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EDITORIAL Mediale Produktionen und gestalterische Diskurse bilden ein
vehement zu beforschendes 4sthetisches Dispositiv: Medien nehmen nicht
nur wahr, sondern werden selbst wahrgenommen und wahrnehmbar(er) —
insbesondere durch die Grundkonstellationen ihrer oft technischen Arte-
fakte und der diesen vorangehenden Entwiirfe, mithin vor der Folie des
dabei entstehenden Designs. Die Reihe MEDIEN- UND GESTALTUNGSASTHETIK
versammelt dazu sowohl theoretische Arbeiten als auch historische Rekapi-
tulationen und prognostizierende Essays.

Die Reihe wird herausgegeben von Oliver Ruf.

LELA - LERNLABOR HOCHSCHULDIDAKTIK FUR DIGITAL SKILLS ist ein Koope-
rationsprojekt der finf Zurcher Hochschulen: ETH, PHZH, UZH, ZHAW und
ZHdK. Das von swissuniversities geférderte Projekt hat zum Ziel, die Weiter-
entwicklung von Digital Skills von Hochschullehrenden zu unterstiitzen. Im
Rahmen des LeLa LernLabors arbeiten die beteiligten Hochschulen gemein-
sam an hochschuldidaktischen Innovationsprozessen und Entwicklungspro-
jekten fiir Digital Skills von Hochschullehrenden, um eine moderne Hoch-
schullehre fur das digitale Zeitalter zu realisieren.



Charlotte Axelsson « Dana Blume « Benno Volk (Hg.)

A

[o]e]e]

=Y j
>
N\
_
o

G|«
o
o
o
//;;
0

I

BILDUNG, PRAXISTRANSFER
UND KOOPERATION

Kompetenzentwicklung fur die
Hochschullehre in Netzwerken

. Medien- und Gestaltungsasthetik 19
[transcrlpt] Hrsg. v. Prof. Dr. Oliver Ruf



Die Open-Access-Ausgabe wird publiziert mit Unterstiitzung des
Schweizerischen Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber

https://dnb.dnb.de/ abrufbar.

(©MOoM

Dieses Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Attribution 4.0 Lizenz (BY).
Diese Lizenz erlaubt unter Voraussetzung der Namensnennung des Urhebers die
Bearbeitung, Vervielfiltigung und Verbreitung des Materials in jedem Format oder
Medium fiir beliebige Zwecke, auch kommerziell.
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Die Bedingungen der Creative-Commons-Lizenz gelten nur fiir Originalmaterial.
Die Wiederverwendung von Material aus anderen Quellen (gekennzeichnet mit
Quellenangabe) wie z.B. Schaubilder, Abbildungen, Fotos und Textausztge erfordert
ggf. weitere Nutzungsgenehmigungen durch den jeweiligen Rechteinhaber.

Erschienen 2024 im transcript Verlag, Bielefeld
© Charlotte Axelsson, Dana Blume, Benno Volk (Hg.)

Umschlagkonzept: Knopp+Kniel GmbH, Basel (www.knoppkniel.com)
Gestaltung und Satz: Knopp+Kniel GmbH, Basel (www.knoppkniel.com)
Lektorat: scriptophil. die textagentur, aufier fur S. 55-94

Druck: Majuskel Medienproduktion GmbH, Wetzlar
https://doi.org/10.14361/9783839471807

Print-ISBN: 978-3-8376-7180-3

PDEF-ISBN: 978-3-8394-7180-7

Buchreihen-ISSN: 2569-1767

Buchreihen-eISSN: 2703-0849

Gedruckt auf alterungsbestindigem Papier mit chlorfrei gebleichtem Zellstoff.
Besuchen Sie uns im Internet: http://www.transcript-verlag.de

Bitte fordern Sie unser Gesamtverzeichnis und andere Broschiiren an unter:
info@transcript-verlag.de



Inhaltsverzeichnis

1 1 Axelsson, Blume, Volk
Editorial

|. DIGITALE LERN- UND

HOCHSCHULKULTUREN
2 1 Axelsson, Getto
Kulturen des Wandels
2 9 Eugster, MUller, Zellweger
Blended Learning
5 5 Ruf
Praktiken (digital-)asthetischer Kommunikation
9 5 Volk, Lehner, Pedrocchi
Online Blended und Online Flipped Learning

1 19 Lehner
Design Thinking in der Lehre

meets 21st-Century Skills



137
167

177

193
211

LERNRAUME GESTALTEN

Kinzi, Reimer
Resonanzraume

Soldenhoff
Wer sagt, dass es sich in
Seminarrdumen am besten lernt?

Koch
(Mis)using digital tools

OPEN EDUCATION IN
KOLLABORATIVEN NETZWERKEN

Fluhler
Open Educational Resources in einer
Open Pedagogy

Schmidt-Wetzel, Eske
Digitalitat, Kollaboration und Art(s) Education



233
255
287

309

327
349

ASSESSMENT & FEEDBACK

Klein, Schmocker, Boos, Feixas
Beyond comments

Feixas, Flepp
The Reflective Companion

Riegg, Messenzehl
Digitale Fernpriifungsaufsichten
wirksam gestalten

EDUCATIONAL
DESIGN

Blume
Reflexives Lernen im Kurs
sEducational Encounter”

Kocher, Axelsson

Digitale Didaktik

Verzeichnis der Autorenschaft












Charlotte Axelsson,
Dana Blume, Benno Volk

Editorial

After all, only a diverse, well-thought-out
and future-oriented education system
will be able to meet the challenges of the digital age.!

LeLa, das LernLabor Hochschuldidaktik fiir Digital Skills der finf Ziircher
Hochschulen ETH, UZH, PHZH, ZHAW und ZHdK, ist ein seit 2021 auf-
gebautes Inkubations-Netzwerk fur die Entwicklung innovativer Lern- und
Lehrkonzepte mit dem Fokus auf Digital Skills von Hochschullehrenden im
Bildungswandel. Das Bundesprojekt wird durch swissuniversities, die Dach-
organisation der Schweizer Hochschulen, geférdert.

Der vorliegende Sammelband Bildung, Praxistransfer und Kooperation. Kom-
petenzentwicklung fiir die Hochschullehre in Netzwerken ist in funf Kapitel aufge-
teilt -, Digitale Lern- und Hochschulkulturen®, ,Lernriume gestalten®, ,Open
Education in kollaborativen Netzwerken®, ,Assessment & Feedback®, , Educa-
tional Design® — und beschreibt Ansitze an den beteiligten Hochschulen und
dartber hinaus, die in einem weiteren Sammelband weiterentwickelt und dis-
kutiert werden sollen. Der Sammelband umfasst wissenschaftliche Beitrige,
Labor- und Werkstattberichte sowie Work-in-progress-Projekte und fokussiert
deren Planung, Probleme und Fragestellungen oder wirft in Statement-Essays
oder Hypothesen-Papieren weiterfithrende Fragen auf und 1adt zum Mitdis-
kutieren ein. Somit ist er ein buntes Bouquet unterschiedlicher Diskurse und
zeigt die Vielzahl an Arbeiten, Projekten und Gedanken, die im LeLa Lern-
Labor stattfinden. Durch das Open-Double-Peer-Review-Verfahren soll nicht
nur die Qualitit dieser Publikation und die Stimmigkeit der Beitrige unter-

1 Axelsson & Kocher, 2022, S. 129.
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einander gewihrleistet, sondern auch eine kollegiale, hochschuliibergreifen-
de Feedback-Kultur im Bildungsraum Zirich aufgebaut und gepflegt werden.

Hochschulen als spezielle Organisationen des tertiaren Bildungssektors
sind einzelne, zumeist fachliche Biotope, die als Mikrokulturen unterschied-
lich funktionieren und in ihrer ungleichen Wirkung zusammenspielen, teil-
weise in widerspriichlichen Beziehungen zueinander stehen.? Obwohl die ein-
zelnen Handlungsebenen?® einer Hochschule unterschiedliche Aufgabenfelder,
Anspruchsgruppen und Bediirfnisse haben, wird im Zusammenwirken eine
gemeinsame ,Kultur® gepflegt. Sie erscheint als der individuelle Charakter
einer Hochschule und manifestiert sich in der 4sthetischen Auseinanderset-
zung mit sich und der Umwelt in Form von Gebduden, Webseiten, Corpo-
rate Design, Hochschulranking oder Fithrungsleitlinien. So gibt der Charakter
neben der fachlichen und inhaltlichen Ausrichtung den Studierenden als auch
der Faculty und Forschenden eine Orientierung fur die hochschulspezifi-
schen Lehr- und Denkrdume.* In Zurich wird dies besonders gut sichtbar, da
samtliche Hochschulen raumlich so nah beieinander liegen. Ziirich als Cluster
diverser Hochschulen und Bildungsinstitutionen ist die Stadt der kurzen Wege
und dabei doch weitlaufig. Durch das Kooperationsprojekt LeLa bekommen die
funf groRen Zuircher Hochschulen erstmals die Moglichkeit, auf Lehrentwick-
lungsebene zusammenzuarbeiten, unterschiedliche Handlungsweisen zu dis-
kutieren, voneinander zu lernen und hierfur eine nachhaltige Netzwerkstruk-
tur aufzubauen. Diesem Netzwerk entspringt der vorliegende Sammelband.
Wir stellen im ersten Kapitel, , Digitale Lern- und Hochschulkulturen®, die Fra-
ge nach den Spezifika des Kulturwandels in der Hochschulbildung ins Zen-
trum: Was bedeutet Digitalisierung fur die Gestaltung der Hochschullehre?
Wie kénnen die erarbeiteten Inhalte fur die Faculty bereitgestellt werden?
Und vor allem: Wie kénnen Lehrende mit Digital Skills ausgertstet werden,
um eine zukunftsorientierte Lehre bereitzustellen? Diese Fragen werden ein-
gehend in ,LernForen® diskutiert. Neben den angeregten Diskussionen in den
Foren erlangen die Hochschulen ein besseres Verstindnis voneinander und
den jeweils eigenen und anderen hochschulpolitischen Strukturen und bau-
en ein gemeinsames Vokabular auf. In Gesprichen in und rund um LeLa ist

Vgl. Beitrag von Axelsson & Getto in diesem Band.

Vgl. Beitrag von Eugster et al. in diesem Band.

Vgl. Beitrag von Ruf in diesem Band.

Auf der Webseite von LeLa sind die verschiedenen LernForen unter der Rubrik
Agenda aufgefiihrt. Vgl. LernLabor Hochschuldidaktik fiir Digital Skills, 0.D.
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EDITORIAL

diese tiber-institutionelle Offnung der Hochschulen ein wichtiger Bestandteil
des Netzwerks, ermoglicht sie doch gelebte Diversitit und eine konstruktive
Feedbackkultur auf hochschulpolitischer Ebene.

Die Digitalisierung provoziert einen radikalen Wandel im Bildungswe-
sen und fordert neues Denken und Verstindnis in der Entwicklung von
Lehr-Lernszenarien in diesem Transformationsprozess. Axelsson und Get-
to stellen die konnektivistische Frage im LernForum: Wer entwickelt und
wo entstehen und vernetzen sich Lern- und Lehrkulturen? Sie nehmen die
Perspektive der Hochschulbildung im Digitalen und die Bedeutung von Kul-
turen fiir den Wandel ein.® Eugster, Miiller und Zellweger antworten mit
einem spannenden Dialog zu der Handlungsfeld-Dreifaltigkeit , Hochschu-
le, Studiengang, Modul®, der im Thesenpapier zwischen ihnen stattfindet und
mit Stimmen aus dem LernForum komplementiert wird.” Die Sichtweise als
auflenstehender Betrachter des Netzwerkes bringt Ruf mit der digital-dstheti-
schen Kommunikation® in die Debatte und bestarkt, dass das Feld der Asthe-
tik nicht nur als ,aufhtibschendes” Element, sondern als Praxis der Gestaltung
von Digitalitit verstanden werden sollte. Als Handlungsidee beschreibt Lehner
Design-Thinking-Methoden und schlief3t sich so unweigerlich an Ruf an, dem-
zufolge transdisziplinare Methoden essenziell sind, um radikale Entwicklun-
gen voranzubringen.® Diese Entwicklungen — da sind wir uns einig — mussen
vorangebracht werden, um eine zukunftsorientierte Lehre zu gestalten.

Wenn man diesen Gedanken nachvollzieht, kommt die Frage auf: Wie
sehen Lernridume in der Lehrpraxis aus? In Kapitel zwei, , Lernrdume gestalten’,
bieten Kiinzi und Reimer, Soldenhoff und Koch Ansitze fiir Antworten. Kiinzi
und Reimer beschreiben agile Resonanzraume,' die individuell und als Grup-
pe funktionieren und Lehr-Lernsettings zu erfahrbaren Riaumen aufbauen.
Wobei diese Lernrdume nicht nur in der Hochschule existieren, so Soldenhoffs
Pladoyer fur den gedffneten Lernraum. Er zeigt dies am Beispiel der natur-
nahen ReConnect-Lernreise und formuliert seine Uberlegungen zur Offnung
der Hochschule durchaus plastisch.™ Koch berichtet aus der Lehrpraxis und
beschreibt zwei Settings, die auf einem explorativen (mis)using Tool-Verstand-

Vgl. Beitrag von Axelsson & Getto in diesem Band.
Vgl. Beitrag von Eugster et al. in diesem Band.

Vgl. Beitrag von Ruf in diesem Band.

Vgl. Beitrag von Lehner in diesem Band.

10 Vgl Kiinzi & Reimer in diesem Band.

11 Vgl. Soldenhoff in diesem Band.
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nis basieren: ,Before digital tools emerged, mankind already invented a lot of
physical tools to extend its possibilities.”> Koch ladt dazu ein, digitale Tools
kreativ und experimentell zu nutzen, um neue Méglichkeiten zu entdecken.
Durch das explorative (mis)using kénnen sich neue Erkenntnisse, Lésungen
und Perspektiven bilden, die tiber das konventionelle Nutzungsspektrum
hinausgehen. So entstehen in diesem Kapitel kleine Biotope, Mikrokultu-
ren, die hier mal parallel, mal iibereinander zusammenkommen, die Zukunft
und das Hier und Jetzt anschaulich beschreiben. Das Voneinander-Lernen
und das Sich-gegenseitig-Zuhoren sind wichtige Bedingungen fiir kooperative
Netzwerke im digitalen Wandel.

Das bringt uns zum Namen dieses Sammelbandes. Denn dies wire kein Edi-
torial, wenn es sich nicht die Mithe machen wiirde, ,Bildung, Praxistransfer und
Kooperation. Kompetenzentwicklung fir die Hochschullehre in Netzwerken®,
also die Begriffe , Kompetenzentwicklung® und ,kooperative Netzwerke” genau-
er in Verbindung zu setzen. Kompetenzentwicklung bezieht sich auf den Prozess,
durch den eine Person ihre Fihigkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellun-
gen erarbeitet, um effektiv in verschiedenen Bereichen ihres Lebens zu agieren.
Das umfasst den Erwerb neuer Kompetenzen, das Vertiefen bestehender Fahig-
keiten und die Anpassung an sich dndernde Anforderungen und Bedingungen.
Sich Kompetenzen und Wissen anzueignen, bedeutet immer zu lernen. Es gibt
unterschiedliche Methoden, Formen und Weisen des Lernens in kooperativen
Netzwerken; einige werden im Kapitel drei zu ,,Open Education in kollaborativen
Netzwerken“beschrieben. Das Kapitel fokussiert auf die Offnung von Wissens-
formaten und beschreibt deren Zukunftsfihigkeit. Lernen ist nach Flithler ein
fragmentarischer Prozess, der durch gebtundelte Methoden zu einem Ganzen
wird. Hierfur geht seine Beschreibung erst zusammenfassend die Open Educa-
tional Resources (OER) und deren Historie an, dann knisternd zu dem The-
ma Open Pedagogy tiber, und beschreibt schliefflich Hands-on-Formate aus
der Praxis.® Schmidt-Wetzel und Eske zeigen mit ihrem Projekt ,collaeb®,
wie diese ,individuellen und kollektiven, fachlichen und tbergreifenden
Herausforderungen™ gemeistert werden kénnen, und stellen den Austausch,
oder besser die Kollaboration, die ideelle Zusammenarbeit ins Zentrum der Be-
trachtung des Miteinander-Lernens und Forschens.

12 Vgl. Beitrag von Koch in diesem Band.
13 Vgl. Beitrag von Fluhler in diesem Band.
14 Vgl Beitrag von Schmidt-Wetzel & Eske in diesem Band.
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Diese Herausforderungen werden auch in den LeLa-Arbeitsgruppen
,E-Assessment”, ,Educational Design”und , Feedback” sichtbar, wo das Von-
einander-Lernen besonders prickelnd spiirbar ist.’® Feedback und das Auf-
bauen einer Feedback-Kultur sollen gelernt sein, auch im Bildungsraum
Zurich. Wie das geht, beschreiben im vierten Kapitel, ,Assessment & Feed-
back”, Klein, Schmocker, Boos und Feixas, die auch eine Liste an Parame-
tern fur ein gelingendes ,technology-enhanced feedback® bieten. Zum Bei-
spiel: ,What is the aim of the feedback, i.e., what do I want to say and what
do I better not say?“® Technologie bleibt ein Treiber der nachsten zwei Pro-
jektbeschreibungen, ,Reflective Companion® und ,Vademecum fiir Bildungs-
einrichtungen®. Der ,Reflective Companion®, so Feixas und Flepp, verspricht
,[a] better understanding of the concept of reflective practice” und verflicht
auf galante Weise ,what®, ,why®, and ,how"“."” Kontroverser in der Debatte
schliefien sich Rilegg und Messenzehl daran an: Das Thema ,Online Procto-
ring” basiert — das haben wir bei Klein, Schmocker, Boos und Feixas gelernt —
auf dem summativen Feedback, also auf messbarer Leistung. Die automati-
sierte Fernpriifungsaufsicht ,erméglicht ortsunabhingige Prifungen unter
Wahrung akademischer Standards“® und wurde wihrend der Lockdown-Zeit
2020-2022 populadr. Wie das geht, lernt man bei Rilegg und Messenzehl.

Im letzten Kapitel, , Educational Design®, bilden zwei Textbeitrage den Ab-
schluss dieses gehaltvollen Sammelbandes. Blume beschreibt mit Inbrunst
das in der Arbeitsgruppe Educational Design gemeinsam erstellte LeLa-Pro-
dukt, die Mixed-Media-Weiterbildung ,Educational Encounter”. Interessant
an ihrer Beschreibung ist, wie Reflexion aufgenommen und mit Feedback um-
gegangen wird, namlich kollektiv und kollegial. Thr Anliegen ist, dass Lehrper-
sonen laufend zur Reflexion iiber ihre eigenen Lernprozesse angeregt werden
sollten, um ihr Erfahrungswissen wiederum an die Lernenden weitergeben
zukénnen. Lernende und Lehrende sollten stetig gemeinsam Lehrinhalte und
-methoden reflektieren und im Sinne einer Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung agieren.' Das Lernen als sozialer Prozess wird von Kocher und Axelsson

15 Auf der Webseite von LeLa sind die Arbeitsgruppentermine unter der Rubrik
,Agenda“ aufgefithrt. Diese finden regelmifdig online statt und sind fiir alle Interessierten
zuganglich. Vgl. LernLabor Hochschuldidaktik fur Digital Skills, 0.D.

16 Vgl. Beitrag von Klein et al. in diesem Band.

17 Vgl. Beitrag von Feixas & Flepp in diesem Band.

18 Vgl. Beitrag von Riiegg & Messenzehl in diesem Band.

19 Vgl Beitrag von Blume in diesem Band.

15
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naher diskutiert. Die Autorinnen beschreiben diesen Prozess als Agency® und
schlieflen mit der provokanten These, durch eine verspielte, zartliche, digitale
Didaktik die Hochschuldidaktik neu zu finden.

Das geht nur miteinander oder eben in kooperativen Netzwerken. Wir
machen es uns einfach und lassen diesmal ChatGPT antworten. Somit sagt
die Viele:*

Kooperative Netzwerke sind Zusammenschliisse von Organisationen
oder Einzelpersonen, die gemeinsame Ziele verfolgen und zusammen-
arbeiten, um diese Ziele zu erreichen. Im Gegensatz zu hierarchischen
Strukturen, in denen eine Person oder eine Gruppe von Personen Ent-
scheidungen trifft und Befehle erteilt, basieren kooperative Netzwerke
auf Konsens und Zusammenarbeit. Kooperative Netzwerke kénnen auf
verschiedenen Ebenen existieren, von lokalen Gemeinschaften und Orga-
nisationen bis hin zu internationalen Netzwerken. Sie kénnen auf vielen
verschiedenen Gebieten titig sein, wie zum Beispiel in der Wirtschaft,
der Politik, der Bildung o cc [sic!] der der sozialen Entwicklung. Koope-
rative Netzwerke haben viele Vorteile, wie zum Beispiel die Méglichkeit,
Ressourcen und Fachwissen zu teilen, Synergien zu schaffen, Kosten zu
senken und innovative Lésungen zu entwickeln. Sie kénnen auch dazu bei-
tragen, soziale Bindungen zu stirken und die Beteiligung und Mitbestim-
mung der beteiligten Parteien zu férdern.?

Abgesehen von ein paar stilistischen Ungereimtheiten geben wir der Schwarm-
intelligenz recht: Das kooperative Netzwerk LeLa steht fur Konsens und Zusam-
menarbeit. Es entwickelt innovative Losungen und teilt sie synergetisch. Das
Netzwerk baut nicht auf Befehlen oder hierarchischen Strukturen auf, sondern
auf Vertrauen und einem kollegial-wertschitzenden Geist. Dies fithrt dazu, dass
man unweigerlich miteinander lernen will und Neugierde aufkommt. Wie in
einem LernForum, LernEvent, Arbeitsgruppentreffen, Podcast, Kurs, Apéro,
einer Zoom-Konferenz oder auf den folgenden Seiten dieses Sammelbandes.
So ist der Titel dieses Bandes auch gleichzeitig die Methode von LeLa, dem
LernLabor Hochschuldidaktik fiir Digital Skills fiir Lehrende. LeLa ist somit
ein regionales, hochschultubergreifendes Transfervehikel.

