die Arbeit als Schulassisstentin 
während des Studiums entwickelte Frau Vollmann einen praxisnahen Bezug zu 
den Anforderungen des LehrerInnenberufs. Im Projekt liegt ihr Fokus auf dem 
Gesundheitsverhalten und der Stressbewältigung von (zukünftigen) LehrerInnen 
liegt.

Prof. Dr.-Ing. Markus Voß, ing. dipl. (EC Lyon), koordiniert als Studien-
dekan den Bereich Maschinenbau an der Dualen Hochschule Baden-Württem-
berg in Mannheim. Ebenfalls leitet er den Studiengang Konstruktion und 
Ent wicklung. In der Lehre vermittelt er Studierenden in den Fächern Kon-
struktionslehre und Entwicklungstechnik, wie Produkte konstruiert werden. 
Sein Forschungsschwerpunkt liegt in der Entwicklung fachdidaktischer Ansätze 
für die Konstruktionslehre. Als vorrangiges Ziel baut er in dem Studiengang 
Lernangebote mit projektorientiertem Lernen sowie Blended Learning aus. 
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Weitere Informationen zum Autor fi nden Sie unter www.mb.dhbw-mannheim.de/
ansprechpartner/prof-dr-markus-voss.html.

Hedy Wagner, BEd MA, PROvokativpädagogin, arbeitet seit 2011 an der 
Pädagogischen Hochschule Wien (Institut für weiterführende Qualifi kationen 
und Bildungskooperationen sowie für Berufsbildung) in der Lehrendenfort- 
und ausbildung als Koordinatorin und Lehrende. Nach Praxiserfahrungen in der 
Wirtschaft in den Bereichen Informationstechnologien, Personalentwicklung, PR 
ist sie seit 2005 Lehrerin für Offi ce-Management und Angewandte Informatik 
sowie für persönlichkeitsbildende Bereiche mit dem Schwerpunkt Integration 
von körper- und sinnensbeeinträchtigten Jugendlichen. Forschungsinteresse: 
Blended Learning, Lehrportfolio, Hochschuldidaktik sowie Humor und Schule.

Yvonne Wegner ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut für Kompetenz-
entwicklung der Hochschule Ostwestfalen-Lippe. Zu ihrem Forschungsinteresse 
zählen digitale Lehr-, Lern- und Prüfungsformate in der Hochschulbildung, 
Medienbildung und Bildungsbenachteiligung sowie Bildungsverläufe im Kontext 
von Transnationalität und Migration.

Prof. Dr. Katja Wengler ist Studiengangsleiterin im Studiengang Wirt schafts-
informatik an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg (DHBW) am Standort 
Karlsruhe und entwickelte gerade eine standortübergreifende Lehr veranstaltung 
zum Thema „Algorithmen und Datenstrukturen“ an der DHBW.

Gina Wiesweg (Master of Arts in Intercultural Communication Studies) ver-
tritt seit Juli 2015 Susanne Schwarz am Kompetenzzentrum Lehre & Lernen 
digital (KL2D) der Europa-Universität Viadrina Frankfurt (Oder). Sie ist dort 
für die Leitung der E-Learning-Beratung sowie für die Betreuung, Aus- und 
Weiterbildung der studentischen E-Learning-Tutor*innen verantwortlich. Das 
KL2D ist an der Viadrina zuständig für den Einsatz digitaler Medien in der 
Lehre und bietet Beratungen und Workshops durch ausgebildete, studenti-
sche E-Learning-Berater*innen an. Ferner forscht sie im Bereich Kompetenz-
entwicklung und Employability von Studierenden.

Frau Prof. Dr. Claudia Winkelmann ist seit 2015 Studiendekanin des Studien-
zentrums Gesundheit und seit 2013 Studiengangsleiterin Inter professionelle 
Gesund heitsversorgung an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg Heiden-
heim. Ebenfalls hat sie eine Professur in den Gesundheitswissenschaften mit 
den Forschungsschwerpunkten Neurowissenschaften Haptik sowie Versorgungs-
forschung in der Physikalischen Medizin und Rehabilitation inne.
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Dr. Sabine Witt ist seit 2012 Dozentin für Kommunikation an der Hochschule 
Luzern – Wirtschaft. Zuvor hat sie über ein kulturgeschichtliches Thema an 
der Universität Bern promoviert. Sie verfügt über eine langjährige Praxis als 
Journalistin, Kulturorganisatorin und Kommunikatorin. Freiberufl ich ist sie als 
Kommunika tionstrainerin tätig.

Andreas Wittke ist Technischer Leiter bei oncampus und dem Instititut für 
Lerndienstleistungen (IDL) der FH Lübeck. Der Informatiker verfügt über lang-
jährige Erfahrung in der Entwicklung und im Betrieb von technisch-didaktischen 
Infrastrukturen für das Online-Studium. Er ist Dozent für Medienkompetenz und 
Kommunikationsnetze und hat seine Arbeitsschwerpunkte in Social Media, Open 
Educational Resources und Change Management Prozessen. Herr Wittke leitet 
die MOOC-Projekte der FH Lübeck und koordiniert die Plattform-Entwicklung 
“mooin”.