20 Vgl. Beitrag von Kocher & Axelsson in diesem Band.

21 Vgl die fiktive Romanfigur Ygramul, ,die Viele®, in Die unendlichen Geschichte;
Ende, 1979.

22 Open Al 2023.



EDITORIAL
Literatur
AXELSSON, C. & KOCHER, M. (2022). Playful Times — Exploring World ...
PHEW! In A. M. Loffredo, R. Wenrich, C. Axelsson & W. Kréger (Hg.),
Changing Time — Shaping World: Changemaker in Arts & Education
(Media and Design Aesthetics, Bd. 16, S. 129-139). Bielefeld: transcript.

ENDE, M. (1979). Die unendliche Geschichte. Berlin: Deutscher Taschenbuch Verlag,

Internetquellen

LERNLABOR HOCHSCHULDIDAKTIK FUR DIGITAL SKILLS (0.D.). LeLa.
Abgerufen am 20. Februar 2023 von https://lela.ch/.

OPEN Al (2023, 21. Februar). Kooperative Netzwerke. Open Al Chat.
Abgerufen am 21. Februar 2023 von https://chat.openai.com/chat.

17






L.

Digitale Lern- und
Hochschulkulturen







Charlotte Axelsson, Barbara Getto

Kulturen des \Wandels

Transformation der
Hochschulbildung im Digitalen

Welche Art von Hochschulkultur benétigen wir fir den digitalen Wandel? Wo
sind die Gestaltungsriume, in denen diese Kultur ausgehandelt werden kann?
Dieses Thesenpapier bietet verschiedene Perspektiven auf die Thematik. Wir
wollen damit Denkanstéfie geben und Fragen aufwerfen, die als Ausgangspunkt
fur die Diskussion mit den Akteuren anderer Hochschulen gelten kénnen.
Kultur kann im weitesten Sinne als Orientierungshilfe fur das Zusammen-
leben und -wirken im gemeinschaftlichen Kontext ausgelegt werden. Als sol-
che umfasst sie Tradition ebenso wie Innovation, bezeichnet Herkunft ebenso
wie die Gegenwart und das Neue.! Kultur ruft immer zur aktiven Beteiligung
und Aneignung auf.” Nur im Dialog tiber Gemeinsamkeiten und Gegensitze,
auch durch Konflikte und das Akzeptieren unterschiedlicher Herangehens-
weisen, schafft sie einen Nihrboden fur die freie Entfaltung des Menschen.
Verfolgt man diesen Gedanken und projiziert ihn auf die Frage nach der Rol-
le von Kulturen im digitalen Wandel an Hochschulen, lasst sich (vereinfacht) die

1 Raschér & Senn, 2012.
2 Balzer, 2022.
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These aufstellen, dass eine Organisation eine Kultur fiir den digitalen Wandel
anbieten sollte, um sie kontrovers zu diskutieren!

Warum braucht es eine Kultur
fur den digitalen Wandel?

Der Begriff ,digital’leitet sich vom lateinischen digitus (Finger) ab und bedeu-
tet demnach ,mit dem Finger“. Dieser Ubersetzung wohnt ein besonderer
Charme inne, denn sie sagt etwas aus, was in mancher Diskussion verloren
geht: Durch den Menschen, konkret durch dessen physische Kraft, formt sich
das Digitale und gestaltet eine neue Art der Kommunikationstechnik — und
die ist ebenso abstrakt und vielschichtig wie die Kultur. Aus diesem Grund
reden Philosophen und Sozialtheoretiker gerne von einer neuen Ordnung,
die uns die Digitaltechnik bringe. In diesem Zusammenhang ist oft von Digi-
talitit die Rede. Digitalitit bedeutet Kulturprozesse, die wir nicht mehr mit
dem Finger berthren kénnen und die aus der Interaktion heraus entstehen.

Eine Kultur der Digitalitit nach Stalder meint grundsitzlich eine Orien-
tierungshilfe in einer zunehmend vernetzten, diversen und dichten Informa-
tionsgesellschaft.? Diese neue Kommunikationsstruktur nutzt Digitales und
Nichtdigitales in unterschiedlichen Realititen. Sie ist ein diverses System, das
interdisziplinir, multi-perspektivisch und transversal agiert. Sie handelt durch-
dacht, mit einem kritischen Ansatz, der das Voneinander-Lernen erwartet, das
Fehler-Machen fordert und Innovation zuldsst.* Damit einher geht die Forde-
rung, eine gemeinsame Hochschulkultur fiir die Anforderungen des Wandels
in gemeinsam ausgehandelte, digital gepragte Zukunfte zu diskutieren und
zuzulassen.

3 Stalder, 2016.
4 Axelsson & Kocher, 2022.
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Ist die Entwicklung einer gemeinsamen,
von allen Fachrichtungen der Hochschule
getragenen Kultur utopisch?

Hochschulen werden als besondere, als unvollstindige Organisationen
betrachtet.” (Abb. 1) Sie sind lose gekoppelte Systeme,® deren Bereiche weit-
gehend autark agieren. So haben auch die Mitglieder bzw. Fachrichtungen
meist nur eine geringe Identifikation mit ithrer Hochschule. Akteure an Hoch-
schulen bewegen sich vielmehr in einem Geflecht aus komplexen, teilweise
widerspriichlichen Beztigen und Beziehungen. Busse bringt die Paradoxie der
Situation auf den Punkt: Hochschulen sind nur der Ort, an dem Lehrper-
sonen ihre professionelle Identitat leben und die eigene Expertise einlésen.’
Sie sind darauf angewiesen, dass ihre Mitglieder auferhalb vernetzt sind und
(von ithren Communities) Renommee erhalten, das wiederum auf die Hoch-
schulen zurtickfallt.

~

ABB. 1: Kreislauf und Lernkulturen, Hochschulkulturen und Entwicklung

5 Kehm, 2012.
6  Weick, 1976.
7 Busse, 2020.
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Was bedeutet das fir die Entwicklung
einer gemeinsamen Kultur?

Im Hinblick auf die Divergenz zwischen Innen- und Aufienorientierung ein-
zelner Akteure und Bereiche an Hochschulen erscheint die Entwicklung eines
Gemeinsamen als nahezu unlgsbare Aufgabe. Die Einschitzung zu dieser The-
matik ist essentiell, denn es stellt sich die Frage, ob sich eine Lehr- und Lern-
kultur, die die Potenziale digitaler Medien fiir ein ,anderes Lernen® aufgreift,
iberhaupt an einer Hochschule (im Ganzen) oder (nur) in einer Fakultat bzw.
einem Studiengang entwickeln l4sst.® Insgesamt wiirde dies die Annahme
voraussetzen, dass Hochschulmitglieder durch einen internen Kulturdiskurs
nicht oder nur schwerlich in ihrem Handeln erreicht werden kénnen. Letztlich
bedarf es viel Uberzeugungsarbeit und Kommunikation, sie dafiir zu gewin-
nen, ihre Zeit und Energie in das ,Gemeinsame® der Organisation zu stecken.’

Der mafigebliche Impuls fiir Innovationen erreicht die Hochschule daher
moglicherweise eher tiber das Fach und die Art, in der sich dort Erwartun-
gen und Normen z.B. fiir die Anlage von Lehre in einer Disziplin entwickeln.
Es kann davon ausgegangen werden, dass eine Hochschule eher durch eine
Reihe von fachspezifischen Lehr- und Lernkulturen geprigt ist als durch eine
hochschulweite Kultur, auch wenn Elemente einer organisationalen Identitit
sich herausbilden.’

Dies bringt eine unkonventionelle Sichtweise von dem anfinglich skizzier-
ten Kulturverstindnis: Es wire interessant, die Fachbereiche als Mikrokulturen
zu begreifen, denn sie sind durch die stindige Fortentwicklung von Formen,
Inhalten und des Zeitgeists in der Lage, sich vom Durchschnitt abzugrenzen
und eigenstandig und autonom zu agieren, mit einem Hauch Rebellion. Eslohnt
sich aus dieser Perspektive, die folgenden Gestaltungsrdume zu bearbeiten.

Das vorliegende Thesenpapier und die folgenden Fragen wurden in
einem LeLa-Forum im November 2022 mit 25 Hochschuldidaktik-Expert:in-
nen von Ztrcher Hochschulen diskutiert. Die Arbeit in den Gruppen hat
gezeigt, dass die Frage nach der Spezifizierung des Kulturbegriffs im Hoch-
schulkontext elementar fur Verdinderungsprozesse im Kontext des Digita-
len an Hochschulen ist. Eine Erméglichungskultur ist das Fundament, um

8 S.a. Gettoetal., 2018.
9 Vgl. Busse, 2020.
10 Vgl. Getto & Kerres, 2023.
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diesen Wandel aktiv als partizipativen Prozess zu gestalten. Das Papier
versteht sich somit nicht als Abschluss, sondern als Ausgangspunkt fiir wei-
tere Fragen und Diskursriume.

Gestaltungsraume fur die Entwicklung von
Hochschulbildung im Digitalen Wandel

Was ist eine Hochschulkultur angesichts des digitalen Wandels in den
Lehr-, Lern- und Forschungskulturen?

Welche fachlichen oder organisatorischen Kulturfragen bilden den
Diskursrahmen?

Benotigt es eine Sicht von aufien?

Wie erleben wir die digitalen Lern- und Lehrkulturen an der
Hochschule?

Wo befinden sich Gestaltungsriume und virtuelle Riume fiir die Ent-
wicklung und Reflexion neuer Ansatze einer Hochschulkultur?
Welcher Entwicklungsspielraum eréffnet sich durch die verschiedenen
Ansitze?

Wie kénnen wir mit diesem Diskurs stirker auf gesellschaftliche
Veranderungen eingehen?

25
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Blended Learning

Implikationen fur die
Gestaltung an Hochschulen

Einfihrung

Die COVID-19-Pandemie hat die Nachfrage nach flexiblen Lernoptionen in
der Hochschulbildung aufgrund der weltweiten Verlagerung auf Fernunter-
richt beschleunigt.! Aktuelle Untersuchungen zeigen, dass Studierende die
Flexibilitit des emergency distance learning schitzten? und auch nach der Pan-
demie flexiblere Lernméglichkeiten fordern®. Allerdings zeigte sich auch eine
hohe Heterogenitit unter den Studierenden in der Fihigkeit, sich im Rahmen
von Online-Settings kognitiv und emotional zu engagieren.* In Anbetracht der
Digitalisierung der Gesellschaft nimmt der Bedarf zu, die eigenen Kompeten-
zen im Sinne eines kontinuierlichen, lebenslangen Lernens standig weiterzu-

Lockee & Clark-Stallkamp, 2022; Pelletier et al., 2022.
Shim & Lee, 2020; Gherhes et al., 2021.

Clary et al., 2022; Lockee & Clark-Stallkamp, 2022.
Zellweger & Kocher, 2021.
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entwickeln.® Es wird gefordert, dass der Hochschulunterricht besser den un-
terschiedlichen Anspriichen und spezifischen Lebensphasen der Lernenden
angepasst werden® und damit fir breitere Bevélkerungsschichten zuginglich
sein m&ge’. Das Konzept des flexiblen Lernens geht auf diese Beduirfnisse ein
und gibt den Lernenden mehr Flexibilitit und Autonomie bei der Gestaltung
des Lernprozesses in Bezug darauf, wann, wo und wie sie lernen.?

Als Reaktion auf die beschriebenen kurz- und lingerfristigen Entwicklun-
gen erwagen viele Hochschuleinrichtungen gegenwirtig, Prasenzzeit vermehrt
durch Online-Unterricht zu ersetzen und insbesondere Blended-Learning-For-
mate anzubieten.’ Allerdings zweifeln viele Hochschulleitende und Dozierende
an der Effektivitit von Blended Learning.' Bildungseinrichtungen werden nur
dann bereit sein, Blended Learning mit reduzierter Prasenzunterrichtszeit an-
zubieten bzw. zu erweitern, wenn sie sicher sind, dass die Studierenden &qui-
valente Leistungen erbringen wie in herkémmlichen Settings.!

Die dargestellte hochschulpolitische Diskussion ist durch empirische
Untersuchungen zu unterstiitzen und zu begleiten. Miiller und Mildenberger
haben in ihrem Review-Artikel die Auswirkungen des Ersatzes von Prisenzun-
terricht durch eine Online-Lernumgebung analysiert.”” In ihrer Meta-Analyse
von Blended Learning haben sie strenge Einschlusskriterien hinsichtlich des
Forschungsdesigns, der Implementierung der Methode und der Messung der
Lernergebnisse angewandt. Insbesondere wurden nur Studien aufgenommen,
in welchen die Prisenzzeit im Blended-Learning-Format gegentiber der kon-
ventionellen Lernumgebung um 30-79 Prozent reduziert war.” Die ermittelte
Effektstarke (Hedge's g = 0,06) ist positiv, wenn auch nicht signifikant, und das
Konfidenzintervall [-0,13; 0,25] zeigt, dass die Unterschiede zwischen Blended
Learning und konventionellem Prisenzunterricht insgesamt gering sind, sich
bestenfalls sehr kleine negative oder mifig positive Effekte einstellen. Dies
bedeutet, dass trotz einer Reduzierung der Unterrichtszeit um 30—79 Prozent

OECD, 2019.

Barnett, 2014; Martin & Godonoga, 2020.

Dziuban et al., 2018; Orr et al., 2020.

Wade, 1994; Chen, 2003; Boer & Collis, 2005; Li & Wong, 2018;
Hrastinski, 2019; Miiller & Javet, 2019; Smith & Hill, 2019.

9 Kim, 2020; Peters et al., 2020; Saichaie, 2020; Pelletier et al., 2021.
10 Huangetal, 2021.

11 Owston & York, 2018.

12 Miller & Mildenberger, 2021.

13  Gemaf Allen et al., 2007.
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gleichwertige Lernergebnisse erzielt werden. Eine erste Schlussfolgerung dar-
aus ist die, dass die Ergebnisse die Hochschuleinrichtungen dazu ermutigen,
mehr Blended Learning anzubieten, um den Studierenden gréfiere zeitliche
und ortliche Flexibilitit beim Lernen zu erméglichen und so die Hoch-
schulbildung fir einen breiteren Teil der Gesellschaft leichter zuginglich zu
machen. Die Autoren weisen jedoch darauf hin, dass die Effektstirken in den
Einzelstudien heterogen sind. Aus praktischer Sicht gibt es also kein grund-
satzlich tiberlegenes Lehrformat. Vielmehr ist dieses kontextabhingig; seine
Wirksamkeit hingt weitgehend von der Qualitit der Implementation ab.™*

Dieser Befund ist aus hochschuldidaktischer Perspektive ermutigend.
Blended Learning erweitert das Repertoire an Méglichkeiten zur didaktischen
Gestaltung von Lernumgebungen. Gleichzeitig ist eine erfolgreiche Umset-
zung anforderungsreich.

In diesem Beitrag werden aus hochschuldidaktischer Perspektive institu-
tionelle, curriculare und didaktische Struktur- und Handlungsebenen geklart
und wesentliche Herausforderungen, Fragenbereiche und Entscheidungs-
dimensionen bei der Implementation von Blended Learning diskutiert. Das
soll den verschiedenen Beteiligten in der untibersichtlichen Debatte Orien-
tierung geben, denn die Erweiterung von Optionen fithrt zu einer Steigerung
der Komplexitit auf mehreren Ebenen.

Dieser Beitrag ist als vorlaufiges Ergebnis einer intensiven Debatte zu ver-
stehen. Im hochschultbergreifenden Austausch haben wir uns tber zentrale
Herausforderungen und Handlungsebenen verstindigt und diese im Juli 2022
in einer Veranstaltung des Lernlabors Hochschuldidaktik'™ vertiefend disku-
tiert. Daran haben sich rund 30 an hochschuldidaktischen Fragen interessierte
Personen beteiligt, denen fiir die wertvollen Inputs gedankt sei!

Ausgangspunkt der Uberlegungen und Diskussionen waren die Erkennt-
nisse aus dem erwahnten Review-Artikel von Miiller und Mildenberger.’® Es
stellte sich insbesondere die Frage, wie sich die darin empfohlene Flexibilisie-
rung der Studienangebote hinsichtlich ihrer zeitlichen und rdumlichen Gestal-
tung umsetzen lasst. Referenzpunkte fanden wir in der praktischen Empi-
rie, also in den vielfaltigen Erfahrungshorizonten der Diskursteilnehmenden
sowie in ausgewihlten Modellen der Hochschulentwicklung. So greifen etwa

14 Vgl Muller et al., 2023.

15 Netzwerk und Kooperationsprojekt der finf Ziircher Hochschulen ETH,
PHZH, UZH, ZHAW und ZHdK, vgl. auch https://www.lela.ch/.

16 Muller & Mildenberger, 2021.
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Brahm, Jenert und Euler das Modell der ,Padagogischen Hochschulentwick-
lung”von Euler auf und arbeiten die Interdependenzen der drei Ebenen Lern-
umgebungen, Studienprogramme und Organisation heraus.”

In den nachfolgenden Ausfihrungen werden diese Struktur- und Hand-
lungsebenen mit Blick auf die unterschiedlichen Hochschultypen genauer
betrachtet (Abschnitt ,Institutionelle und curriculare Struktur- und Hand-
lungsebenen®) und daraus fiir die drei Ebenen unterschiedliche Leitfragen
abgeleitet (Abschnitt ,Implementation von Blended Learning — Gestalten auf
drei Ebenen®). Zusammenfassend werden drei zentrale, ebeneniibergreifende
Herausforderungen diskutiert, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Blen-
ded-Learning-Konzepten zu beachten sind.

Institutionelle und curriculare
Struktur- und Handlungsebenen

Wie eingangs dargelegt, sind Hochschulen mit vielfiltigen Stakeholdern und
Anspriichen konfrontiert — dies sowohl in internen Prozessen als auch in
externen Beziigen und Kontexten. Diese vielschichtige Bedingungslage rahmt
und strukturiert die Ausgestaltung konkreter Lernangebote an Hochschulen
unmittelbar. So ist auch die Implementierung von Blended Learning von den
institutionellen und organisationalen Charakteristika der unterschiedlichen
Hochschultypen abhiangig und durch sie bedingt. Dabei fallt auf, dass die
Debatte iiber Blended-Learning-Konzepte die Unterschiede zwischen den
Hochschultypen oft nur am Rande thematisiert. Dies tberrascht, weil die
institutionelle Verankerung der Lehre an universitiren Hochschulen in einem
anderen Verhiltnis zur Forschung steht und organisational oft mit anderer
individueller Autonomie erfolgt als an Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen. Dariiber hinaus ist in den verschiedenen Hochschultypen die
Verschrankung von Forschung und Lehre oft unterschiedlich organisiert.
So ist die Gliederung in Lehrstithle und Institute fur Universititen charak-
teristisch, wihrend an Fachhochschulen und Piadagogischen Hochschulen
Rollen und Prozesse in Forschung und Lehre starker formalisiert sind. Dies

17 Brahm et al, 2016; vgl. Euler, 2013.
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hat auch Auswirkungen auf die Architektur und die personelle Ausstattung der
Studienprogramme, was wiederum deren konkrete Ausgestaltung beeinflusst.

Hochschulen sind Institutionen und in diesem Sinne geltungsstarke Leit-
instanzen, die wissenschaftliches Wissen nachhaltig stabilisieren, um dadurch
Veranderungen in gesellschaftlichen Praxiszusammenhingen handhabbar zu
halten. Einer ihrer institutionellen Zwecke ist es, Forschung und Lehre als
Einheit sinnhaft nutzbar zu machen. Daraus leitet sich auch ihre organisati-
onale Struktur ab, welche etwa die akademische Freiheit der Lehre mit den
zuweilen hohen Anspriichen von Berufsfeldern ebenso wie die fachwissen-
schaftliche Methodenstrenge mit den Verwaltungsanforderungen einer mas-
sentauglichen Bildungsinstitution auszubalancieren hat.'®

Die unterschiedlichen Hochschultypen haben dazu verschiedene Struk-
turen und Prozesse entwickelt. Diese sind nicht unwesentlich von den gesell-
schaftlichen Groflwetterlagen und historischen Dynamiken abhingig.”® So ist
die Lehre Sache von Fakultiten, Departementen, Abteilungen etc.; zugleich
ist sie von der fachlichen und didaktischen Autonomie ihrer Dozierenden ab-
hingig und wird in ihrer Qualitit von einer Gesamtinstitution verantwortet,
die gesellschaftlich und politisch zwar mannigfachen Druck- und Spannungs-
verhaltnissen unterliegt, in der Autoritit wissenschaftlicher Unangefochten-
heit aber doch eine betrichtliche Eigenstandigkeit aufweist. In konkreten
Lehr- und Lern-Settings mussen innerhalb eines Studienprogramms also im-
mer auch unterschiedlichste Interessenlagen gegeneinander abgewogen und
zuweilen gegensatzliche Anspriiche ausgeglichen werden. Didaktische Uber-
legungen oder technische Moglichkeiten sind dabei nur zwei Aspekte.

Organisational werden diese komplexen Bedingungslagen durch das
Wechselspiel unterschiedlicher Regulierungs- und Wirkungsebenen aus-
tariert. Was in der Lehre Effekte zeigen soll, muss zugleich und in Wechsel-
wirkung auf den Ebenen Hochschule (als Gesamtorganisation), Studiengang
(bzw. -programm) und Modul (bzw. Lehrveranstaltungen als Konstitutions-
elementen des Moduls) verortet und verankert sein. Das Curriculum eines
Studienprogramms als die systematische Verzahnung der elementaren Lehr-
und Lernprozesse muss so das Zusammenspiel dieser drei Ebenen erfassen
und zum Thema machen (curricular alignment). Nur so lasst sich die Quali-

18 Vgl. etwa Nickel, 2012.
19 Vgl dazu fiir universitire Hochschulen z.B. Stichweh, 1994;
fir Fachhochschulen von Matt, 2022.
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tit der hochschulischen Lehr- und Lernprozesse begreifen und entsprechend
modellieren — dies nicht zuletzt, weil der fachliche Zusammenhang in hoch
spezialisierten Wissenschaftsdisziplinen ohne Koordination auf der Studien-
gangsebene und ohne gesamtinstitutionelle Lehrstrategien nur begrenzt
gewihrleistet werden kann.

Auch die Relevanz und Wirksamkeit hochschuldidaktischer Konzep-
te bemisst sich an der Wechselbeziehung von Hochschule, Studiengang
und Modul. Werden Lehrmethoden und Lern-Settings nur im Kontext von
Lehrveranstaltungen und einzelnen Modulen konzipiert und umgesetzt, so
verfliichtigen sich ihre Effekte oft. Didaktische Methoden und Instrumen-
te sind auch curricular, also auf Ebene des Studienganges, einzubetten und
zu koordinieren. Dabei haben sie gesamtinstitutionelle Strategien und Aus-
richtungen (z.B. Aspekte der Digitalisierung oder der Internationalisierung)
zu berticksichtigen und bei der didaktischen Ausgestaltung der Lernumge-
bungen fachiibergreifende (Aus-)Bildungsziele (z.B. Transdisziplinaritit)
aufzugreifen. Dies hangt nicht zuletzt mit der Natur des wissenschaftlichen
Wissens zusammen. Wissenschaftliches Wissen ist nur aus dem Fachzusam-
menhang heraus zu verstehen und zu begrinden, es kann sich auf keine
Autoritit auflerhalb seiner selbst abstiitzen. Daher ist es curricular immer
im Wechselspiel von Fachinhalten und (Forschungs-)Methoden didaktisch zu
konzipieren und zu vermitteln. Dies ist in jedem einzelnen Modul, aber eben-
so im Zusammenwirken der Module im Studienprogramm und im identi-
tatsstiftenden Kontext der Hochschule als Gesamtinstitution zu realisieren.

Insbesondere im Zusammenhang der Digitalisierung von Hochschul-
bildung erweist sich die wohlbedachte Verkniipfung der drei Ebenen als
wesentlich. Oft erhoht Digitalisierung — im Vergleich zur analogen Lehre —
die duere Komplexitit der Lehr-Lern-Settings, kann aber dank der dadurch
erreichten Differenzierung der Lernpfade dazu beitragen, die komplexen
inhaltlichen Zusammenhinge leichter verstehbar zu machen: Was auf den
ersten Blick in der Fiille unterschiedlicher Lernumgebungen als uniiberschau-
bar erscheint, soll die lernende Durchdringung vielschichtiger Inhalte
multimedial und multimodal erleichtern. Zusatzlich soll durch die Digita-
lisierung der Lernprozess flexibilisiert werden, um die Hochschulbildung
breiter zuginglich zu machen. So verlangt auch die Umsetzung von Blended-
Learning-Ansatzen dezentrale Konzepte und Entscheidungen, die auf ge-
samtinstitutionellen Strategien und fachlich-methodischen Grundlagen der
Studienprogramme aufbauen kénnen. Und auf der Mikroebene einzelner
Lernprozesse benétigt die Mischung — oder besser die Verzahnung — unter-
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schiedlicher Lernraume und -zeiten verschiedene curriculare und instituti-
onelle Fundamente.

Implementation von Blended Learning -
Gestalten auf drei Ebenen

In diesem Abschnitt zeigen wir fir die drei Ebenen Hochschule, Studiengang
(Studienprogramm) und Modul auf, welche Herausforderungen mit der Ein-
fithrung von Blended Learning einhergehen und mit welchen Fragen man
sich auseinandersetzen muss, um lernwirksame Umgebungen zu realisieren.

Ebene der Hochschule

Die Diskussion um mehr Blended Learning hat Implikationen auf der Ebene
der Hochschulen, indem sie die strategische Ausrichtung, die nétigen hoch-
schulweiten, reglementarischen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen
sowie Support-Prozesse betrifft.

Die Umsetzung innovativer Blended-Learning-Modelle auf der Ebene
eines Studiengangs fordert die bestehenden Rahmenbedingungen einer Hoch-
schule heraus. Auch wenn Studienginge aufgrund ihrer spezifischen Zielgruppe
und fachlichen Ausrichtung auf grofie Freirdume in der Ausgestaltung an-
gewiesen sind, ist es notwendig, auf tbergeordneter Ebene der Hochschule
fir Rahmenbedingungen zu sorgen, die auf Ebene eines Studiengangs nicht
(effizient) geklart werden koénnen (z.B. technische Infrastruktur), Entwick-
lungen erst erméglichen (z.B. rechtliche Rahmbedingungen), aber auch giins-
tige Anreize setzen (z.B. Deputatsregelung). In der Pandemie haben vorwie-
gend Fragen der technischen Infrastruktur, Anpassungen von Studien- und
Prifungsreglements sowie rechtliche Fragen die Hochschule herausgefordert.

Die Entwicklung gtunstiger Rahmenbedingungen erfordert vorgelagert
einen strategischen Diskurs tiber das Selbstverstindnis in der Lehre und ein
klares Commitment, das mit der Bereitstellung der nétigen finanziellen Res-
sourcen und Support-Strukturen einhergeht.
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A) Fragen zur strategischen Positionierung

Welches Bildungsverstidndnis ist in der Hochschule leitend? Vor dem
Hintergrund alternativer Optionen sind Hochschulen aufgefordert, ihr
Selbstverstindnis (in der Lehre) neu zu definieren. Was bedeutet bei-
spielsweise ein Bekenntnis zur Prasenzhochschule? Welche Normen und
Werte werden damit in den Vordergrund gestellt?

Wie wird der Auftrag der Hochschule in der Aus- und Weiterbildung ver-
standen? Welcher Beitrag wird mit Blick auf die gesellschaftlichen Bedurf-
nisse, die Bedtrfnisse des Arbeitsmarkts und die Entwicklung der indivi-
duellen Studierenden geleistet?

Welche Zielgruppen adressieren wir? Mit Blick auf die zunehmende
Heterogenitit der Studierenden und die Forderung nach flexibleren Studi-
enformaten stellt sich die Frage, auf welche Lernenden das Angebot aus-
gerichtet werden soll.

Welche Art der Lernerfahrung (student experience) méchten wir ermég-
lichen? Es geht nicht primar um strukturelle Entscheidungen, sondern
um die Frage der Lernkultur, eng verbunden mit der Frage des Bildungs-
verstindnisses. Welche konkreten Lernerfahrungen sollen Studierenden
erméglicht werden?

B) Fragen zu den Rahmenbedingungen

Was sind der Auftrag und ein adiquates Rollenverstindnis von Dozie-
renden? Die Aufgaben verdndern sich im Blended Learning: Dozierende
konzipieren Lernumgebungen, in denen Studierende Inhalte verstirkt
selbststindig erarbeiten; sie begleiten Studierende in der Bearbeitung und
gestalten Prisenzanlisse. Dies tangiert bestehende Deputatsregelungen,
erfordert eine Professionalisierung in der Erstellung von Lernmaterialien
(in Zusammenarbeit mit Fachpersonal) wie auch neue Kompetenzen in
der Begleitung von Studierenden.

Welche physischen und virtuellen Riume unterstiitzen individuelle und
soziale Lernprozesse? Mit der Reduktion von Prisenzlehre verindern sich
der Umfang des physischen Raumbedarfs und die Qualititsanforderungen
an Lernrdume. Die Auseinandersetzung mit Raumfragen soll auch virtuelle
Lern- und Begegnungsriume einschliefien.
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Welche bildungstechnologische Infrastruktur ist erforderlich? Zur Un-
terstutzung synchroner und asynchroner Lehrformate ist eine angepass-
te technische Infrastruktur zu entwickeln, die didaktisch sinnvoll nutzbar
und finanzierbar ist und im Einklang mit Anforderungen des Daten-
schutzes steht (Lernplattform, Applikationen).

Wie sind in Prafungs- und Studienreglements Blended-Learning-Formate
abzubilden? Neue didaktische Formate erfordern die Anpassung von Regle-
ments hinsichtlich der Studien- und Prifungsformen, Prisenzregelun-
gen, Regelungen der Anrechenbarkeit extern oder non-formal erworbener
Kompetenzen.

C) Fragen zum Support

Welche medientechnische und hochschuldidaktische Unterstitzung ist
fur wen hochschulweit zu koordinieren? Mit der Einfithrung von Blended
Learning stellt sich Dozierenden eine anspruchsvolle Aufgabe. Sie sollten
bei der Kompetenzentwicklung unterstiitzt werden, um dieser Aufgabe ge-
recht zu werden. Dabei sind zentrale und lokale Angebote zu koordinieren.

Welche Ressourcen und Prozesse sind zur Unterstitzung der Medien-
produktion hochschulweit bereitzustellen? Bei einer umfangreichen Ein-
fithrung von Blended Learning stellt sich die Frage einer professionellen
Unterstitzung der Medienproduktion. In diesem ressourcenintensiven
Bereich sind Rollen und Prozesse zu kliren.

Wie sind Kompetenzen und Prozesse in der Stundenplanung und Raum-
verwaltung zu bestimmen bzw. weiterzuentwickeln? Bestehende Routi-
nen stoflen aufgrund der steigenden Komplexitit an Grenzen. Kompe-
tenzen und Instrumente sind mit Blick auf die neuen Anforderungen
weiterzuentwickeln.

Wie wird Blended Learning in der Qualitatsentwicklung bertcksichtigt?
Die Umsetzung von Blended Learning auf unterschiedlichen Ebenen ist
anspruchsvoll. Eine systematische Evaluation auf curricularer Ebene des
Studiengangs und auf der Modulebene ist zentral.
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Ebene des Studiengangs (Studienprogramm)

Auf Ebene des Studiengangs ist mit Blick auf eine spezifische Zielgruppe und
auf die Bildungsziele des Angebots ein geeigneter fachlicher und struktureller
Rahmen zu schaffen. Dazu gehéren der curriculare und lernorganisatorische
Aufbau und die Koordination und Steuerung der Beteiligten. Der Studiengang
bildet gleichsam das Scharnier, das die organisationalen Rahmenbedingungen
fir die Schaffung konkreter Lehr-Lern-Settings in den Modulen vorgibt, was
zu verschiedenen Herausforderungen fithrt.

Studienprogramme bediirfen in Institutionen meist einer gewissen struk-
turellen Standardisierung, die fur die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung
des Curriculums hiufig Einschrinkungen bedeutet und von vielen Beteiligten als
Korsett wahrgenommen wird.

Die Offenheit und gleichzeitige Vielschichtigkeit des Blended-Learning-
Konzepts fithrt in der konkreten Curriculumarbeit oft zu Missverstindnissen und
erfordert meist einen — durchaus wertvollen — Verstindigungsprozess, der insbe-
sondere auch den fachlichen Kontext des didaktischen Ansatzes in den Blick neh-
men muss. Voraussetzung dafiir ist ein Bewusstsein fiir die herausragende Rolle,
welche die Studienprogrammebene fiir Blended Learning spielt. In gewisser Weise
muss Blended Learning von der Programmebene aus konzipiert und den anderen
beiden Ebenen zuganglich gemacht werden. Die Hochschule kann Blended Lear-
ning strategisch nur empfehlen, wenn die Studienprogramme in der Lage sind,
didaktische Konzepte im Zusammenspiel mit administrativen und technischen
Faktoren umzusetzen. Auf der Ebene der einzelnen Module bzw. Lehrveranstal-
tungen entfalten Blended-Learning-Settings nachhaltige Lernwirkung, wenn die
Eigenstindigkeit der Module durch eine kohirente Modularisierung gewahrt wird
und dabei das Studienprogramm in seiner Gesamtheit intakt bleibt.

Auf Ebene des Gesamtstudienprogramms erfordert ein wohliiberlegter Ein-
satz von Blended Learning also ein Modularisierungskonzept. Damit ist aber ein
betrachtlicher Koordinationsaufwand verbunden und ein angemessener Hand-
lungsspielraum der Programmverantwortlichen notwendig. Eine Art Operationa-
lisierung gelungener Modularisierung stellt die Sichtbarkeit des Lernpfades
(learner journey) dar, den Studierende im Verlaufe eines Curriculums durch-
laufen. Blended Learning ist daftir struktur- und bewusstseinsbildend, weil es die
Reflexion der Studierenden tber ihren eigenen Lernprozess fordert. Gleichzeitig
kann dabei auch die Rolle der Lehrenden und Programmverantwortlichen diffe-
renzierter zum Thema werden, weil technische und personelle Ressourcen sowie
Lehrkapazititen bewusster eingesetzt werden kénnen bzw. mussen.
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A) Fragen zur Konzeption und Gestaltung des Studienprogramms

Wie kann das Zusammenspiel von Programmstruktur und Fachkontext
bzw. Fachspezifika gewihrleistet werden? Die Qualitit und Lernwirk-
samkeit von Studienprogrammen hingt nicht unwesentlich davon ab,
wie die innere Logik des Faches in der inneren und dufieren Struktur des
Studienprogrammes abgebildet wird. So misst sich auch die Qualitit von
Blended-Learning-Settings daran, wie durch die Mischung der Lernriu-
me und Lernaktivititen fachliche Eigenheiten und Praktiken umgesetzt
und reflektiert werden kénnen.

Wie muss die Modularisierung vorgenommen werden und das Curricu-
lum strukturiert sein, um Blended-Learning-Settings zu unterstiitzen?
Blended Learning braucht sinnvolle Modulgréfien und eine flexible
Modulgestaltung bzw. -nutzung. Die Modulliste muss die fachliche Logik
des Studienprogramms abbilden und die Studierbarkeit des Programms
gewihrleisten sowie die Flexibilisierung des Studienverlaufs unterstitzen.

Welche Grundhaltungen prigen das Lern- und Lehrverstindnis in ei-
nem Studienprogramm? Die Sozialisation in wissenschaftlich fundierten
Berufsfeldern wird durch die konkreten Lehr- und Lernformen mitgepragt.
Die 4ufdere und innere Komplexitit von Blended-Learning-Settings kann
dazu beitragen, Grundhaltungen eines bewussten und kritischen Umgangs
mit Lehr- und Lernsituationen zu thematisieren und zu hinterfragen.

Wie wird die zeitliche und értliche Lernorganisation auf Studiengangs-
ebene strukturiert? Um zeitliche und 6rtliche Flexibilitat im Studium
zu ermdglichen, muss die Lernorganisation der einzelnen Module auf
Studiengangsebene abgestimmt werden. Dabei ist zu kliren, wie das Ver-
haltnis von Online- und On-site-Veranstaltungen im Stundenplan gestaltet
wird (z.B. durch Einfuhrung von On-site-Tagen resp. -Wochen).

Wie sind die Leistungsnachweise eines gesamten Studienprogramms
zu konzipieren? In Studienprogrammen mit Blended-Learning-Settings
miissen die Formen der Leistungsnachweise besonders sorgfaltig aufein-
ander abgestimmt werden, um die Lerntitigkeiten der Studierenden und
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die angestrebten Kompetenzen im Sinne des curricularen Alignments
(constructive alignment)?® angemessen abzubilden.

B) Fragen zur curricularen Steuerung

+ Wie viel Steuerung ist sinnvoll und nétig? Studienprogramme sind ein
orchestriertes Zusammenspiel, also mehr als die Summe der darin inte-
grierten Module. Um Blended Learning curricular Wirkung entfalten zu
lassen, braucht es daher mehr als vereinzelte, isoliert eingesetzte Blended-
Learning-Settings in einzelnen, unkoordinierten Modulen.

+ Wie kénnen die Programmverantwortlichen ihre Rolle wahrnehmen?
Die Steuerung von Programmen und damit auch der gezielte und koor-
dinierte Einsatz von Blended Learning beduirfen der expliziten Lenkung
und damit einer sichtbaren Zuschreibung von entsprechenden Lenkungs-
kompetenzen und Lenkungsverantwortlichkeiten. Studienprogramm-
verantwortliche miissen dafiir mit entsprechenden Steuerungsinstrumen-

ten ausgestattet und durch spezifische Gremien unterstiitzt werden.

« Wie lasst sich die Abstimmung zwischen Lernzielen, didaktischen
Konzepten und Leistungsnachweisen (curriculares Alignment) auf der
Gesamtprogrammebene koordinieren? Blended Learning stellt besonde-
re Anforderungen an die Planung und Umsetzung des curricularen Align-
ments — dies betrifft speziell die Ausgestaltung der Leistungsnachweise,
die auf die konkreten Lernziele und Lernhandlungen in den Blended-
Learning-Settings abgestimmt sein missen. Der Handlungsspielraum der
Modulverantwortlichen und Dozierenden darf durch die erhéhte Koordi-
nation aber nicht eingeschrankt werden.

+ Wiesind die Schnittstellen zwischen Programm-, Modulverantwortlichen
und Dozierenden zu bestimmen und zu bewirtschaften? Die konzeptio-
nelle Arbeit an der Planung und Ausgestaltung des Studienprogramms
muss in Koordination der Programmverantwortlichen, Modulverantwort-
lichen und Dozierenden organisiert und evaluiert werden. Dabei muss ver-
mieden werden, dass ein unverhaltnismafiiger Zusatzaufwand nétig wird.

20 Biggs, 1999.
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Wie konnen die Studierenden in die Planung, Ausgestaltung und Aus-
wertung der Studienprogramme einbezogen werden? Blended Learning
ist nur erfolgreich, wenn den Studierenden das Grundkonzept dieses Set-
tings gentigend bewusst ist. Es ist daher angezeigt, ihre Erfahrungen und
Einschitzungen zu nutzen, indem sie in die kontinuierliche Weiterent-
wicklung des Studienprogramms einbezogen werden, und sie allenfalls
als Peers auch lehrende Aufgaben und Funktionen itbernehmen zu lassen.

Ebene des Moduls

Auf der Modulebene geht es um die konkrete Gestaltung einer Blended-
Learning-Lernumgebung. Dazu gilt es auf Basis der Vorgaben des Studien-
gangs (Anteil Unterricht on-site/online resp. Curriculum) die Lernorganisati-
on (zeitliche und raumliche Organisation des Moduls) und — in einem agilen,
also den Kontext berticksichtigenden Prozess — ein didaktisches Design zu ent-
wickeln und anschliefend zu implementieren.

Viele Dozierende verfiigen noch tiber wenig Erfahrung mit Blended Learn-
ing und sind dementsprechend in der Entwicklung und Durchfihrung stark
gefordert. Beim Blended Learning entstehen durch die Verzahnung von asyn-
chronem und synchronem Unterricht neue Herausforderungen in der didak-
tischen Gestaltung des Unterrichts. Im Gegensatz zum Priasenzunterricht, in
dem die rdumliche und zeitliche Lernorganisation vorgegeben ist, muss diese
beim Blended Learning auf den Lern- und Fachkontext abgestimmt werden,
wobei tibergeordnete Vorgaben des Studiengangs und die verfiigbare techni-
sche und raumliche Infrastruktur zu berticksichtigen sind. Dabei stellen sich
gerade vor dem Hintergrund zunehmender studentischer Diversitit (auch
beziiglich Selbstlernkompetenzen und ICT-Literacy) weitergehende didakti-
sche Fragen und Herausforderungen, so z.B. zur Verbindlichkeit der Lernange-
bote (Prasenzpflicht oder verpflichtende asynchrone Auftrige) und zur Anreiz-
setzung tber die didaktische Gestaltung bzw. das Assessment. Weiter muss
die asynchrone Lernumgebung mit digitalen Lernressourcen, z.B. Lernfilmen,
entwickelt und auf die Prasenzphasen abgestimmt werden. Hier stellen sich
neue Fragen der Zustindigkeiten und der Kollaboration mit Support-Einrich-
tungen der Hochschulen (Medienproduktion, LMS). Und nicht zuletzt veran-
dern sich die Rollen der Dozierenden vom Wissenstriger und -vermittler mit

41



EUGSTER, MULLER, ZELLWEGER

Fokus auf dem Lehrprozess zum Educational Designer und Coach von Lern-
angeboten mit Fokus auf dem Lernprozess.

A) Fragen zur Lernorganisation
Bei nachstehenden Fragen sind neben den Bediirfnissen der Zielgruppe
auch die strategische Positionierung, das ihr zugrundeliegende Bildungs-
verstandnis sowie die angestrebte student experience auf Hochschul- und
Studiengangsebene leitend.

Wie wird das Modul zeitlich strukturiert? Das Verhiltnis von asynchroner
und synchroner Lernzeit wird anhand von Vorgaben des Studiengangs
bzw. der Hochschule sowie (fach-)didaktischen Uberlegungen festgelegt.

In welchen Lernrdumen wird der synchrone Unterricht gestaltet? Das Ver-
hiltnis der Arbeit vor Ort am Campus (on site) und online (in Kommuni-
kationsplattformen wie ZOOM, TEAMS etc.) wird bestimmt.

Welcher Anteil des Unterrichts wird hybrid angeboten? Beim hybriden
Unterricht kénnen die Lernenden on site oder online am Unterricht teil-
nehmen. Bei Hyflex wird der grundsitzlich synchrone Unterricht auch
asynchron als Aufzeichnung angeboten.

Welcher Anteil des Unterrichts ist verpflichtend? Aus didaktischen Grin-
den (z.B. wenn synchrone Interaktion nétigist) oder aus organisatorischen
Griinden (z.B. Unterricht findet im Labor statt) ist allenfalls eine Prasenz-
pflicht in bestimmten synchronen und asynchronen Unterrichtsphasen
nétig und muss haufig begriindet, eingefordert und kontrolliert werden.