Samuel Witzig, M.A., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Zürcher 
Hochschule für Angewandte Wissenschaften (ZHAW) und arbeitet in der 
Fachgruppe Blended Learning. Er ist fachlich verantwortlich für die E-Learning-
Applikationen der ZHAW, beschäftigt sich mit den juristischen Aspekten des 
E-Learning/Blended Learning und berät ZHAW-Angehörige beim Einsatz der 
E-Learning-Applikationen.

Nicola Würffel, Prof. Dr., ist Professorin für Didaktik der Neuen Medien an der 
Pädagogischen Hochschule Heidelberg. Sie ist Leiterin des Masterstudiengangs 
„E-Learning und Medienbildung“. Sie studierte Deutsch und Französisch 
auf Lehramt sowie Deutsch als Fremdsprache und promovierte im Bereich 
Deutsch als Fremdsprache zum computergestützten Fremdsprachenlernen. Ihre 
Forschungsschwerpunkte liegen im Blended-Learning, im Kooperativen Lernen 
und im Fremdsprachenlernen mit digitalen Medien. Sie ist als internationale 
Fortbildnerin tätig.

Angelika Zagler ist ehemalige Lehrerin für den Fachunterricht Mode, Kunst 
und Kreativität. Seit 2010 ist sie an der Pädagogischen Hochschule Wien am 
Institut für Berufsbildung für nachhaltige Fortbildungsangebote im Bereich der 
individuellen Lernbegleitung und Bildungsberatung tätig. Seit 2011 lehrt sie am 
Institut für weiterführende Qualifi kationen und am Institut für Allgemeinbildung 
in der Sekundarstufe Textiles Werken. Forschungsinteressen: Teaching Portfolio, 
E-Portfolio, Hochschuldidaktik.
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Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.) 

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt der Wissenschaft. So kann 
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaft-
lichen Lehrens und Forschens kaum überschätzt werden. Die GMW e.V. hat 
sich zur Aufgabe gemacht, diesen Veränderungsprozess refl ektierend, gestaltend 
und beratend zu begleiten. Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationa-
les Netzwerk zur inter- und transdisziplinären Kommunikation zwischen Theorie 
und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den ver-
schiedensten Disziplinen kommen durch die GMW e.V. miteinander in Kontakt. 

Mitte der 1990er Jahre begründete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann 
Verlag die Buchreihe „Medien in der Wissenschaft“, woraus Ihnen hier ein 
weiterer Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen hochschulspezifi sche 
Fragestellungen zum Einsatz digitaler Medien. Für die GMW e.V. geht es dabei 
um die gestalterischen, didaktischen und evaluativen Aspekte dieser Medien 
sowie deren strategisches Potential für die Hochschulentwicklung, weniger 
um deren medien- und informationstechnische Seite. AutorInnen und Heraus-
geberInnen mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die Reihe für ihre Ver-
öffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien und -modalitä-
ten sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-online.de zu fi nden. 

Jährlicher Höhepunkt der GMW-Aktivitäten ist die europäische Fachtagung im 
September. Dabei wechseln sich deutsche, österreichische und Schweizer Hoch-
schulen als Veranstalter ab. Die Konferenz fördert die Entwicklung medienspe-
zifi scher Kompetenzen, unterstützt innovative Prozesse an Hochschulen und 
Bildungseinrichtungen, verdeutlicht das Innovationspotential digitaler Medien 
für Reformen an den Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt 
des Interesses und bietet ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Eng 
mit der Tagung verbunden waren die jährliche Ausrichtung und Verleihung des 
MEDIDA-PRIX durch die GMW e.V. für herausragende mediendidaktische 
Konzepte und Entwicklungen in den Jahren 2000– 2008  unter Schirmherrschaft 
und mit Förderung der Bundesministerien aus Deutschland, Österreich und der 
Schweiz. 

Seit 1997 werden die Beiträge der Tagungen in der vorliegenden Buchreihe 
publi ziert, seit 2011 wird der Tagungsband zusätzlich in digitaler Form und seit 
2014 bereits vor der Tagung in einer kommentierbaren Fassung bereitgestellt. 

Die GMW e.V. ist offen für Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und 
Berufsfeldern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, 
nutzen und vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer insti-
tutionellen Mitgliedschaft. Für diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemein-
sames Dach, um so die Interessen ihrer Mitglieder gegenüber Wissenschaft, 
Öffentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu bündeln. 