B) Fragen zum didaktischen Design

Neben den tiblichen Anspriichen an ein didaktisches Design (z.B. constructive
alignment) sind bei der Gestaltung von Blended Learning die nachstehenden
Fragen von besonderer Bedeutung.

Wie werden die Inhalte strukturiert und sequenziert? Bei Blended Learning
muss die inhaltliche und didaktische Strukturierung auf die synchronen und
asynchronen Unterrichtsphasen abgestimmt und mit diesen verzahnt wer-
den. Dabei ist auf die zeitlichen und inhaltlichen Ubergange im Sinne von
Gelenkstellen ein besonderer Fokus zu legen.
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Wie werden die Lernenden aktiviert? Fur die asynchronen Phasen ist eine
adiquate Aktivierung mittels Lernauftrigen bei Blended Learning von
besonderer Bedeutung.?!

Wie wird die Interaktion gestaltet? Obwohl im Gegensatz zum reinen
Online Learning bei Blended Learning auch synchrone Lernanlisse be-
stehen, sollten Interaktionsméglichkeiten auch online gestaltet werden,
damit das Gefthl der sozialen Eingebundenheit in eine Lerngemein-
schaft geférdert wird.

Welche Formen des Assessments werden eingesetzt? Mit angemessenen
Formen des formativen und summativen Assessments bekommen die
Lernenden auch im Online-Selbststudium Feedback zum Lernprozess und
Anreize, sich im Lernprozess und fiir die Lernprodukte zu engagieren.

Wie kann Blended Learning das Lernen erweitern und verdndern? Digitale
Lernumgebungen ermdglichen neue Lernzuginge und -prozesse (z.B. mit-
tels Simulationen, VR oder adaptiver Lernprozesse). Es ist daher darauf zu
achten, die diesbeztglichen Potenziale so zu nutzen, dass der konventionelle
Prasenzunterricht erweitert und verdndert, also nicht nur reproduziert wird
(didaktischer Mehrwert von Blended Learning).

C) Fragen zur Medienproduktion

Welche Medien werden als Lernressourcen produziert? Insbesondere im
Internet verfugbare Lernfilme haben die Entwicklung von Online und
Blended Learning stark geférdert; diese haben sich in Reviews als lernef-
fektiv erwiesen.” Der Aufwand fur die Medienproduktion (neben Lernfil-
men auch Podcasts, Animationen, Serious Games etc.) ist jedoch nicht zu
unterschitzen. Der Einsatz von Lernmedien im didaktischen Design ist
darum in einer Aufwand-Nutzen-Analyse sorgfiltig abzuwigen.

Fir welche didaktischen Zwecke werden Lernfilme eingesetzt? Es kann
zwischen Informationsvideos und Erklarvideos unterschieden werden.
Informationsvideos sollen Aufmerksambkeit erzeugen, in Lerninhalte und

Vgl. Chi & Wylie, 2014.
Noetel et al., 2021.
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-prozesse einfuhren und fiir den eigentlichen Lernprozess motivieren.
In Erklarvideos werden Inhalte durch Lehrende erliutert.

Werden die Lernmedien selbst produziert oder extern bezogen? Neben
dem Einkauf von Lehrmaterialien (Angebot besteht hauptsichlich fir eng-
lischsprachige Studienginge) kann auch der unentgeltliche Einsatz von
Open Educational Resources (OER) in Betracht gezogen werden.

Wer iibernimmt welche Aufgaben bei der Entwicklung der asynchronen/
synchronen Lernumgebung? Neben Dozierenden kénnen Lernmedien
auch von Assistierenden oder von speziellem Multimedia-Fachpersonal
(Educational Designer, Multimedia Producer, LMS-Support) (mit-)pro-
duziert werden.

Wie wird die Medienproduktion finanziert? Die Eigenproduktion von
Lernmedien ist mit hohen Investitionskosten verbunden, diese sollten
daher auch langere Zeit eingesetzt und amortisiert werden. Es stellt sich
dabei die Frage, wie die Investitionen finanziert werden (auf Hochschul-,
Studiengangs- oder Modulebene).

D) Fragen zur Modulbegleitung

Insbesondere bei asynchronen Lernphasen muss der Lernprozess lau-
fend neu organisiert und gestaltet werden. Dabei stellen sich Fragen
des Umfangs der Begleitung sowie der Verfiigbarkeit und Zustindigkeit
der Involvierten (Modulleitung, Dozierende, Assistierende, technischer
Support).

Wer betreut die Online-Lernumgebung? Die Betreuung einer Online-Lern-
umgebung wird meist von den Dozierenden und Assistierenden gemein-
sam Ubernommen. Dabei missen die jeweiligen Aufgaben genau abge-
grenzt werden.

Zu welchen Zeiten stehen die Betreuungspersonen zur Verfugung?
Der Anspruch einer zeitlich unlimitierten Betreuung kann oft aus Res-
sourcengrinden nicht erfullt werden. Deshalb miussen die Betreuungs-
personen ihre Verfigbarkeit kliren und den Lernenden kommunizieren.
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Diskussion: Ubergreifende Fragen
zur Umsetzung von Blended Learning

Auf Basis der obenstehenden Fragebereiche und Entscheidungsdimensionen
wird ersichtlich, dass die Einfithrung von Blended Learning nicht an eine Ebene
delegiert werden kann, sondern ein Zusammenspiel aller Ebenen und Akteure
notig macht. Bezugnehmend auf die Diskussionsveranstaltung im Juli 2022
haben wir Herausforderungen diskutiert, die sich aus der ebenentbergrei-
fenden Betrachtung ergeben. Dabei war interessant festzustellen, dass diese
Herausforderungen in der Diskussion trotz grof3er struktureller Unterschiede
der Hochschulen in der Lehrorganisation (vgl. Abschnitt , Institutionelle und
curriculare Struktur- und Handlungsebenen®) kaum Thema waren. Nachfol-
gend diskutieren wir drei Themenbereiche, die uns gemeinsam herausfordern.

Entwicklung gemeinsamer Bilder

Uber alle Hochschultypen hinweg teilen in der Hochschuldidaktik Tatige die
Erfahrung, dass die Verstindigung iiber Blended Learning schwerfillt, weil
hochschulinterne und externe Akteure auf keine gemeinsamen Begrifflich-
keiten oder Konzepte zurtckgreifen. Nicht nur ist unklar, was sich die diver-
sen Akteure von Blended Learning erhoffen; auch Vorstellungen dartber, was
die Qualitit von , Priasenz“ ausmacht, sind vielfach nebulés.

Anspriiche, Bediirfnisse, auch Sorgen und Angste werden nicht selten un-
ter didaktischen Gesichtspunkten diskutiert. Wie in der Betrachtung der ver-
schiedenen Ebenen aufgezeigt, handelt es sich dabei aber nur teilweise um eine
didaktische Debatte im engeren Sinne. Fragen nach der grundsitzlichen Aus-
richtung, aber auch betriebswirtschaftliche und technologische Uberlegun-
gen sind ebenso relevant. Es fehlt an geteilten Bildern und einem Vokabular
zwischen den verschiedenen Beteiligten fiir ein systematisches Ausloten und
Entwickeln lokaler Lésungen fir grundsitzliche Fragen.

Spannungsfeld Koordinationsbedarf vs. Autonomie

Der gesteigerte Koordinationsbedarf zeigt sich exemplarisch an der Lehrorga-
nisation bei Blended Learning, sprich an der Frage, welche Anteile des Studi-
ums asynchron resp. synchron gestaltet werden und wann diese stattfinden. Bei
einem 50:50-Verhiltnis stellt sich beispielsweise die Frage, ob Studierende mit
reduziertem Pensum trotzdem jede Woche an die Hochschule kommen bzw.
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in welchem Intervall und in welcher Semesterphase die Prasenzveranstaltun-
gen stattfinden sollen. Diesbeztiglich braucht es auf der Ebene der Hochschule
strategische Uberlegungen zur angestrebten Lehr- und Hochschulkultur und
operativ die erforderlichen Planungs- und Verrechnungstools fiir die Stunden-
planung und das Raummanagement. Auf der Ebene des Studiengangs soll-
te die zeitliche Struktur der Prisenzveranstaltungen zwischen den Modulen
abgestimmt werden, damit die zeitliche und 6rtliche Flexibilitat im Studium
tatsichlich erméglicht wird. Und auf der Ebene der Module miissen die Mo-
dulleitenden und Dozierenden im Rahmen der vorgegebenen zeitlichen und
rdumlichen Lehrorganisation ein passendes didaktisches Design entwerfen,
mit dem die intendierten Lernergebnisse bestmoglich erreicht werden. Diese
Veranderungen der strukturellen Rahmenbedingungen kénnen von Verant-
wortlichen der verschiedenen Ebenen durchaus als einschrinkend empfunden
werden und zu Angsten und Widerstand fithren. Thre Sorgen sind nicht unbe-
rechtigt. Nicht nur aus Sicht der Dozierenden scheinen sich — wie die Diskussi-
onim Netzwerk Lernlabor Hochschuldidaktik zeigte — sowohl der strukturelle
Rahmen von Lehre als auch die Koordination der inhaltlichen Schwerpunk-
te stark verdndert zu haben. Was bedeutet nun eine Aufbereitung zentraler
Lerninhalte im Team mit medientechnischen und -didaktischen Fachleuten
fur die universitire Idee der Einheit von Forschung und Lehre und akademi-
scher Freiheit? Autonomie ist ein hohes Gut. Der Bedarf an Koordination
auf institutioneller und curricularer Ebene ist ebenfalls offensichtlich. Dieses
Spannungsfeld ist anzuerkennen und aktiv zu bearbeiten.

Studierende und Studiengédnge konsequent ins Zentrum riicken

Bei allen berechtigten Autonomie- und Koordinationsanspriichen plidieren
wir fiir eine konsequente Orientierung an den Studierenden. Welche Kompe-
tenzen sollen sie im Rahmen ihres Studiums entwickeln und welche Lerner-
fahrungen sind dafiir zentral? Welche Voraussetzungen und Bedirfnisse brin-
gen die Studierenden aus ihren spezifischen Lebensphasen mit?

Es gilt, den Blick tber die Gestaltung einzelner Module hinaus auf das Zu-
sammenspiel der Lernangebote und die Qualitit der horizontalen und verti-
kalen Integration im curricularen Aufbau des Studiengangs zu erweitern. Je-
doch sind nicht nur die formalen Angebote im Blick zu bewahren, sondern
auch die Méglichkeiten informeller Erfahrungen und Begegnungen, die eine
Lernkultur stark prigen.
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Dabei ist festzuhalten, dass sich die Studierenden in ihrer Motivation
fur das Studium, ihrem Selbstverstindnis und ihren Voraussetzungen stark
unterscheiden und damit sehr unterschiedliche Bediirfnisse an die Hochschule
herantragen.

Ein perfektes Studienformat kann es nicht geben. Der Heterogenitit kann
jedoch mit flexiblen Strukturen begegnet werden; aufierdem sind Fragen der
Rollen und Verantwortungen von Studierenden und Dozierenden im Lern-
prozess stets neu auszuhandeln. Zur Weiterentwicklung eines Studiengangs
in Richtung Blended Learning ist deshalb auch zu empfehlen, geeignete Parti-
zipationsformate (etwa im Rahmen von Qualititsentwicklungsprozessen,
aber auch von informellen Reflexionsgefifien) zu entwickeln, um Dozieren-
de und Studierende auf Modul-, Studiengangs- und Hochschulebene in den
Diskurs zu involvieren.”

(Zwischen-)Fazit

Wir verstehen die in diesem Beitrag zusammengestellte Liste zentraler Fragen
als Diskussionsangebot aus hochschuldidaktischer Perspektive. Sie ist als Be-
standsaufnahme in einer eher uniibersichtlichen Situation zu verstehen.

Wir kommen zu dem Schluss, dass Blended Learning eine wirkungsvolle
Option sein kann und Hochschulen und Studiengingen spannende Entwick-
lungsmoglichkeiten bietet. Gleichzeitig weisen wir in diesem Beitrag darauf
hin, dass sich die Weiterentwicklung von Lehrangeboten nicht ohne einen
Prozess der Organisationsentwicklung vollziehen kann.

23 Vgl. z.B. Bovill, 2020.
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Oliver Ruf

Praktiken (digital-)
asthetischer
Kommunikation

Eine Forschungsskizze

,Und es ist gut méglich, dass sich erneut wandelt, was der
Techsektor unter Denken versteht.”
(Adrian Daub, Was das Valley denken nennt [2020])

Weder Forderungen nach ,digitaler Kompetenz' noch Anforderungen an eine
solche sind im Kontext von Hochschulentwicklung, Lehrangeboten und For-
schungsausrichtungen ein neues Thema. Sie sind auch nicht auf ein diszipli-
nires Feld beschrankt. Vielmehr wird, seitdem der Diskurs um Digitalisierung
und Digitalitat auch fur diesen Bildungsbereich relevant ist, um entsprechende
Formen und Formate immer schon gerungen: sei es, wenn es um die Vermitt-
lung und Erlangung von eher abstrakten wissenschaftlichen Fahigkeiten oder
von deutlich konkreteren, anwendungsorientierten Fertigkeiten geht; sei es,
wenn Fragen nach innovativen hochschuldidaktischen Lehr- und Lernrdumen
in den Mittelpunkt riicken; oder sei es, wenn ,harte’ forschende Herangehens-
weisen mit ,weichen’ Reflexions- und Entwicklungsméglichkeiten konfrontiert
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werden bzw. diese ineinander tibergehen.! Dies alles ist zwar nicht fir sich
allein, aber insbesondere im Kunst- und Gestaltungshochschulsektor ein min-
destens immer wichtiger werdendes Thema.? Denn an den entsprechenden
Fachbereichen und Fakultiten, Instituten und weiteren zentralen Einrich-
tungen bzw. Abteilungen ist international auffillig, wie hier auf der einen
Seite Kunst und Design praktiziert werden und auf der anderen Seite Theorie
intensiv gelesen wird. Auffallend ist dort aufderdem, dass ,digitale Kompetenz'
auf ganz unterschiedlichen Plattformen in Erscheinung tritt, wo jene diskutiert
und ebenfalls weiter transformiert wird.

Eine Moglichkeit, solche kompetenzorientierten Vorhaben zusammen-
zufithren, besteht dabei darin, dafiir einen Namen zu wihlen, der einmal
einen konkreten Ort bezeichnen kann und ein anderes Mal demgegeniiber
ein spezifisches Konzept benennt.® Gemeinsam ist beiden Moglichkeiten,
dass in jedem Fall experimentelle Wege gegangen werden, die symptomatisch
sind fiir das, was in der Regel ein ,Labor’ meint: eine Lern- und Forschungs-
umgebung, die oft in Versuchsanordnungen arbeitet und dazu auf vielfiltige
Instrumente zurtickgreift, um Testverfahren durchzufthren, zu erproben und
Erkenntnisse zu formalisieren. Wahrend kiinstlerisch-gestalterische Labore
immer groflere Verbreitung finden und fast ausschliefilich auf Praxis-Produk-
te fokussiert sind, finden sich — neben traditionell naturwissenschaftlichen
Laboren - bislang nur selten solche geisteswissenschaftlicher Ausrichtung.*
Der vorliegende Beitrag nimmt diesen Befund zum Anlass, um die nihere
begriffliche und theoretische Bestimmung eines solchen ,Labors fir Geistes-
wissenschaft vorzubereiten. Die Grundannahme, die dazu in einem ersten
Schritt vorgeschlagen wird, besteht darin, dass eine spezifische Auffassung
von Kommunikation sowie von deren Asthetik essenziell ist, um Jdigitale
Kompetenzen' dann kommunikationsésthetisch fruchtbar zu machen, was
im Folgenden ausfiihrlich zu erkliren ist. In einem zweiten Schritt soll im
Anschluss daran die Vorstellung eines Denkens von ,Kommunikationsésthetik’
formuliert werden, die dann als Arbeitsvokabel wie auch als Diskursformation
innerhalb eines geisteswissenschaftlichen Labors dienen kann. In einem dritten

=

Vgl. Wershler et al., 2021.

Vgl. Krentel et al., 2015.

Vgl. Gieryn, 2018.

Wihrend ich an anderer Stelle die Konturierung eines solchen ,Labors der Geistes-
wissenschaften’ bereits dargestellt habe (vgl. Ruf & Siess, 2022a), wird es an dieser Stelle
um die vornehmlich medientheoretische Herleitung hierfiir wichtiger Episteme gehen.

A wWN
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Schritt wird versucht, aus diesen Aspekten des Kommunikationsisthetischen
ein niheres Verstindnis fiir die Reflexion des angesprochenen Diskurses vor-
zustellen und anhand eines medientheoretischen Textes niher zu exemplifi-
zieren. Zum Abschluss steht der Blick auf ein Fallbeispiel aus dem Dispositiv
digitaler Praktiken im Zentrum, wie sie laborhaft weiterhin zu untersuchen sind.

Asthetik und Kommunikation

Eine Bildungstheorie des Computers ist bereits Ende der 1980-er Jahre u.a. von
Holger van den Boom unter dem Begriff der ,digitalen Asthetik‘ gefasst wor-
den.® Ausgangspunkt der dazu versammelten Uberlegungen war die Frage,
,was in Zukunft unter dem Einfluf der neuen Technologien Design bedeu-
tet”® und zur Anniherung an eine Beantwortung dieser Frage wurde der Ver-
such unternommen, ausgehend von der Beschiftigung mit der sogenannten
,Kunsterziehung’ und der ,Pidagogik’ sowie ,angesichts jener erstaunlichen
Entwicklung der Technik® etwas dariiber zu sagen, wie zur , dsthetischen Wahr-
nehmung"” gewissermafien aufgefordert werden kann,” und zwar im Angesicht
dessen, was ,Computer” heifdt, aber ,Digitalitit’ meint:

Wir sehen tberall den Computer in die Design-Biiros Einzug halten und
mittlerweile auch in den Kunstunterricht der Schulen. Der Computer
wird die Titigkeit aller gestaltenden oder kiinstlerischen Berufe, z.B. des
Industrial Designers genau so wie des Grafik Designers oder des Archi-
tekten, véllig ummodeln, in vielen Fallen wohl auch des freien Kunstlers.?

Uber 30 Jahre spiter ist es nun nicht allein evident, dass diese Voraussicht mitt-
lerweile Wirklichkeit geworden ist.® Auch kann die damit bereits lange vorge-
legte Bildungstheorie digitaler dsthetischer Prozesse zum Anlass genommen

Vgl. Boom, 1987.

Ebd., S. 1.

Ebd.

Ebd., S. 2.

Aus der Fille an Sekundarliteratur sei lediglich verwiesen auf die jiingere bildungs-
wissenschaftliche Orientierung in Allert et al., 2017a, sowie auf die aktuelle design-
produktive Perspektivierung in Trischler, 2021. Der Verf. selbst hat zum Diskurs mehrere
monografische Arbeiten aus medientheoretischer Sicht vorgelegt (Ruf, 2014a; Ruf, 2014b;
Ruf, 2021a; Ruf et al., 2022).
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werden, ebenfalls an dieser Stelle herauszustellen, wie sehr der Gestaltung’ ein
asthetischer Faktor sowie ein dsthetisierendes Moment gleichsam innewohnt,
was in dem bereits eingangs angesprochenen Diskurs eine wichtige Fortset-
zung findet." D.h. es geht um die Situierung in dasjenige, was mit dem Begriff
der digitalen Kultur® naher expliziert werden kann und was darauf hindeutet,
wie sehr ,Mensch, digitale[] Technik und Gesellschaft” verstrickt sind und wie
sehr sich dadurch , Erfahrungs- und Handlungshorizonte wandeln bzw. tber-
haupt verwandelt werden.®

Die folgenden Uberlegungen nehmen diese allgemeine, aber nicht weniger
essenzielle Beobachtung zum Anlass, damit verbundene Thematiken aufzu-
nehmen, die im Laufe der jiingeren wie jiingsten Zeit — ich wiirde sagen: der
vergangenen drei Jahre — nochmals virulenter geworden sind und die hier zur
Sprache gebracht werden sollen, indem sie eine genuin interdisziplinire Ent-
faltung zugesprochen erhalten. D.h., dass sich die vorliegenden Ausfithrun-
gen zwischen Ansitzen, Methoden, Begriffen, Diskursen verschiedener Fach-
disziplinen situieren bzw. zwischen diesen changieren, hin und her wechseln,
neu geprigt und neu gelesen werden. Das verbindende Scharnier stellt dabei,
wie bereits anfangs gesagt, dasjenige dar, was ich im Rahmen meiner eigenen
Forschung einen ,kommunikationsisthetischen Zugriff' nenne.* Zum Zweck

10 Vgl Ruf & Neuhaus, 2020.

11 Vgl Ruf, 2021a.

12 Diesem Begriff und dem damit bezeichneten Phinomen wurde sich bislang aus
sehr unterschiedlicher Blickrichtung genihert. Wahrend Felix Stalder dies aus einer Pers-
pektive der Referentialitat, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat versucht und
wihrenddessen sowohl die Rolle komplexer Technologien als auch die Verhandlung der
sozialen Bedeutung diskutiert (Stalder, 2016), nahert sich etwa Jan Distelmeyer der
Auseinandersetzung mittels einer Kritik der Digitalitdt, die sich wandelnde Formen von
programmatischer Vernetzung, Einbettung und Automatisierung als Infrastrukturen und
Praktiken adressiert (Distelmeyer, 2021). Genannt werden sollen an dieser Stelle zudem
Armin Nassehis Theorie der digitalen Gesellschaft (Nassehi, 2021), Philipp Staabs Verortung
eines Digitalen Kapitalismus (Staab, 2019) sowie nicht zuletzt auch die Aktualisierung
jener These eines ,Strukturwandels der Offentlichkeit’, die Jiirgen Habermas jiingst qua
Auseinandersetzung mit den, wie er sie nennt, ,neuen Medien‘ aktualisiert hat (Haber-
mas, 2022). Siehe dazu zudem auch einfithrend Schrape, 2021.

13  Allertetal.,, 2017b, S. 9—10.

14 Anjingeren eigenen Arbeiten, die diesen Diskurs, der Medientechnologie disku-
tiert, medienkulturell reflektiert und mit Gestaltungsfragen konfrontiert, fortschreiben,
seien angefithrt: Ruf & Siess, 2021; Ruf, 2022a; Ruf, 2022b; Ruf, 2022¢; Ruf, 2022d; Ruf,
2022¢; Ruf, 2022f; Ruf, 2022g; Ruf, 2022h; Ruf & Siess, 2022a; Ruf & Siess, 2022b. Diese
werden im weiteren Verlauf meiner Abhandlung noch einmal eine Rolle spielen.
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der niheren Orientierung méchte ich an dessen Auffassung erinnern. Dabei
will ich behaupten, dass es sich um ein Prinzip handelt, das dazu geeignet ist,
jene ,digitale Kultur', die den Ausgangspunkt des Gesagten bedeutet, nicht nur
zu verstehen, sondern auch umzuwenden: produktiv zu formen.

In einem solchen Projekt, das unter dem Zeichen, wenn nicht gar unter
der Signatur jener Asthetik der Kommunikation® steht, sehe ich die Aufgabe
darin, etwas zu skizzieren, was sich dann doch — ein wenig — von dem unter-
scheidet, was die meisten Asthetiker:innen véllig legitim praktizieren. Deren
Anliegen ist es zumeist, wie es Martin Seel formuliert, ,entweder einen be-
sonderen Zugang zum Sein oder aber eine besondere Sphire des Scheins” zu
erforschen: ,Asthetisches Bewusstsein wird in beiden Perspektiven geradezu
als eine Unaufmerksambkeit fir das konkrete Hier und Jetzt der wahrnehmba-
ren Welt verstanden.®

Demgegentiber ist es meine Ambition, die Erforschung sowohl des Asthe-
tischen wie der Asthetisierung speziell der Kommunikation (und mit dieser auch
der Medien) durch zwei Methoden abzusetzen, die beide gleichermafien be-
rechtigt sind. Zunichst ist dsthetische Kommunikation abzugrenzen gegen das,
was man als Verschénerung’ oder ,Aufhtibschung’ bezeichnen kénnte und was
tatsachlich auch so genannt wird, etwa als ,vermutete Eigenschaften®, ,denen
man die Kraft zuschreibt, jene angenehmen Gefiihle auszulgsen, die man mit
Schonheit oder alltagsnaher mit Schénem verbindet.” Schematisch betrach-
tet erstreckt sich eine derartige Sicht auf 4sthetische Phianomene von Regeln
fiir den angemessenen bzw. effektiven Umgang mit diesen bis hin zu Prakti-
ken des Erlebens und der Interaktion mit solchen, ,die sich durch sinnliche
Priignanz aus dem Strom der Eindriicke herausgeben und durch aktive Wahr-
nehmung aus diesem Fluss herausgehoben werden.”® Plidieren méchte ich
dagegen vielmehr auch, so ebenfalls wiederum Seel, fur eine ,Hinwendung
zur Gegenwirtigkeit von etwas Gegenwirtigem® — als ,Grundantrieb aller
dsthetischen Wahrnehmung® im Allgemeinen sowie von — so meine These -

15 Unter dieser Denomination nimmt der Verfasser derzeit eine Forschungsprofessur
wahr und baut zugleich auch das Teilprojekt eines entsprechend ausgerichteten Forschungs-
verbunds des Kulturwissenschaftlichen Instituts Essen, der Technischen Universitit
Dortmund, der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitat Bonn und der Hochschule
Bonn-Rhein-Sieg mit auf.

16 Seel, 2007, S. 12-13.

17 Maase, 2022, S. 62.

18 Ebd, S. 64.

19 Seel, 2007, S. 13; vgl. auch Seel, 2000.
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dsthetischer Kommunikation im Besonderen. Andererseits mdchte ich mich
auch von dem absetzen, was man eine eingeschrankte oder einseitige Sicht
auf Asthetik und Kommunikation” nennen koénnte, d.h. auf eine Bestimmung,
die allein oder fast ausschlieRlich auf die zeichenhafte Ubermittlung von —
kunstschoner — Information in pragmatischer Zielsetzung blickt.” Stattdes-
sen mochte ich noch einmal die Rolle von Kommunikationstechnologien her-
vorheben, die eine umfassende Medialisierung der menschlichen Lebenswelt
implizieren und ihrerseits wiederum unter dem Schlagwort der ,Digitalisie-
rung’ seit lingerem eine Interpretation unter der Pramisse der Asthetisierung
regelrecht durchleben.? Dies bedeutet ferner, unter dsthetischer Kommunikation
nicht exklusiv eine fortschreitende Erscheinung in der Geschichte der Kunst
und der Literatur zu verstehen, wie es etwa Gerhard Plumpe vorgeschlagen
hat,” sondern diese konsequent und ginzlich zu weiten auf die Geschichte
der Medien — auch gemaf} einer erneut bildungstheoretisch grundierten Ein-
sicht: ,Asthetische Kommunikation beschreibt ein Feld der nonverbalen oder
verbalen Interaktion von Konsumenten sowie Produzenten kultureller Aus-
drucksformen, deren medial vermittelte Erscheinung durch &sthetische For-
men spezifiziert und kommentiert wird.**

Unter einer ,durch dsthetische Formen medial vermittelten Erscheinung’
verstehe ich die Vielfalt des Ausdrucks einer Medienpraxis, die mithin auf
Nutzung (,Konsumierung’) und Erstellung (,Produktion’) von Kommuni-
kation zielt und dazu Mittel des Asthetischen einsetzt, und zwar entweder
im Hinblick auf das ,konsumierte® Objekt oder im Hinblick auf das ,produ-

20 Esist nur konsequent, dass unter diesem Titel seit 1970 eine deutsche Kulturzeit-
schrift erscheint, die ,Asthetik’ ,positiv auf Kommunikation und kommunikative
Praxis® bezieht, indem ,Kunst' ihren ,hermetischen Raum® verlisst und ,Asthetik als
Mittel der Erprobung neuer Wahrnehmungen und Verhaltensweisen® freisetzt
(Knodler-Bunte, 2020/21, S. 175).

21 Im Sinne von Biihler 1934.

22 Vgl. Schneider, 1998, S. 143—-144. Dabei liegen auch solche Versuche vor, dsthetische
Kommunikation als einen Verbund von Asthetizitat und Rhetorizitat zu erkliren (vgl.
Gutenberg, 2020) - ein Vorgehen, das aus der Perspektive der hier versuchten Annihe-
rung jedoch zu kurz greift, da damit fast ausschliellich die sprachliche und/oder stilis-
tische Kommunikation als Kunst der Rezitation, des Schauspiels, der Dichtung, der
Malerei, des Films, der bildenden Kunst expliziert wird, nicht aber die Dimension der
gestalteten Transformation via ,Medien’ (einschliefflich des Entwurfs respektive auch
des Status im ,Machen).

23 Vgl. Plumpe, 1993.

24 Hansmann, 2008, S. 765.
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zierende' Subjekt — sagen wir, es handelt sich daher um eine doppelbsdige
Analyse, wenn Kommunikation sodann vor dem Hintergrund einer spezifi-
schen Medienasthetik erforscht wird. Der Pol méglicher, in dieser Stof3rich-
tung vorgehender Analysen scheint mir dann in der Analyse zentraler Werte
eines Systems des jeweils Asthetischen zu bestehen, d.h. in der Analyse des
dsthetischen Wesens' der betroffenen Medien in Abhingigkeit von der Weise
der entsprechenden Kommunikation — d.h. einer Kommunikationsform,
betrachtet als Anlass fiir eine Manifestation als Medium oder als Anhalts-
punkt fur die Fullung dieser Form mit Vorstellungen, Wissen, Inhalten, Struk-

turen usw. — als Medienformat:*®

Obwohl mediale Formen [...] ebenso wie Formate Ordnungsfunktionen
erfillen kénnen, unterscheiden sie sich von Letzteren also moglicherwei-
se dadurch, dass sie als Mittel zur Strukturierung medialer Anschauung
und Darstellung Formen in Medien darstellen und Formate demgegen-
tber tendenziell eher als Formierungen von Medien verstanden werden
konnten. [...] Ein Format kann daher als medienindustriell motivierte
Form bestimmt werden, die durch auf duflere Zwecke zielende Strategien
der Formatierung hervorgebracht wird und als Formatierungsanweisung
die spezifische Formgebung und Binnenstrukturierung von Medien und
Medienprodukten in Form von Arbeit bzw. Praktiken des Formatierens
nach sich zieht. Der Zusammenhang zwischen normativer Konzeption
und praktischer Konkretion sowie zwischen Aufienbeztigen und Binnen-
strukturen ist aufgrund ihrer kausalen Verschrankung fiir das Verstiand-

nis von Formaten zentral [...].%

Zwischen diesen Moglichkeiten also, zwischen diesen Themen, was unter dsthe-
tischer Kommunikation zu verstehen sei, soll im Folgenden versucht werden, eine
Skizze ihrer Erforschung vorzubereiten. Und mit ,Skizze’ meine ich eine Analy-
se dessen, was man die Brennpunkte einer theoretischen Betrachtung nennen
konnte: In einem ersten Schritt stehen hier Auffassungen des Asthetischen
tberhaupt im Vordergrund, wie ich sie aus einer Reihe aktueller eigener Un-
tersuchungen ableite; in einem zweiten Schritt geht es um eine Analysema-
trize, die, das sei erneut angekiindigt, die Lektiire einer medientheoretischen
Positionierung interpretiert und den Fall des Kommunikationsasthetischen

25 Zur dazu gehérenden Forschungsdiskussion einer ,Formattheorie® vgl. Bucher et
al.,, 2010; Leschke, 2010; Stallschus, 2013; Miller, 2014; Niehaus, 2018; Spoerhase, 2018;
Jancovic et al., 2019; Fahle et al., 2020.

26 Volmar, 2020, S. 22, 29.
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darin situieren will (dies fithrt mitten hinein in die Betonung der Formierung
des Digital-Kommunikativen respektive von digital-dsthetischer Kommunikati-
on); und schlief?lich soll in einem dritten, letzten und kurzen Schritt angeregt
werden, aus der so prisentierten Sicht auf gestaltete kommunikativ-digitale
Asthetisierungen epistemologischen Gewinn zu schlagen — ein Ziel, das expli-
zit zum Erwerb qualitativer Kompetenzen im Verstandnis eines (hochschul-)
pidagogischen Drives leitet und etwas betrifft, dem man den Namen ,digita-

les Wissen’ geben kénnte. Das sind die Dinge, oder vielmehr ist es die Glie-

t,27

derung dieser Dinge, welche die Argumentation strukturiert,?” die sich nun

anschlieflen wird.

Medien und Asthetik

Wie gesagt habe ich mich bereits engagiert, aus dieser Perspektive so etwas
wie eine uneindeutige Asthetik der Medien zu analysieren, wobei ich ,Medien-
dsthetik’ erstens also tiberhaupt nicht als einen Gegenstand betrachte, der
sich im Laufe der Geschichte einer mehrschichtigen (fichertibergreifenden)

27 ,Struktur’ soll hier sowohl buchstiblich als auch programmatisch verstanden werden,
denn, so heif3t es etwa auch bei Jacques Derrida, ,[v]ielleicht hat sich in der Geschich-

te des Begriffs der Struktur etwas vollzogen, das man ein ,Ereignis’ nennen kénnte, wire
dieses Wort nicht mit einem Sinn beladen, den die strukturale — oder strukturalistische —
Theorie von ihrem Selbstverstindnis her auflésen oder zumindest verdachtigen muf3.
Nichtsdestoweniger wollen wir ,Ereignis‘ sagen und dieses Wort vorsichtshalber in An-
fithrungszeichen setzen. Was fiir ein Ereignis kénnte dies nun sein? AuRerlich hat es die
Gestaltung eines Bruchs und einer Verdopplung. Es liefie sich leicht zeigen, dafd der Begriff
und sogar das Wort Struktur so alt sind wie die ,episteme’ [...]. Sie wurzeln im Boden der
nattrlichen Sprache, auf deren Grund die ,episteme’ sie einsammelt und in einer metapho-
rischen Verschiebung an sich bringt. Die Struktur oder vielmehr die Strukturalitat der
Struktur wurde, obgleich sie immer schon am Werk war, bis zu dem Ereignis [...] immer
wieder neutralisiert, reduziert: und zwar durch einen Gestus, der der Struktur ein Zentrum
geben und sie auf einen Punkt der Prisenz, auf einen festen Ursprung beziehen wollte.
Dieses Zentrum hatte nicht nur die Aufgabe, die Struktur zu orientieren, ins Gleichge-
wicht zu bringen und zu organisieren [...], sondern es sollte vor allem dafiir Sorge tragen,
daf? das Organisationsprinzip der Struktur dasjenige in Grenzen hielt, was wir das

Spiel der Struktur nennen kénnten. Indem das Zentrum einer Struktur die Kohirenz des
Systems orientiert und organisiert, erlaubt es das Spiel der Elemente im Innern der
Formtotalitat.“ (Derrida, 1972, S. 422)
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wissenschaftlichen® Auseinandersetzung nicht verdndert und an den sich
eine Reihe fester Begriffe mit harten Bedeutungen geheftet hitte. Ich habe
mithin behauptet, dass es keine eindeutige Asthetik der Medien gibt, sondern
isthetische Erfahrungen,” mittels derer eine Asthetik und eine Medienas-
thetik benannt werden kénnen:

[...] das Asthetische als das, was ein Medium erfahrbar macht — das Charak-
teristikum einer Bertthrung etwa, ein Blick oder Blicken, eine Gebrauchswei-
se oder eine situative Geste usw. — und das Asthetisierte als Erfahrung, die
einem medialen Verfahren eigen ist, namlich [...] Arten, etwas zu berthren,
etwas zu erblicken, etwas zu gebrauchen oder etwas gestisch auszufithren/
zu benutzen etc.*

Diese Auslegung von Medienisthetik, die dann auch zu einem analytischen
Werkzeug wird, Kommunikation — bzw. oftmals genau: digitale Kommunika-
tion — zu erforschen, ist fiir mich eine Weise, das Asthetische als einen Mo-
dus zu untersuchen, der noch immer, d.h. im Verstindnis von Jacques Ran-
ciére, eine ,Aufteilung des Sinnlichen voraussetzt, die einen ,Rahmen der
Sichtbarkeit und Intelligibilitit“ meint, ,der Dinge oder Praktiken unter einer
Bedeutung vereint” und so eine ,Gemeinschaft des Sinnlichen® entwirft, fur
die ,Raum und Zeit auf bestimmte Weise eingeteilt und dadurch Praktiken,
Formen der Sichtbarkeit und Verstehensmuster miteinander verknutpft wer-
den.®? D.h. es geht mir um das Engagement, ,eine spezifische Wesensbestim-
mung des Asthetischen® innerhalb einer (unserer’) Medien- und Kommunika-
tionskultur zu untersuchen, dessen Ausbildungen danach streben, ,stets im
sinnlich-rezeptiven Kontext stattzufinden®, und um den Versuch, ,das Denk-
bare und Wahrnehmbare vom ungedacht und ungesehen Bleibenden® anhand
von medialen und kommunikativen Entwicklungsformen zu unterscheiden:*
das Medienisthetische als Bezugsgrofie des Kommunikativen, als Mittel der
Differenzierung, die jedoch nicht ,aisthésis’ und ,ndesis’ strikt trennt, nicht
sinnliche Erfahrung und geistige Reflexion einander trennscharf gegeniiber-

28 Dh. etwa sowohl der Medien- wie der Kunstwissenschaft, zumal der Philosophie
respektive der Kunsttheorie.

29 Vgl. Bubner, 1989.

30 Ruf & Siess, 2022b, S. 252.

31 Ranciére, 20064, S. 25.

32 Ranciére, 2006b, S. 71.

33 Ruf & Grabbe, 2022, S. 13.
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stellt, nicht die Trennung des Logischen und des Asthetischen forciert,3*
sondern regelrecht ,verknotet';*® das Ideal dieses Vorgehens ist deshalb eine
Verfaltung®, die selbst in den Diskurs eingeschrieben wird und die zugleich
,die eigenen Gegenstinde in diesen ein[schreibt]“: ,[D]amit werden Diszi-

plinen offen wberschritten und ineinander tbersetzt: Uberschreitung und

Ubersetzung finden durch fortdauerndes Einschreiben statt.*®

Zweitens fasse ich Medienasthetik, zumal in Hinsicht auf den Diskurs
der Digitalitit und zugebenermafen und komplizierterweise, immer auch fur
sich genommen als eine Praxis des Asthetischen auf, insofern sie selbst eine
Form von Wissen ist, auch ein Komplex von Formen, der eine, mit Sybille
Krimer gesagt, ,Wirkungskraft™’ regelrecht entfesselt, ,die die ,Modalitit’
des Dargestellten (Erschaffenen) leitet”, und zwar im Hinblick auf dargestellte
(erschaffene) Erscheinungen, die dann ,.in und mit dem [jeweiligen] Medium eine
spezifische Produktions- und Rezeptionsisthetik evozieren.®® Man kénnte
sagen, dass die Arbeit, die ich so zum Asthetischen wie zur Medienasthetik
unternommen habe,* in einer weiterfithrenden Untersuchung jener Achse

34 Vgl Tréndle, 2011, S. xv.

35 Damit einher geht die von mir vertretene Auffassung, dass diese Verknotung' auch
vor der Bezugswissenschaft nicht Halt macht, da die , spezifische Wissenschaftlichkeit
des Medienbegriffs und seine[] Systematisierung [...] durch ein heterogenes Bezugsfeld
intra- und interdisziplinirer Zuginge gekennzeichnet® bleibt: ,Hier zeigt sich vor allem
der Begriff der ,Medienkulturwissenschaft’ zumindest in einer traditionellen Perspekti-
ve als ein tibergeordneter und zeitweise stabiler Leitbegriff, von dem ausgehend eine Bin-
nendifferenzierung iiber die Bereiche der Medientheorie, Medienanalyse, Medienisthe-
tik und Mediengeschichte hergestellt werden kann. Mit diesen vier Bereichen liegen dann
produktive ,Querschnitt-Areale’ vor, um die Strukturen, Grenzen und Schnittmengen zu
markieren” (Ruf et al., 2022, S. 129-130).

36 Ruf & Siess, 20223, S. 38.

37 Kramer, 1998, S. 14.

38 Ruf, 20223, S. 397.

39 |, Die asthetischen Ansitze innerhalb der Medienkulturwissenschaft sind duflerst
heterogen und thematisieren mit je unterschiedlichen Akzenten die gestalterische Form
von Artefakten sowie deren spezifische Herstellung, die spezifischen Formwahrnehmun-
gen und die gesellschaftliche Verwendung und Distribution. Die zentrale Ausgangsbedin-
gung asthetischer Uberlegungen bildet demnach die gegenstindliche Wahrnehmung im
historischen Kontext einer medienvermittelten Sinnesadressierung und sich daran
anschliefender dsthetischer Urteilsbildungen sowie deren kulturellen Wandlungen.
Medienisthetik adressiert zunichst die durch Medien erzeugten Wahrnehmungserleb-
nisse in einem materiellen Sinn, wobei diese teils technischen Bestimmungen unter-
schiedliche mediale Handlungsfelder involvieren, sei es in der bildenden oder darstellen-
den Kunst, dem Design oder im Kontext von instrumentellen Verwendungen von
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besteht, die die Hervorbringung wie auch die Nutzung von ,Kommunikation’
qua &sthetischer Praktiken und Prozessen der Asthetisierung verstehen will,
und zwar unter der Annahme, dass sie als Dimensionen von Aktivititen gel-
ten kénnen, was ihrerseits u.a. Wolfgang Welsch, Joachim Kipper oder Chris-
toph Menke bestitigen,” d.h. von Aktivititen, die kommunikationsdsthetisch
insofern genannt werden, als dass sie Modelle des Asthetischen ,als ,Muster™
ausstrahlen, die zum Beispiel das Materielle/die Materialitit kommunikativer
Artefakte mit deren ,vermeintlich [...] materielle[r] Auflésung” konfrontiert:
,dem Digitalen/der Digitalitat“.*!

Schlie’lich drittens: Die Untersuchung dieser Achse des Kommunikationsds-
thetischen habe ich auch am Beispiel populdrer Medienkultur aufzuzeigen ver-
sucht. Der dort punktierte ,4sthetische[] Stil*, der das, ,was er darstellt”, wieder-
um durch Wahrnehmungen wie auch durch Erfahrungen artikuliert,* erweitert
die Wahrnehmungs- und Erfahrungsfahigkeit, deren Relevanz.** Kommunika-
tionsdsthetisierung leistet dabei ,einen Beitrag zur [...] Kultur ,ihrer’ Gegen-
wart, die sich als Medien offenbart, und zwar auch in einer historischen Zent-
rierung, die eine ,spezifische’ Gegenwart beschreiben, erklaren und verstiandlich
machen kann, fur die deren Voraussetzungen und Fortschreibungen [...] zu
beachten wie zu beobachten sind.“* Deshalb geht es nicht allein um eine
Bewegung, die zwischen Produktions- und Rezeptionsisthetik sich abspielt.*®
Es geht ebenfalls um dasjenige, was vielleicht die Zuschreibung des ,Metaphy-
sischen’verdient und was denn auch als Erfahrung die bisherige Wahrnehmung
tbersteigt, ,indem es schdpferisch wirkt, wenn damit Unterscheidungen sich an-
nihern (gleichberechtigt)“.*® Das bedeutet immer, wie es bei Héléne Cixous heif3t,

technischen Objekten und Werkzeugen [...]. Konkret befasst sich die heutige Medienis-
thetik auch mit Fragen des Analogen und Digitalen [...] und widmet sich den Formen

der technisierten ,Poiesis" (Ruf et al., 2022, S. 133-134)

40 Vgl. Welsch, 1993; Kipper & Menke, 2003. Siehe dazu auch Barck et al., 2000.

41 Ruf, 2022¢, S. 34.

42 Ruf, 2022b, S. 71.

43 Vgl Welsch, 1991, S. 77.

44  Ruf, 2022b, S. 74.

45 Fur das Erstgenannte halte ich einen Ansatz fur vielversprechend, der von einer
materiellen Herstellung von Werken' iiberleitet zum Diktum, dass diese nicht vollends
sichtbar gemacht werden kann, da hier das Produzierte der Produktion (ihr Gewordensein)
das Element der Darstellung selbst ist (vgl. Egenhofer, 2010); mit Blick auf das Zweitge-
nannte weise ich noch einmal darauf hin, dass genau darin auch ein kommunikationsmo-
dellhafter Ansatz enthalten ist (vgl. dazu insgesamt Warning, 1994).