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

393

GMW-Mitglieder profi tieren von folgenden Leistungen: 
• Reduzierte Teilnahmegebühr bei der GMW-Jahrestagung sowie Gratis-

Tagungsband unabhängig vom Besuch der Tagung, 
• Nachwuchstagung einmal jährlich sowie Sonderkonditionen für Tagungen 

von Netzwerkpartnern,
• Öffentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in der Wissenschaft über 

unseren Blog unter www.gmw-online.de sowie die Möglichkeit, kostenfrei 
Ihre Presserklärungen beim Informationsdienst Wissenschaft IDW herauszu-
geben

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und 
Wünsche ein. Wir freuen uns, Sie als individuelles oder institutionelles Mitglied 
in der GMW e.V. begrüßen zu können!

Für den Vorstand
Thomas Köhler, Claudia Bremer
im Juli 2016
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Sandra Aßmann, Patrick Bettinger, Diana 
Bücker, Sandra Hofhues, Ulrike Lucke, 
Mandy Schiefner-Rohs, Christin Schramm, 
Marlen Schumann, Timo van Treeck (Hrsg.)

Lern- und  
Bildungsprozesse  
gestalten
Junges Forum Medien und 
Hochschulentwicklung 
(JFMH13)
2016, 320 Seiten, br., ,39,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3397-7
E-Book: open access

Das Hineinwachsen in Forschung und Entwicklung 
zu erleichtern steht im Fokus vieler Nachwuchs

initiativen. Zu diesen Initiativen gehört auch das Jun-
ge Forum Medien und Hochschulentwicklung. Die hier 
dokumentierten Tagungsbeiträge aus dem Jahr 2013 
sind so divers, wie formelle oder informelle Lern- und 
Bildungsprozesse mit und ohne Medien nur sein könn-
ten. Es wird z.B. diskutiert, welche Rolle Prozesse der 
Gestaltung im Kontext von hochschul- und mediendi-
daktischer Forschung einnehmen und wie digitale Tech-
nologien Lern- und Bildungsprozesse praktisch unter-
stützen. Einige Beiträge zur Personalentwicklung und 
Nachwuchsförderung in Wissenschaft und Hochschulen 
rahmen den Band zum #JFMH13. 

www.waxmann.com 

Medien in der Wissenschaft 
herausgegeben von der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft

http://www.waxmann.com/buch3397
http://www.waxmann.com
www.waxmann.com/reihe1434-3436
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Nina Kahnwald, Steffen Albrecht,  
Sabrina Herbst, Thomas Köhler

Informelles Lernen  
Studierender mit Social 
Software unterstützen
Strategische Empfehlungen 
für Hochschulen
2016, 166 Seiten, br., 27,90 €,  
ISBN 978-3-8309-3340-3
E-Book: open access 

 In diesem Band werden das Lern-Erleben und die unter-
schiedlichen Phasen des Studiums aus Perspektive der 

Studierenden betrachtet. Untersucht wird zudem, wel-
che Unterstützungsangebote Hochschulen in welchen 
Phasen idealerweise bereitstellen. Die Beiträge zeigen 
detailliert, wie Hochschulen das studentische Lernen mit 
Hilfe von Social Software unterstützen können. Diese 
Empfehlungen basieren auf den Ergebnissen empiri-
scher Untersuchungen sowie auf Fallstudien nationaler 
und internationaler Beispiele guter Praxis. Mit dieser 
Publikation möchten die Autorinnen und Autoren denje-
nigen, die in Bildungseinrichtungen tätig sind, konkrete 
Anregungen liefern, Unterstützungsangebote für das in-
formelle Lernen von Studierenden mit Social Software 
stärker in den Blick zu nehmen und geeignete Angebote 
zu entwickeln.

www.waxmann.com 

Medien in der Wissenschaft 
herausgegeben von der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft

http://www.waxmann.com/buch3340
http://www.waxmann.com
www.waxmann.com/reihe1434-3436
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Medien in der Wissenschaft 
herausgegeben von der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft

Medien in der Wissenschaft gewinnen mit der Verbrei- 
 tung neuer Informations- und Kommunikationstech-

nologien erheblich an Bedeutung. Die „Gesellschaft für 
Medien in der Wissenschaft“ (GMW) hat sich das Ziel ge-
setzt, diese Entwicklungen zu fördern, sie kritisch zu analy-
sieren und ein Forum für die notwendige wissenschaftliche 
Auseinandersetzung zu bieten. Es gilt, das Innovations-
potenzial der Neuen Medien für Reformen an den Hoch-
schulen angemessen zu nutzen und die Qualifizierung im 
Bereich der gesellschaftlich notwendigen Kompetenzen zu 
fördern. Für die GMW stehen dabei die gestalterischen, di-
daktischen und evaluativen Aspekte der Neuen Medien im 
Vordergrund des Interesses, weniger die technische Seite. 
Die Buchreihe „Medien in der Wissenschaft“ widmet sich 
diesen Themen in all ihren Facetten und will  
zur offenen, interdisziplinären Kommunikation 
darüber beitragen.
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