46 Ruf, 2022g, S. 93—-94.
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(im) Dazwischen zu arbeiten, die Entwicklung des Selben und des Anderen
zu befragen ohne die nichts lebt, das Wirken des Todes zu zersetzen, das
bedeutet zuerst einmal Beides zu wollen. Und die Beiden, das Gemein-
samsein des Einen und des Anderen, nicht in Kampf-, Ausschluf3- oder
sonstigen Tétungshaltungen festgefahren, sondern vom unablissigen
Austausch des Einen zwischenmit dem Anderen, sich von ihm unter-
scheidenden Subjekt, in unendliche Bewegung gesteigert. Jedes sich und
das Andere nur vom lebendigen Umrif} ausgehend erkennend und neu

beginnend; vielfaltig unerschopflicher Weg aus tausend Begegnungen

und Verwandlungen des Selben ins Andere und ins Zwischen [...].*

Diese Perspektiven sind fiir mich aber immer nur Beispiele oder Fille fiir die
Analyse der kommunikativen Bildung von etwas Asthetischem.“® Hier habe
ich den Eindruck, dass, wenn man die kommunikationsdsthetische Idee tatsich-
lich als ein Modell und ein Muster fir das Asthetische anerkennt, man nicht
allein die Entwicklung oder den Fortschritt ihrer Entwicklungen studieren,
sondern analysieren muss, was die genauen Praktiken sind, die jene gewinn-
bringend konstituieren. In diesen Praktiken muss man die Verfasstheit des
Kommunikationsdsthetischen in feinen Ziigen untersuchen. Alles in allem geht
es mithin darum, dessen Achse in Richtung der Analyse seiner praktizier-
ten Ausprigungen zu verschieben. Diese Verschiebung versuche ich fiir eine
gewisse Zeit zu beschreiben, kann dies aber nicht (wie oben angekiindigt)
ohne medientheoretische Absicherung tun. Dies geschieht ferner in dem
Bewusstsein, dass der analytische Weg insgesamt ein Zusammenspiel anvi-
siert, das ,Asthetik und ,Kommunikation' nur mehr durch einen Querstrich
separiert und auf eine prozessorientierte Sicht abheben kann, die zwar zu
kritisieren ist, aber nicht sehr viel von ihrer Schlagkraft verloren hat. Diese
klingt beispielsweise an, wenn es andernorts — und bereits zwei Jahrzehnte
zuriickliegend — schon einmal geheifien hat:*°

47 Cixous, 2017, S. 48. Vgl. dazu wiederum auch Ruf, 2022g, S. 94.

48 Dabei ist es nicht von der Hand zu weisen, dass dsthetische Kommunikation in
vielen solcher Falle den Charakter von Inszenierungen aufweist, z.B. wenn sie pragma-
tisch alltagliche Aufgaben koordiniert (vgl. Knoblauch, 1998).

49  Siehe dazu auch die Vorschlige, die Siegfried J. Schmidt sowohl konstruktivistisch
als auch angestofien sicherlich von einer systemtheoretischen Konturierung zur
Zentrierung von ,Kommunikation' und ,Medien‘ vorgelegt hat (vgl. Schmidt, 1987;
Schmidt, 2000).
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Somit lassen sich [...] zwei Hypothesen aufstellen: zum einen, da
Erklarungen von Kunst weder konstitutiv noch reduktionistisch noch
transzendental sind, handelt es sich in keiner Weise um die Suche nach
einer einzigen und definitiven Erklarung fur den Kunstbereich. Zum an-
deren besteht die Funktion der Kunst in der Weltverinderung, wobei da-
runter die Ausweitungen von menschlichen Wirklichkeit(en) und Kogni-
tionsbereichen zu verstehen sind und folglich auch der Kenntnisse und
Erfahrungen, die sich aus méglichen Interaktionen und dem dialogischen
Austausch im Erkliarungskontext der kognitiven Welten ergeben. Daraus
resultiert die Frage, wie Kunst den kommunikativen Prozess ausfihren
kann. [...] Obwohl Kunstwerke und Kommunikation getrennte Bereiche
sind, kénnen ohne Kommunikation weder Kunstwerke noch Kunstsys-
teme existieren, so wenig wie ohne Kunst Kunst-Kommunikation még-
lich ist; Kunstwerke dienen infolgedessen der Kopplung von Kognition
und Kommunikation. [...] Kommunikation wird nicht mehr als Informa-
tionsiibertragung verstanden und auch nicht als Wissenstibertragung
von einem System auf ein anderes. Das informationstechnische Prinzip
von Kommunikation wird durch das Modell des Konstruktionsprozesses
innerhalb der kognitiven Systeme und zwischen Systemen ersetzt. Diese
prozessorientierte Perspektive ist beobachterabhingig, das heif3t, jeder
Beobachter oder jede Beobachtergemeinschaft konstituiert als Teil eines
Netzwerkes sozialer Systeme diese selbst mit, unter anderen eben auch
Kunstsysteme. Dabei handelt es sich um eine Umorientierung von Infor-
mationsobjektivitit auf intersubjektive Interaktivitit.*

Daran anschlieffend habe ich nicht verabsiumt, zu betonen (das habe ich
ebenfalls bereits eingangs herausgestellt), dass das Kommunikationsdsthetische
stets auch das so genannte ,Formaisthetische’ einschlieit. D.h., dass hier die
Stofdrichtung der Untersuchung auch in der Scharfung des Form-Begriffs
besteht, der sich in der Theoriegeschichte intensiv verfolgen lisst und ent-
sprechend umfangreich dargelegt worden ist.” Dabei ging es zum einen ,um
den Nachweis, daf} das Verstindnis von ,Form‘ keineswegs auf strukturel-
le [...] Ordnungsprinzipien von Zeichenrelationen beschrankt gewesen ist
bzw. werden sollte®; zum anderen wurde ausgefithrt, ,auf welch unmittelbare

50 Giannetti, 2004, 0.S.

51 Diesen Diskurs bilden oft auch literaturwissenschaftlich initiierte Forschungsarbeiten,
die durch soziologische Theoriebildung komplettiert werden kénnen — so etwa, um eine
Auswahl wichtiger Verdffentlichungen zu nennen, Baecker, 1993; Simonis, 2000; Burdorf,
2001; Schifer, 2005; Wellbery, 2014; Stéckmann, 2015; Stéckmann, 2016; Levine, 2017;
Stéckmann, 2019; Coch, 2021.
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Weise zentrale Leitunterscheidungen des isthetischen Diskurses [...] auf
Fragen der Form bezogen sind, und das keineswegs lediglich hinsichtlich de-
ren Bezug zu Kategorien wie ,Stoff’, ,Inhalt’ oder ,Idee™? — und dies beides
gemifl des alten Diktums von Walter Benjamin: ,Form ist unausgesproche-
ne Selbstreferenz.“® Mit der Matrize, die diese theoretische Diskussion osti-
nat reflektiert, besteht meine Verschiebung der Frage nach dem Asthetischen
der Kommunikation mitunter darin, die Techniken und Verfahren zu studie-
ren, durch die sich ,Form" dsthetisch konstituiert bzw. (aus-)bildet, wenn ent-
sprechend kommuniziert wird, etwa durch die ,Anordnung medialer Elemen-
te”?, insbesondere im Digitalen.

Nachdem ich deren Dimensionen schrittweise und mit der ,Brille‘ des As-
thetischen vor Augen schon in mehreren Vorhaben erforschen durfte,” stellt
sich fir mich immer klarer heraus, dass ich immer wieder und mehr oder we-
niger deutlich ein Untersuchungsfeld beriihrt, betrachtet, analysiert und selbst
theoretisiert habe, das ebenfalls in der Einfallsschneise des hier Ausgefithrten
angesprochen worden ist, als es um den Begriff der ,digitalen Asthetik’ ging:
nimlich, wiederholt gesagt, die Frage, ,was in Zukunft unter dem Einfluf} der
neuen Technologien Design bedeutet”>” Meine Erforschung (digital-)dstheti-
scher Kommunikation beschreitet insofern gleichsam Wege (als ,Fahrten’), die
ich als Forschender schon erkundet habe, die aber immer wieder neu gegangen
und gewissermafen ,spihend’ abgesucht werden miissen. So gilt es also, fol-
genden Punkt als eine Art Dossier permanent in die Untersuchung mit auf-
zunehmen (ihn in jene einzuspeisen und wihrenddessen auszulegen): die
theoretische und praktische Frage nach dem Verhiltnis von Asthetik und
digitaler Technologie sowie von Kunst und Design.

52 Hahn & Pethes, 2020, S. 10.

53 Benjamin, 1974, S. 71.

54 Hahn & Pethes, 2020, S. 11.

55 Siehe dazu die Verweise auf meine Veréffentlichungen in Anm. 1.

56 Siehe dazu die Eingrenzungen dieses Feldes, wie ich sie in folgenden Publikationen
entwickle: Ruf, 2019; Ruf, 2020a; Ruf, 2020b; Ruf, 2020¢; Ruf, 2021b; Ruf, 2022g; Ruf,
2022h.

57 Boom, 1987, S. 1.
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Digitale Asthetik

Ich moéchte nun, wie in Aussicht gestellt, mit einer kurzen, ausgewihlten
Medientheorie-Lektiire fortfahren und im Anschluss daran mich einer
exemplarischen Ausprigung des Kommunikationsisthetischen widmen, die
digital-technologisch konstituiert ist und erst im Entwurf entsteht. D.h., ich
mochte zunichst einen medientheoretischen Text selektiv lesen, der sich
jedoch genau nicht innerhalb des Diskursnetzwerks befindet, auf das ich mich
bislang im Laufe meiner Forschung unter dem Signet ,Asthetik der Kom-
munikation’ bezogen habe. Dennoch scheint dieser Text, der sehr kurz ist,
mir auf ebenso knappe wie prazise Weise das zentrale Verhiltnis anzuspre-
chen und hervorzuheben, welches ich erforschen méchte, namlich genau diese
Beziehung zwischen Asthetik’ und ,Kommunikation‘. Andererseits scheint
mir, dass dieser Text nicht einfach nur von diesem Thema handelt, sondern
es auflerdem auf eine solche Art und Weise tut, dass ich — ohne allzu sehr
abzuschweifen — an ihn ankniipfen kann, auch wenn es in thm nicht zwin-
gend um das Digitale, nicht ausdrucklich um Digitalitit und/oder ,digitale Kul-
tur‘ geht, was aber ja die diskursive Flache darstellt, an der sich das vorliegen-
de Plidoyer reibt. Fiir mich ist dieser Text gleichwohl grundsitzlich so etwas
wie ein Wegweiser — und eine Wiederentdeckung, vielleicht sogar eine kleine
Initiation. Ich méchte ihn mir daher etwas genauer ansehen und ihn gemein-
sam mit benachbarten Texten etwas unter die Lupe nehmen. Denn dieser Text
hat, wenn man so will, eine implizite Beziehung zu dem, wortber ich derart
forsche, und es wire mir iiberaus recht, wenn die Art und Weise, wie ich mit
ihm argumentiere, auch eine bestimmte Beziehung zu thm erkennen lassen
wiirde. Dieser Text ist fast hundert Jahre alt und trigt den, wie ich mir zu
sagen erlaube, wunderschénen Titel Die Seele in der Silberschicht.>®

Wie man auflerdem ggf. weif3, wurde dieser Text von Rudolf Arnheim
geschrieben und in Nr. 30 der Welthithne vom 28.7.1925 (S. 141—143) verdf-
fentlicht. In diesem Zusammenhang mochte ich zunichst nur wiederholen,
dass zum Zeitpunkt dieser Veréffentlichung offenkundig noch nicht vollends
zu denken war an dasjenige, was heute unter Digitalitat verstanden werden

58 Vgl. Arnheim, 2004. Mit diesem kurzen Aufsatz beginnt ein Werkzusammenhang
frither Theoriebildung des Gegenstandsfeldes der Medien, der einen Hohepunkt in der
Schrift Rundfunk als Hérkunst findet, die 1936 bei Faber & Faber London unter dem Titel
Radio erstmals verdffentlicht worden ist (vgl. Arnheim, 2018). Es folgten spater Standard-
werke der Kunstpsychologie (vgl. Arnheim, 1972; Arnheim 1978).
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kann, sich das medientheoretische Werk Arnheims jedoch spater genau dieser
Tendenz widmet; ich komme darauf gleich noch einmal in aller Kiirze zu
sprechen. Um den Kontext der Verdffentlichung des Textes zu erwihnen, ist
anzumerken, dass es sich um den ersten medientheoretischen Text Arnheims
handelt, dass dieser jenen denn auch —im Alter von 21 Jahren — als ersten Bei-
trag fur diese Zeitschrift tberhaupt verfasst hat, ,der er bald sehr verbunden
sein sollte®,” und dies mit durchaus grofiem Selbstvertrauen,

denn er mischte sich in eine Debatte ein, die Tucholsky [...] mit der
Forderung nach mehr Tendenzphotographie’ begonnen hatte, nach einer
politischen Photographie, die gesellschaftliche Mifistinde aufzeigen
koénne und solle. Adolf Behne, der bekannte Kunst- und Architektur-
kritiker (der auch zu den frithesten deutschen Filmkritikern gehorte),
schlof} sich dem an und erklirte die Photographie gleich zur neuen Zei-
chenkunst, die die bildenden Kiinste ablésen werde. Das provozierte Arn-
heim zur Replik, in der er angriffslustig die alten Kunste verteidigte, ohne
die neuen zu denunzieren. Und damit gab er bereits das Programm sei-
nes Lebenswerks: Die neuen massenkommunikativen Medien [...] reg-
ten ihn zum Nachdenken iiber deren kiinstlerische Méglichkeiten an
[...]; doch sein Hauptinteresse galt schon jetzt und verstarkt [...] den bil-
denden Kiinsten. Bereits 1925 erkannte Arnheim den &4sthetischen Dop-
pelcharakter [...]: einerseits technisches Mittel der Selbstabbildung von
Wirklichkeit zu sein, andererseits von Kiinstler form- und beeinflufdbares

gestalterisches Mittel.%

Mit Die Seele in der Silberschicht beginnt mithin der Weg einer Medientheo-
rie,” die ausdriicklich nicht ,eine geschlossene, woméglich kulturhistorisch
verankerte Theorie der Massenkommunikation? sein will. Vielmehr geht es

59 ,Die schriftstellerische Kleinarbeit des Tages', das war Arnheims Tatigkeit als
Redakteur der Berliner Welthiihne — an der Seite von Ossietzky und in fast taglichem
brieflichen Kontakt mit Tucholsky —, zustandig fur alles Kulturelle schon seit Ende 1928."
(Diederichs, 2018, S. 217)

60 Diederichs, 2004, S. 423.

61 ,Im Fruhjahr des Jahres 1924 machte der 19jahrige Rudolf Arnheim Abitur und
begann das Studium der Psychologie, Philosophie etc. an der Berliner Humboldt-Universitit,
vor allem bei den Gestaltpsychologen Kéhler, Wertheimer und Lewin. Kurz nach seinem
21. Geburtstag, im Juli 1925, veréffentlichte er seinen ersten Artikel in der Weltbiihne,
einen Diskussionsbeitrag iiber Photographie [...], den er dem renommierten Redakteur
und Herausgeber der Weltbiihne, Siegfried Jacobsohn, nur ,z6gernd und zitternd’ angebo-
ten hatte.“ (Ebd., S. 221-222)

62 Ebd, S. 422.
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um eine wahrnehmungstheoretisch begrindete Materialasthetik der Me-
dienkinste, ,mit einer gemeinsamen kunsttheoretischen Grundausrich-
tung®, die immer Fragen einer ,Formaisthetik” einlést® und die auf diese
Weise den Weg bereitet etwa fir Ansitze der neueren Kommunikationsfor-
schung und Medienpadagogik, die, wie ich es wiederum selbst bereits einige
Male herausstellen konnte,* hervorheben, wie Medien den Alltag der Men-
schen bestimmen.® ,Auf der Silberschicht®, die bei Arnheim die Metapher
der Photographie ist, ,reproduziert sich®, so gelesen, ,in einem technisch-
automatischen Verfahren® daher ,die Wirklichkeit vor der Linse, doch bedarf
es des schopferischen Menschen, um dem Ganzen Seele, kiinstlerische, sym-
bolische Bedeutung zu verleithen.® Die Seele in der Silberschicht beinhaltet
dabei bereits als zentrale Begriffe oder als Begriffsgefiige das Begriffspaar der
Asthetik und der (Um-)Gestaltung:

Die Erfindung der Photographie war insofern von allergrofiter Wichtig-
keit fiir die prinzipielle Asthetik, als auf einmal moglich wurde, die Ideale
der ,naturalistischen” Kunsttheorie auf rein maschinellem Wege im Ex-
trem zu realisieren und so die Uberflissigkeit dieser speziellen Kunstzie-
le schlagend zu erweisen. Die nachimpressionistischen Kunstprogramme
leiteten daraus die Forderung ab, die Wirklichkeit umzugestalten [...].5

Diese beiden Begriffe — oder besser: Diskurse — bezeichnen eine Beziehung,
die ins Zentrum der auch hier versuchten Bestimmungen fiihrt, wenn damit
,wichtige Werte“, asthetischer [...] Art” aufgerufen werden und der Produktions-
charakter gestalterischer Art benannt st (in der Art und Weise, mittels ,charak-
teristische[r] Ausschnitte Eignes hinzufiigen®).®® Die Funktion dieser Bezie-
hung zwischen dem Asthetischen und dem Gestalterischen, die Analyse dieses
Verhaltnisses beispielsweise mit Blick auf die Bedingungen, unter denen diese
Beziehung instituiert und entwickelt werden kann und soll, ist eine der
wesentlichen Leitlinien dessen, was ich unter dem Darstellungsakt medien-
basierter Kommunikation verstehe. Im Digitalen ist dieser allerdings kein
mechanischer Prozess, von dem noch hinsichtlich der Photographie bei Arn-

63 Ebd.

64 Vgl Ruf, 2018a; Ruf, 2018b.
65 Vgl. Diederichs, 2018, S. 236.
66 Diederichs, 2004, S. 424.

67 Arnheim, 2004, S. 11.

68 Ebd.
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heim die Rede war, auch wenn deren — dann doch mit Arnheim gesprochen —
,raffinierte Technik™ ebendies tiberhaupt erst méglich macht. Um den Bogen
zum niheren Gegenstand dieser Betrachtung zu schlagen: Digital-dsthetische

Kommunikation ist, unter Rickgriff auf Arnheim bestimmt,”

ein Weg, mittels
Medientechnik und deren Innovation bestimmte menschliche Bediirfnisse zu
befriedigen und zu diesem Zweck Eigenschaften dieses Mediums zu nutzen,
die jene Befriedigung leisten: durch die Form ,Digitalitat’ bzw. durch ein aus-
geprigtes Bewusstsein fir jene.” ,Form ist unentbehrlich®,”? schreibt Arn-
heim 1974 in seinem Text Uber das Wesen der Photographie, und er kann hier-
fiir dazu pladieren, die Fahigkeiten eines Mediums zu erkennen, ,Bedeutung
durch die volle sinnliche Erfahrung zu vermitteln®,” ohne zu vernachlissigen,
dass die menschliche Wahrnehmung die Formen organisiert und strukturiert,
die die Begriffe zur Lesbarkeit liefern; dsthetische Kommunikation — bzw. genau-
er: digital-dgsthetische Kommunikation — geht aus dieser Perspektive aus Wahr-
nehmungsdispositiven hervor (sie sind deren Effekt), wenn mit ihnen nach
Arnheim ,physische Realitit” und der schéopferische ,Geist des Menschen®
aufeinander treffen — ,nicht einfach als eine Widerspiegelung dieser Realitat
im Geist", sondern als ein ,Zwischenbereich, in dem beide Gestaltungskraf-
te, Mensch und Welt, als gleich starke Gegner oder Partner einander begeg-
nen, wobei jeder seine spezifischen Fihigkeiten einbringt.”* Auf diese Weise
geholfen wird dem Menschen, so Arnheim weiter, ,sich tber sich selbst Klar-
heit zu verschaffen, seine Erfahrungen zu erweitern und zu bewahren und
einen lebenswichtigen Kommunikationsprozef; in Gang zu halten®, d.h. ,dem
Leben auf der Spur zu bleiben und es zu reflektieren®.”

So gesehen, ist digital-dsthetische Kommunikation dann der Ausdruck des-
sen, was in diesem Fall auch zu Recht ,Social Media' heifit, jedoch die ,Textur“’
des Digitalen bedeutet:” ihre konstitutive Verflechtung, thre Verwobenheit als

69 Ebd,S.14.
70 Vgl ebd,, S. 20-21.
71 Vgl ebd,, S. 24.

72 Ebd, S. 2s.
73 Ebd, S.31.
74 Ebd, S.32.
75 Ebd, S.34.
76 Ebd., S.139.

77 Damit nicht gesagt ist, jene Differenz zwischen analogen und digitalen Medien,
die in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zur Leitdifferenz der Mediengeschichte
und -theorie wurde, aufrecht erhalten zu wollen. Siehe dazu u.a. niher Schréter, 2004.
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Eindringung und als Eingriff ,in das Leben selbst®.” Im Spitwerk Arnheims
findet sich ein Text, der genau diesen Punkt aufnimmt und fortfihrt, und
zwar angesichts der Erfindung des Computers und der Ausbildung von Digi-
talisierung. 1993 erschienen unter dem Titel The Two Authenticities of the Photo-
graphic Media Ausfihrungen in The Journal of Aesthetics and Art Criticism (Nr.
4, Herbstausgabe, S. 537-540), die in der dargestellten Fluchtlinie an eine Pro-
blematik der dsthetischen Theorie anschliefit. Darin heif3t es:

In dem Mafe, wie die Kiinste darstellend waren, strebten sie nach einer
getreuen Wiedergabe der wirklichen Tatsachen; um jedoch ihre Bilder
dem menschlichen Geist verstandlich zu machen, mufdten sie das Mate-
rial, das sie der Wirklichkeit entnahmen, auswihlen, formen und organi-
sieren — sie mufdten eine Form finden und diese dem Material auferlegen.
Indem sie das taten, mufiten sie jedoch die wirkliche Wirklichkeit, die
vom Auge wahrgenommen wird, teilweise umformen. Daher muf3te sich
die 4sthetische Theorie mit einem Kompromif} zufriedengeben.”

Die Formgebung und Organisation des Digitalen funktioniert, wenn ,die
Bedingungen jeder Kommunikation® erftllt werden, ,sei sie®, schreibt Arn-
heim, ,4sthetisch oder nur auf Informationen bezogen®.*® Anders formuliert:
Dies muss wiederum zur Lesbarkeit leiten, indem sich auf das beschrankt
wird, ,was die Aussage verlangt®, und indem dies ,ordentlich organisiert” ist,
ound zwar auf eine solche Weise, daf} die intendierte Bedeutung vermittelt
wird“®' zum Beispiel, wenn der Computer bestimmte Aufnahmen als passen-
de Abschnitte verkntpft und in eine geeignete Reihenfolge bringt. Hierbei
handelt es sich wiederum um ,gestaltende[] Eingriffe“.*> Am Exempel eines
signifikanten Modus digitaler Medien® macht Arnheim diese These folgen-
dermafien deutlich; ihm bleibe, schreibt er,

78 Arnheim, 2004, S. 42.
79 Ebd, S.56-57.

80 Ebd, S. 60.
81 Ebd.
82 Ebd.

83 Vgl. diesem noch immer und vor allem auch medienasthetisch hinreichend
interessanten Phanomen an erster Stelle Lunenfeld, 2002, sowie etwa auch Hagen, 2002.
Vgl. zudem aktuell insbes. auch Dvorak & Parikka, 2021.
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noch tbrig, auf die jiingste technische Entwicklung hinzuweisen, die
wahrscheinlich weitreichende Wirkungen auf den dokumentarischen
und &sthetischen Charakter der photographischen Medien haben wird.
Die digitale Photographie tbersetzt das photochemische Bild durch
einen Computer in ein Mosaik von Punkten oder Pixeln, deren Farbe
und Helligkeit beliebig verindert werden kann. Das erhoht die gestal-
tende Kraft des Bildherstellers, und wenn dieses Verfahren in einem
extremen Mafd angewendet wird, wird es zu einer bildnerischen Technik
wie das Zeichnen und Malen — mit dem Unterschied, daft ihm auch die
besonderen Techniken der Computergrafik zur Verfiigung stehen. Wenn
es jedoch nur in geringfiigigem Umfang angewendet wird, dann lauft die
Digitalisierung einfach auf ein verfeinertes Verfahren des traditionellen
Retuschierens hinaus.®

Nun liegt es auf der Hand, was ,die Zukunft zeigen [wird] kénnen® — ,es liegt
auf der Hand™, nein, es liegt nicht auf der Hand. Denn es war vor drei Jahr-
zehnten noch nicht absehbar, wie digitale Photographien als Hervorbringung
digitaler Kultur und Exemplum digitaler Asthetik offenkundig im Zuge jener
Digitalisierung zu sehr leicht selbst herstellbaren, immateriellen Artefakten
avancieren, die ein Teil dessen sind, was ich oben ,Soziale Medien' bzw. Textu-
ren des Digitalen’ genannt habe. Das Interessante dabei ist, dass dieser medien-
geschichtliche Weg, dessen Bedeutung hier unbedingt hervorzuheben ist, mit-
hin nicht so sehr tber die Professionalisierung der Medienproduktion verlief,
sondern viel eher tiber die Verfiigharmachung seiner Ausdrucksformen fiir alle.
Es sind diese Ausdrucksformen, die gegenwirtig auf konkrete Weise die Kom-
petenz der digital-dsthetischen Kommunikation (die dann signifikant fir eine di-
gitale Asthetik ist)®® sowohl erfordern als auch herstellen.

Folglich evozieren Digitalitat/Digitalisierung Herstellungsorte als Instan-
zen von Ausdrucksformenhervorbringung, die in unserer Gegenwart meist
als Plattformen in Erscheinung treten. Noch einmal anders formuliert: Eine
Asthetik der digitalen Kommunikation findet vor allem genau dort statt — an

84 Arnheim, 2004, S. 62.

85 Ebd, S.63.

86 Ein frithes Werk von Sean Cubitt aus dem Jahr 1998, das bezeichnenderweise den
Titel Digital Aesthetics tragt, hat sich mit dieser Thematik ebenfalls tiefergehend ausein-
andergesetzt (vgl. Cubitt, 1998). Klassifiziert wird diese Anniherung dadurch, dass auch
hier das ,Lesen’ einer exemplarischen Digitalititserscheinung (Reading the Interface)
privilegiert und mit weiteren Zuschreibungen konfrontiert wird, etwa der Frage nach
virtueller Wirklichkeit, nach Raumfragen und -effekten oder am Ende auch nach der
Cyborg-Werdung des Menschen.
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digitalen Orten und in digitalen Formaten, die Namen tragen wie Facebook,
Instagram oder TikTok (um nur die Bekanntesten zu nennen).?” Diese bedeu-
ten ihrerseits eine Wirklichkeit, eine Medienwirklichkeit, die ein bestimm-
tes Wissen in deren spezifische Gegenwart einspeist, das es zu erkennen gilt,
wenn man Untersuchungen der Asthetik und der Kommunikation digitaler
Provenienz anstellt. Einer der relevanten Punkte des bisher Gesagten und
damit auch der Grund, warum es mir wichtig ist, ihn zu erwihnen, ist schlief3-
lich, dass das Asthetische im vorliegenden Zusammenhang zum Kommuni-
zieren ,gestaltend’ werden muss, und zwar so, dass es allgemein handhabbar
und einsetzbar wird: ,designbar’ bzw. ,anwendbar’, etwa in den Social Media.
Es bleibt, aus diesem Resultat einen pidagogischen Dreh zu entwickeln, der
das Lernen wie das Lehren digital-dsthetischer Kommunikation wenigstens
beriithrt. Denn dessen ,Formung’ — als zeichenhafte Medien ebenso wie als
Medien-Objektivationen und als Medien-Unternehmungen — basiert auf
Praxis-Prinzipien der digitalen Kultur, die tiber eine Theoretisierung des sie
gleichsam gebirenden Wissens erst fundamental ,greifbar’ werden.®

87 Zur medienwissenschaftlichen Behandlung liegt eine ganze Reihe von Arbeiten vor,
die das Einzelphinomen hinreichend diskutieren; hervorzuheben sind Leistert & Rohle,
2011; Schmidt & Taddicken, 2017; Gunkel, 2018. Siehe zudem u.a. spezieller, um im oben
angerissenen Diskurs nach Arnheim zu bleiben, Gerling et al., 2018, sowie insgesamt
auch Stiegler et al., 2015.

88 Grant Bollmer erklirt dazu in der Einleitung zu seinem Buch Theorizing Digital Cultu-
res folgendes einleuchtende Beispiel: , The name of glass manufacturer Corning may be fami-
liar because of consumer kitchen products like CorningWare and Pyrex. Yet Corninh has sold
off these well-known brands to focus their attention elsewhere. Instead of cookware, Corning
now makes glass for digital technologies — from computer and television screens, to touch-
screens and fibre optic cables. Notably, Corning produces the glass touchscreen for Apple pro-
ducts. These technologies are already ubiquitous. Yet Corning imagines that our near future
will be filled with even more screens. In 2011, they released a promotional video entitled ,A
Day Made of Glass’. This ad depicts a world filled with interactive glass touchscreens inserted
into bathroom mirrors and desks at school. [...] Corning’s goal with these videos is to empha-
size glass as an interface for digital media. The slogan that appears in these videos, ,Enabling
a future of communication, collaboration, and connectivity’, suggests that Corning’s glass —
which can conduct electricity and detect human touch - is an essential mediator linking phy-
sical space and a seemingly immaterial, computational world of digital data. [...] Many of the
innovations depicted in ,A Day Made of Glass’ are variations on digital media we already use.
[...] It shows us how our lives are already been shaped by digital interfaces. Who we are, how
we come to understand our identities and bodies, and how we relate to others are all influen-
ced by digital media. [...] Think about the most basic aspects of your life, from communication
between friends and family, to shopping, to work, to exercise, to relaxing and enjoying enter-
tainment. Digital media have transformed each of these practices.” (Bollmer, 2018, S. 2-4)
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Digitales Wissen

Praktizierungen wie auch Theoretisierungen digitaler Kultur zeigen, dass
hier dsthetisch kommuniziert wird. Wie dies geschieht, ist nicht einfach zu
beschreiben. Ich méchte daher zum Abschluss versuchen, anhand eines sich
uns geradezu aufdringenden Beispiels dies zumindest ausschnittsweise zu
punktieren. Die bereits oben erwihnten und aktuell mitunter bekanntes-
ten Formate digitaler Medienplattformen — Facebook, Instagram, TikTok —
verbindet dabei eine Anwendungsfunktion, die formgebend ist, die gestaltet
werden kann und die kommunizierend wirkt: Reels sind — das hat Anneka-
thrin Kohout vor kurzem zusammengefasst — ,Videos mit einer Lange von
15, 30 oder héchstens 60 Sekunden®, durch die man nicht etwa wie durch
den Feed scrollt (d.h. ,geschmeidig und in der jeweils eigenen Geschwindig-
keit): ,Durch Reels muss man swipen, kurz und schwungvoll.**® Dabei ist
davon auszugehen, dass die Bezeichnung dieses Mechanismus der digitalen
Video-Darstellung und -Nutzung ihren Namen von der Bedeutung als ,Spule’
und/oder ,Rolle‘ bzw. als ,Abspulen’/,Abrollen’ respektive als ,Aufwickeln/,Auf-
rollen’ erhalten hat. Abgespult/abgerollt respektive aufgewickelt/aufgerollt
werden diese digital-audio-visuellen Einheiten mittels jenes Wischens (,Swi-
pen’) auf der Touch-Screen-Oberfliche des mobilen Medien-Device (Smart-
phone, Tablet), mithin mittels einer kérperlichen Bewegung der menschlichen
Hand bzw. der Finger, die ich selbst an anderer Stelle als neue digitale Medi-
engeste identifiziert und wiederum 4sthetisch gedeutet habe.*® ,Gestalterisch
und inhaltlich®, so Kohout weiter,

shnelneinzelneReels[...] starkdenanderen Formaten. Aufdem Startseiten-
Feed sind sie durch die Umgestaltung zur Vorschau und Einlassung in
das typische quadratische Format zudem auf den ersten Blick kaum von
anderen Bewegtbildern zu unterscheiden: Hier wie dort wird mit insze-
nierten Aufnahmen entweder fiir ein Produkt geworben und/oder man
gibt Einblicke in die eigene Lebenswelt und/oder probiert spielerisch die
von der Plattform vorgegebenen Effekte und Filter aus. Eben so, wie man
es von den anderen Funktionen gewohnt ist.”!

89 Kohout, 2022, S. 27.

90 Neben den bereits genannten Arbeiten (Ruf, 2014b; Ruf, 2018a; Ruf, 2018b) gibt
dazu einen Uberblick Ruf, 2015.

91 Kohout, 2022, S. 30.
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D.h. man kénnte sagen, hier findet eine, wie ich meine, waschechte Filiation
von Medienfunktionen, Mediengesten und Formatoptionen statt (von Tik-
Tok zu Instagram zu Facebook und vice versa), und zwar u.a. auf videotech-
nischer, choreografischer und auch inhaltlicher Ebene. Dort, an dieser Stelle
der Form-Vererbung, ist die Kommunikation platziert: zwischen User:innen,
Producer:innen und der Maschine, der Technik. Diese ist grundsétzlich, also
diesseits wie jenseits von Reels, als dsthetisch zu klassifizieren, indem sie das
Kommunizieren mit digitalen Medien in verschiedenen Aufteilungen reprodu-
ziert und dazu sowohl technisch-automatisch wie auch schépferisch verfahrt:
bedeutend, auf dieser Silberschicht. Kohout beschreibt eine solche Kommuni-
kation dahingehend, dass so ,Nutzer:innen soziales Kapital aufbauen, indem
sie ihre Netzwerke vergrofiern und die anderer einsehen kénnen®, indem Kon-
takte gekniipft, gepflegt oder beobachtet, mithin indem soziale Interaktionen
realisiert werden:

Das ist nicht nur durch die Architektur der Profilseiten entsprechend
angelegt, in denen die Followerinnen der anderen eingesehen und deren
Netzwerke wiederum begutachtet werden kénnen, sondern wird zudem
durch den [...] Algorithmus begtnstigt, der in den personalisierten Feed

bringt, was den Mitgliedern des engeren bis erweiterten Netzwerks gefallt

bzw. auf eine nicht immer nachvollziehbare Weise mit ihnen zu tun hat.*

Uberhaupt ist es der Algorithmus, der diese Kommunikation (und mit dieser
deren Gestaltung und Asthetik) grof macht, in dem Sinne, dass er sie mit den
sie nutzenden und den sie herstellenden Menschen verwebt (oder verknotet,
wie ich es anfangs formuliert habe), um all deren Bedurfnisse hinreichend zu
befriedigen. Im Fall der Reels heifdt das, so noch einmal Kohout: ,Mit enor-
mer Geschwindigkeit lernt der Algorithmus die jeweiligen Bediirfnisse ken-
nen. Da die Videos im Durchschnitt nur wenige Sekunden lang sind, werden
viele in kurzer Zeit konsumiert und liefern eine entsprechende Menge an
Trainingsdaten.””® Angekommen bei diesem so genannten ,Internet-Phino-
men' springt eine gewisse Eigendynamik ins Auge, die von einem Mechanis-
mus angetrieben scheint, fiir den ein eigener Begriff bereits gefunden worden
ist: ,Instant-Memifikation®* bzw., etwas kniffliger formuliert, ,asthetische

92 Ebd, S.31.
93 Ebd, S.34.
94 Ebd.
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Morphogenese®® D.h. Reels fiihren ihrerseits innerhalb der Mashup- und
Reaktionskultur dieser sogenannten Sozialen Medien das Prinzip der Verer-
bung (bzw. der Verwebung, der Verknotung oder auch: der Digitalitit, nicht
aber der bloflen Nachahmung) weiter, indem sie das so genannte ,Memeti-
sche’ auslegen, sich zunutze machen: in Form von Memes,* die jedoch nicht
ausschlieflich bildbasiert sind, sondern aus jedem einzelnen Bestandteil eines
Videos per Klick gemacht werden kénnen: ,Aus der Audiospur — entweder
wegen einer besonders pointierten Textzeile oder aufgrund der Stimmung
des Lieds —, aus der Performance oder der Choreographie, aus einem Filter
oder Effekt.”” Memes als Reels interpretieren ,Content’ und kommunizieren
gerade dadurch digital-dgsthetisch, was bereits dessen Begriff eingeschrieben
ist; sie sind allerdings nicht ,nur ,Content™, sondern ,ein Verhalten® bzw. ein
,System menschlich-technischer Performanzen®: Denn ein ,Mem entsteht aus
einer Vielzahl von Websites, Agenten und Okologien, die dynamisch inein-
andergreifen, um Netzwerke zu bilden, die seine Entstehung vorantreiben.*®
Zur Verdeutlichung zitiere ich etwas ausfithrlicher aus einer Publikation zum
Thema, in der explizit der Modus des Kommunikativen im paradigmatischen
Fall des Memes hervorgehoben wird:

Das meme ist ein von Richard Dawkins (in The Selfish Gene, 1976) gepragter
Neologismus. Bei Dawkins erfillt das meme im sozialen oder kulturellen
Bereich die Funktion, die dem Gen in der Biologie zukommt: Es bezeich-
net einen Bewusstseinsinhalt, der durch Kommunikation weitergegeben
wird, sich vervielfiltigt und somit ,vererbbar’, damit auch Gegenstand
einer soziokulturellen Evolution wird. Um seine Wortschépfung zu

95 Goriunova, 2013, S. 70.

96 ,An internet meme is a unit of information (idea, concept or belief), which replicates
by passing on via Internet (e-mail, chat, forum, social networks, etc.) in the shape of a
hyper-link, video, image, or phrase. It can be passed on as an exact copy or can change
and evolve. The mutation on the replication can be by meaning, keeping the structure of
the meme or vice versa. The mutation occurs by chance, addition or parody, and its form is
not relevant. An IM depends both on a carrier and a social context where the transporter
acts as a filter and decides what can be passed on. It spreads horizontally as a virus at a
fast and accelerating speed. It can be interactive (as a game), and some people relate them
with creativity. Its mobility, storage, and reach are web-based (Hard disks, cell phones,
servers, cloud etc.). They can be manufactured (as in the case of the viral marketing) or
emerge (as an offline event taken online). Its goal is to be known well enough to replicate
within a group.” (Diaz, 2013, S. 97)

97 Kohout, 2022, S. 34.

98 Goriunova, 2013, S. 72.
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begriinden, verweist Dawkins auf das aristotelische Konzept der mime-
sis beziehungsweise, in seiner Auslegung des Begriffs, der ,imitation’,
also der Weiterverbreitung eines Inhalts mittels Nachahmung (oder,
einfacher und wahrscheinlich genauer: ,Darstellung’). Auch Dawkins
vermerkte schon, wie stark die Selbstbezogenheit solcher memes ist,
was den Rezeptionsprozess verkompliziert. Er postulierte zudem die
Méglichkeit einer Verbindung einzelner memes zu meme-complexes, zu
Clustern von sich gegenseitig bedingenden und nur in der Zusammen-
schau verstindlichen memes [...]. Diese Méglichkeiten, die der digitale
Raum in besonderem Maf} bietet, spielen eine zentrale Rolle fiir die Ent-
wicklung und die Funktion von Internet-memes. Denn diese operieren
nicht simpel nach dem Prinzip der imitatio oder eben der ,mimeti-
schen’ Nachahmung. Memes sind keine stabilen ,Embleme’, auch wenn
sie tatsichlich oft an diese multimediale Kunstform erinnern, da auch
sie meistens eine Kombination eines Bildelements (pictura) mit einem
Motto oder Titel (inscriptio) beziehungsweise erklirenden Textbaustei-
nen (subscriptio) aufweisen. Die Appellstruktur von memes beinhal-
tet vielmehr immer [...] ein kreatives Potenzial zur Umgestaltung: ein
Moment eben nicht nur der Mimesis, sondern einer Memesis [...].
Obwohl memes zuhauf kopiert werden, sind sie qua ,modularity’ und
,modifiability’ mehr als blof} die Produkte von Nachahmungs-, Ver-
doppelungs- und Wiederholungsprozessen, und sie wollen auch mehr
sein. Memes sind immer quch darauf ausgerichtet, die Bereitschaft und
Fahigkeit zu wecken, ein Rezeptionsangebot produktiv in einen user
generated content umzuformen und umzudeuten; formale Gestalt und
semantischer Gehalt sind in diesem Replikationsvorgang untrennbar
miteinander verschrinkt und von gleicher Relevanz.

Am Ausgangspunkt memetischer Replikationsketten kann dabei auch
kulturelles Material stehen, das fur sich allein genommen keine me-
me-Qualititen hat, aber sozusagen auf memetische Ausbeutbarkeit an-
gelegt ist. [...] In jedem Fall handelt es sich also bei memes um multi-
modale, das heif3t in unterschiedlichen Medien, ,modes of communi-
cation’ und stilistischen Registern manifeste ,[R]eappropriation[en]’
und Revisionen bestehenden Materials. Der Begriff meme ist insofern
gewissermafien die Abkurzung fiir ,mimetisch kopierbarer Formin-
halt mit memetischer, also zu modifizierender Replikation anregen-
der Funktion’[...].%°

99 Nowotny & Reidy, 2022, S. 11-13. Siehe dazu entsprechend auch Dawkins, 1989.
Siehe ferner u.a. auch Shifman, 2014; Gehlen, 2020; Kolb & Schmidt, 2021.
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Solassen sich Praktiken digital-dsthetischer Kommunikation als Gestaltungs-For-
men einer ,,Kultur der Kooperativitat® beschreiben, ,die tiber die reine Parti-
zipation hinausgeht, ja in der Nutzerinnen mit ihren eigenen Stimmen nicht
nur einzeln und abstrakt in die der anderen einsteigen, sondern tatsichlich ein
,Duett’ hervorbringen“' Die Gegenwart der Medien, die uns darin begegnet
und die sich als ,digitale Kultur’ mit ,digitaler Asthetik’ vielleicht etwas ober-
fldchlich benennen lasst, ist ein Bruch und eine Umwalzung in der Geschich-
te der Kommunikation, die qua Medien stattfindet und iiber das Asthetische
verlduft. Dies hat einen Wert, und zwar einen operativen Wert, und damit
komme ich zu meinem letzten Punkt: Das hier umrissene Wissen um Prakti-
ken digital-dsthetischer Kommunikation hat einen praxeologischen Wert, und
zwar fiir das Lernen und fir das Lehren dieser ,digitalen Welt'. Ich verweise
nur darauf, dass andere Medientheoretiker fiir ,Neue Medien‘ (wie etwa Lev
Manovich oder Jay David Bolter und Richard Grusin) eine Vielzahl an Kate-
gorien und Charakteristika anfithren,'™ dass demgegeniiber aber stets sozu-
sagen der dsthetische Clou in diesen Bestimmungen zum Vorschein kommt.
Fir die Aufgabe der Vermittlung, die durchaus auch ,Pidagogik’ heifien kann,
und damit auch fiir die Aufgabe des Verstehens dessen, was in Zukunft unter
dem Einfluss der neuen Technologie unter ,Kommunikation' dsthetisch aufge-
fasst werden kann, ist eine Weise der Fragestellung notwendig, namlich die,
die man gerade in der Frage nach der Asthetik immer wieder aufkommen
sehen kann.

Diese hat Vilém Flusser einmal unter dem Begriff der ,Kommunikologie'
ausgefihrt, d.h. als eine medien- und dann auch kommunikationstheoreti-
sche, kommunikationshistorische und kommunikationstechnologische Tra-
dition, die die Frage nach den Bedingungen, Ausformungen und Codes, unter
denen kommuniziert wird, stellt — speichernd, verarbeitend, weitergebend.'*
Das bedeutet, dass dies eine Tradition ist, die zum Beispiel die folgenden zen-
tralen Fragen stellt, mit denen zugleich die Linie einer entsprechend adiqua-
ten Lehre und Forschung, wie ich sie schildern wollte, buchstabiert werden
kann: Was ist das Feld der Asthetik der Kommunikation? Was ist das Feld

100 Kohout, 2022, S. 35.

101 Vgl Bolter & Grusin, 2000; Manovich, 2003.

102 Vgl. Flusser, 1996. Siehe dazu auch jenen Topos, den Flusser als ,Medienkultur
konturiert (vgl. Flusser, 1997). Vgl. hierzu wiederum auch Ruf et al., 2022, S. 24-26.
Friedrich Kittler hat ja in dhnlicher Weise von Ubertragung, ebenfalls von Speicherung
und Prozessierung gesprochen (vgl. Kittler, 1993, S. 8).
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unserer isthetischen Kommunikation? Was ist das Feld moglicher kommuni-
kationsisthetischer Erfahrungen? Hierbei handelt es sich nicht, das durfte
klar geworden sein, um eine klassische® Analytik der Kommunikation,
sondern um etwas, was man eine Analyse des Schliissellochs des Kommuni-
kationsdsthetischen nennen kénnte. Denn der ,Schliissel zum Verstindnis
digitaler Medientheorien liegt®, wie auch Christian Stiegler zur Einfihrung
in die Theorien einer New Media Culture schreibt, ,in der Adaption bereits
vorhandener Denkansitze und der damit verbundenen Notwendigkeit, die-
se weiterzudenken, neue zu finden und dadurch den Diskurs zu erweitern.“%

Mir scheint, dass die Herausforderung, mit der wir gegenwirtig konfron-
tiert sind, ndmlich wie lernend, lehrend und forschend mit Digitalitat, Digitali-
sierung, dem Digitalen, der digitalen Kultur, digitaler Asthetik usw. umzugehen
sei, Folgendes erfordert: Erforderlich ist auch hierfir eine weitere Bestimmung
der Form, allerdings eine Bestimmung der Form der Reflexion, die sich dem
Umgang mit dem Genannten als ,digitale Kompetenz®* gewissermafien fle-
xibel (im Verstidndnis von flexibel-denkend reagierend) annéhert und der ich
mich, wie ich es vermag, anschliefle. Daher ging es mir darum, die skizzier-
te Achse aus der Sicht eines Medienisthetikers abzustecken und deren Ver-
schiebung zu bewerkstelligen: von der Frage nach der Zukunft von Kommu-
nikation unter dem Einfluss digitaler Technologien zur Analyse der Formen
ihrer vielversprechenden Asthetisierung.

103  Stiegler, 2015, S. 21.

104 ,Hierzu zihlen die Fihigkeiten, kompetent und reflektiert mit digitalen Informa-
tionen und neuen Medien umzugehen, sich Zugang zum Netz zu verschaffen, sich dort
eigenstindig zu bewegen, eine partizipatorische Teilhabe wahrzunehmen und Informatio-
nen zu kreieren, zu verbreiten und zu evaluieren. Da insbesondere diese Fahigkeiten

auf Medienkompetenzen beruhen, die es zu erlernen gilt, existieren bereits pidagogische
Konzepte, von der Schaffung eigener Avatare in digitalen Raumen, dem Umgang mit digita-
ler Mobilitat, sozialen Medien oder dem Selbstverstindnis der sogenannten digital
natives in Opposition zu dlteren Bevolkerungsschichten (digital immigrants), die unter-
schiedliche Methoden des Umgangs mit neuen Medien haben miissen. Neue Medien
werden in diesem Zusammenhang als sozialer Raum begriffen, der — Zhnlich wie analoge
Raume — Kompetenzen zum Umgang mit anderen Individuen, zur Konstruktion ver-
schiedener medialer Realitaten, zur Nutzung unterschiedlicher Kommunikationsformen
und zur aktiven Erméglichung partizipatorischer Teilhabe erfordert. Dies ist die Basis
jedes praktischen Tuns im Netz, nicht nur im unternehmerischen Kontext, in dem Per-
sonen mit digitalen Kompetenzen in allen Branchen wesentliche Rollen einnehmen, son-
dern auch in unserem eigenen Selbstverstandnis von Medien und Kommunikation.” (Ebd.,
S.22)
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Deren Ort kann letztendlich jenes Labor sein, das Geisteswissenschaften,
Kunst und Design zusammenzufithren vermag. Bei diesem ist es zunichst
nicht zwingend, dass darunter ein konkreter Raum verstanden wird, an dem
Hochschullehre und kommunikationsasthetische Forschung gemeinsam aus-
gefithrt werden, auch wenn ein solcher tiberaus hilfreich ist. Entscheidend blei-
ben sowohl die (medien-)technische Ausstattung, die gerade digitale Handlun-
gen als kulturelle Praktizierungen méglich macht, als auch der Reflexionsgrad
der darin versammelten Fachlichkeiten. Zu Letzteren sollten die ausgefiithrten
Uberlegungen einen subjektiven, an der eigenen Forschungsweise exemplifi-
zierten und mit Hilfe ,starker’ Theoriefundamentierung explizierten Beitrag
leisten. Im Idealfall kniipft eine kommende (lehrende) Forschung wie eine (for-
schende) Lehre an diese hier formulierte Idee von ,Kommunikationsisthetik’
an, d.h. sie wandert in die Zwischenbereiche der Disziplinen, von Hochschule
zu Hochschule, wo sie zerstreut und individuell weiter geformt werden wird.
Eine solche kommunikationsasthetische Dissemination wire der Moment
fiir einen ernsthaften, einen ernst gemeinten und ernst genommenen Wan-
del von Hochschule schlechthin.’®®

105 Diesen Wandel habe ich im Ubrigen wiederum an anderer Stelle als ,digitale
Universitat' kritisch beschrieben (vgl. erneut Ruf, 2021a).
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Online Blended und
Online Flipped Learning

Neue Kursformate zum Erwerb
didaktischer Kompetenzen
ander ETH Zurich

Die ETH Zirich entwickelte bereits vor der Corona-Pandemie ein Konzept
zur Skalierung der didaktischen Ausbildungskurse, um den stetig steigen-
den Zahlen an Tutor:innen und Assistierenden gerecht zu werden und die
Lehrqualitit aufrechtzuerhalten. Im Folgenden werden die Einsatzgebiete
der neuen Online-Blended- und Online-Flipped-Learning-Kursformate auf-
gezeigt; ferner wurden die Kurse im Hinblick auf die Transferwirksamkeit
und den Lehrkompetenzerwerb evaluiert. In der Bewertung der didaktischen
Ausbildungen bestatigt der Grof3teil der Teilnehmenden, dass die Lehrkom-
petenzentwicklung bei Online Blended und Online Flipped Learning gelin-
gen kann, wenn die Anwendung der Handlungskompetenzen in der Praxis
ein wesentlicher Bestandteil des didaktischen Konzepts ist. Die Teilnehmen-
den empfanden den Erwerb grundlegenden didaktischen Wissens im Online-
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Setting als motivierend und konnten die gelernten theoretischen Konzep-
te aufgrund der Ubungsmoglichkeiten bei den Simulationen in Form von
Online-Microteachings in ihre eigene Unterrichtspraxis transferieren. Zent-
ral fir den Erfolg von Online Blended Learning und Online Flipped Learning
ist jedoch, zielgruppengerechte Aufgabenstellungen und Anwendungsmég-
lichkeiten bereitzustellen, die den unterschiedlichen Verantwortungsberei-
chen der Teilnehmenden in ihrer Lehrpraxis gerecht werden.

Didaktische Ausbildung von
Tutor:innen und Assistierenden

Fur eine moderne, studierendenzentrierte und kompetenzorientierte Leh-
re an Hochschulen sind Studierende als Tutor:innen' und Doktorierende als
Assistierende Schlusselfiguren in der Umsetzung komplexer didaktischer
Konzepte. Sie iibernehmen vielfiltige T4tigkeiten in der Lehre, indem sie im
Rahmen von Tutorien, Labor- und Ubungsklassen unterrichten oder durch
Coaching studentische Team- und Projektarbeiten begleiten. Aber auch in der
Betreuung von Studierenden in digitalen und computerbasierten Lehrveran-
staltungen (online, flipped, blended oder hybrid) sind sie zu einem wichtigen
Faktor in der Hochschullehre geworden. In den letzten Jahren hat das Team
fir Curriculum & Faculty Development an der ETH Zirich den Fokus auf
die Entwicklung didaktisch-methodischer Kompetenzen und digitaler Skills
gelegt, um technologie-basierte Konzepte in der Lehre zu realisieren und eine
Spezialisierung auf die unterschiedlichen Einsatzgebiete im Rahmen der Leh-
re zu ermdéglichen.

1 Ander ETH Ziirich werden Tutor:innen als Student Teaching Assistants und Doktorie-
rende mit Lehraufgaben als Doctoral Teaching Assistants bezeichnet.
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Online-Flipped- und Online-Blended-
Formate in der didaktischen Ausbildung

Wie alle Lehrveranstaltungen an Hochschulen musste auch die didaktische Aus-
bildung von Tutor:innen und Assistierenden im Zeitraum der Corona-Pande-
mie kurzfristig ganz auf Online-Lehrveranstaltungen umgestellt werden.? Da-
bei war der Online-Anteil bei den verschiedenen Ausbildungsprogrammen an
der ETH Zirich schon zuvor — also unabhingig von der Corona-Pandemie —
erhoht worden, da die steigende Zahl von Studierenden und Doktorierenden
eine Skalierung der Kursprogramme notwendig gemacht hatte. Zudem werden
seit einigen Jahren in der Hochschullehre vermehrt Veranstaltungen im Flip-
ped- und Blended-Learning-Format angeboten, welche die Entwicklung ent-
sprechender Lehrkompetenzen in didaktischen Ausbildungskursen erforderlich
machen.? Um die didaktische Ausbildung der studentischen Mitarbeitenden in
der Lehre den sich verdndernden Rahmenbedingungen anzupassen und Spezi-
alisierungen auf didaktisch-methodische Titigkeiten in der Hochschullehre zu
ermoglichen, sind Kursformate erforderlich, die eine dynamische Skalierung
der Teilnehmendenzahl erméglichen. Dies bedeutet, dass sich die Kursgestal-
tung je nach Teilnehmendenzahl anpassen lisst, zum Beispiel mit hybriden
Workshops (mehrere Workshops werden parallel mit Online- oder Prasenz-
wahlmaglichkeit angeboten). Zu diesem Zweck bieten sich online stattfin-
dende Blended- und Flipped-Learning-Lehrformate an, die bei einer didak-
tisch sinnvollen Umsetzung zu transferwirksamen Lernergebnissen bei den
Teilnehmenden fiihren kénnen.

Mit Blended Learning ist eine Mischung aus asynchronen Online-Selbst-
lernphasen und synchronen Phasen sozialen Prasenzlernens gemeint,* wobei
das soziale Lernen beim Online Blended Learning ebenfalls online stattfin-
det. Flipped Learning als spezielle Form des Blended Learning bezeichnet
eine online stattindende Vorbereitungsphase, die primir darauf abzielt, die
Anwendung online und somit abseits des Campus erworbenen Wissens im
sozialen Kontext der Prasenzlehre zu erméglichen.” Die gemeinsame Anwen-
dung des Gelernten beim Online Flipped Learning findet ebenfalls in einer

2 Vgl ua. Dittler & Kreidl, 2021; AEDIL & Kerres, 2022; Prante & Kortiim, 2022.

3 Vgl ua. Ellis et al., 2016; Volk, 2020; Miiller & Mildenberger, 2021; Tomej et al., 2022.
4 Vgl u.a. Erpenbeck et al., 2015; Allan et al., 2019; Lakhal & Meyer, 2020;

Miiller & Mildenberger, 2021.

5 Vgl ua. Hew et al.,, 2020; Volk, 2020; Birgili et al., 2021.
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Online-Lernumgebung statt. Online-Blended-Learning- und Online-Flipped-
Learning-Formate kénnen relativ einfach skaliert werden und auf die Anfor-
derungen einer Unterrichtsassistenz in der Hochschullehre vorbereiten, Peer
Learning ermdglichen, digitale Skills férdern und die Eigenverantwortlichkeit
der Studierenden beim Lernen erhéhen.®

Die neuen Kursformate der didaktischen Trainings machten kaum Anpas-
sungen erforderlich, um auf die verinderten Rahmenbedingungen durch die
Corona-Pandemie reagieren zu kénnen. Die Notwendigkeit, die Prasenzlehre
umfassend und in kiirzester Zeit auf online umzustellen, machte die aus Ska-
lierungsgrunden verinderten didaktischen Ausbildungskurse zu einem pas-
senden Ansatz fiir die Hochschullehre in Zeiten der Pandemie. Seither stellt
sich an vielen Hochschulen die Frage, wie die Erfahrungen der ausschliefilich
online stattfindenden Hochschullehre sinnvoll in die post-pandemische Situ-
ation der Hochschulen integriert werden kénnen. Dabei zeigten die didakti-
schen Trainings deutlich, dass soziale Kooperations- und Lernformen auch
online eine motivierende und lernférderliche Wirkung haben kénnen, wenn
sie mittels Online Blended oder Online Flipped Learning didaktisch sinnvoll
mit der Online-Selbstlernphase verkniipft werden und der Kurs insgesamt at-
traktiv gestaltet und persénlich begleitetet wird.” Im folgenden Abschnitt wer-
den die drei neu gestalteten didaktischen Trainingsprogramme vorgestellt. Im
Anschluss veranschaulichen ausgewshlte Evaluationsergebnisse, wie die Teil-
nehmenden des Herbstsemesters 2021 den Lernprozess erlebten und den
Transfer in die Lehrpraxis und ihre persénliche Lehrkomptenzentwicklung
bewerteten.

Trainingsprogramme fir Tutor:innen
und Assistierende an der ETH Zlrich

Die drei vorgestellten didaktischen Kursprogramme an der ETH Zirich
unterscheiden sich sowohl in Bezug auf die Zielgruppe und die Inhalte als
auch auf die zugrundeliegenden didaktischen Konzepte. So wurde aus dem
Flipped Learning des Kurses ,Coaching Students” ein Online Flipped Lear-

6 Volketal., 2022.
7 Ebd.
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ning, fand doch die praktische Anwendung des in der Online-Vorbereitung
erworbenen Wissens ebenfalls online stattfand. Die beiden anderen Kurse mit
dem Fokus auf das Unterrichten in verschiedenen hochschuldidaktischen Set-
tings (z.B. in Ubungsstunden, Laborklassen und Praktika) werden seither als
Online Blended Learning umgesetzt: ,Didactic Basics for Student Teaching
Assistants” fur Tutor:iinnen und ,Learning to Teach® fiir Doktorierende mit
Lehraufgaben.

Im Folgenden werden die drei unterschiedlichen Kursangebote vorgestellt
und es wird anhand ausgewihlter Items aus der Lehrevaluation aufgezeigt,
dass solche Formate insbesondere in der didaktischen Ausbildung studenti-
scher Mitarbeitender fur die Hochschullehre zu transferierbaren Lernerleb-
nissen und zu einer nachhaltigen Lehrkompetenzentwicklung fithren kén-
nen. Zunichst werden die beiden Programme fiir Tutor:innen beschrieben;
im letzten Unterkapitel folgt das didaktische Trainingsprogramm fur Assis-
tierende an der ETH Ziirich.

Coaching Students

Der Kurs ,Coaching Students” stellt eine Trainingsméglichkeit fiir Tutor:innen
dar, die studentische Projekt- oder Arbeitsgruppen begleiten. Die teilnehmen-
den Tutor:innen reflektieren ihre Rolle als studentische Coaches, erarbeiten
grundlegendes Wissen iiber Beratung und die Begleitung von Lernprozes-
sen und entwickeln gemeinsam ein coaching mindset. Es geht bei dieser
didaktischen Ausbildung darum, coaching skills zu erwerben, Coaching-
Methoden anzuwenden und eigenstindig Coaching-Sitzungen gestalten zu
koénnen. Dazu gehort auch, Gruppenprozesse und Konfliktsituationen in stu-
dentischen Teams zu moderieren, Feedback zu geben und anzunehmen sowie
eine kontinuierliche Selbstreflexion tiber die eigene T4tigkeit als studentische
Coaches zu praktizieren.

Im Gegensatz zu den beiden anderen Kursen bestand ,Coaching Students”
schon vor der Corona-Pandemie aus online stattfindenden Selbstlernphasen
zur Vorbereitung auf entsprechende Ubungen in den Prasenzveranstaltun-
gen. Die Umstellung auf Online Flipped Learning stellte besondere Heraus-
forderungen an die Kursgestaltung, da Coaching ein Beratungsansatz ist,
bei dem Menschen und Teams aus einer ganzheitlichen und systemischen
Sicht betrachtet und begleitet werden sollen. Das Training von Intuitionen
bei der Umsetzung von Interventionen durch den Coach basiert auf einer
umfassenden Wahrnehmung von Situationen der Teamarbeit, des jeweili-
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gen Settings und der Befindlichkeiten der einzelnen Teammitglieder. Dieses
Setting lasst sich nur begrenzt online umsetzen, allerdings zeigen zahlreiche
Studien zum Online-Coaching, dass das Coaching von Einzelpersonen und
Teams sowie Coaching-Trainings auch virtuell gut funktionieren kénnen.®

Im Online-Flipped-Learning-Format werden die theoretischen Grund-
kompetenzen von Coaching erklart. Videos mit konkreten Anwendungsbei-
spielen der Coaching-Methoden in jedem Modul dienen dazu, erste Eindrtcke
von der Praxis zu erhalten, die in der jeweiligen Online-Prisenzveranstaltung
in Rollenspielen angewendet und reflektiert werden (Abb. 1).

Coaching Students

1 2 3 4

About this course,
About this course your roles as student coach

Team building &
psychological safety

5 o / 8

GROW and asking
questions Feedback Role play Assignments

Active listening

ABB. 1: Ubersicht iiber die Module im Online-Flipped-Learning-Format von ,Coaching
Students”

In der praktischen Umsetzung von ,Coaching Students” in Form von Online
Flipped Learning hat sich gezeigt, dass Coaching-Methoden online getibt wer-
den koénnen und ein Transfer in die Praxis méglich ist. Trotz dieser positi-
ven Erkenntnisse werden seit Herbstsemester 2022 die Ubungsmoglichkeiten
fur studentische Coaches wieder in Prisenz angeboten, um der Unterrichts-
wirklichkeit méglichst nahe zu kommen und ein ganzheitliches Feedback in
den Rollenspielen zu erméglichen.

8 Vgl. u.a. Berninger-Schifer, 2018; Martens-Schmid, 2018; Busch & Dreyer, 2022;
Geifler et al., 2022.
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Didactic Basics for Student Teaching Assistants

Im Rahmen des Kurses ,Didactic Basics for Student Teaching Assistants®
lernen Studierende ihre neue Rolle und die Aufgaben als Tutor:innen in der
Hochschullehre besser kennen. Sie planen Workshops und Ubungen und bin-
den Studierende in ihren Kursen aktiv in Lernprozesse ein. Inhaltlich geht
es bei diesem Kurs um den Erwerb grundlegenden lernpsychologischen und
didaktischen Wissens und den Erwerb didaktisch-methodischer Kompeten-
zen, die in Form simulierter Unterrichtssituationen (Microteachings) trai-
niert werden.

Dartiber hinaus verfolgt der Kurs das Ziel, die Tutor:innen anzuregen,
kritisch-reflexiv tiber das Lernen ihrer Studierenden nachzudenken und selbst-
standig aktivierende Lernsituationen zu gestalten. Die zukunftigen Tutor:innen
kénnen sich vor allem durch Kleingruppenarbeiten, Microteachings und gegen-
seitige Unterrichtsbesuche mit Tutor:innen anderer Disziplinen vernetzen, was
sie bei der Entwicklung von Lehrkompetenzen unterstiitzen soll, indem ein per-
sénliches Netzwerk fiir den Austausch tiber die Lehre aufgebaut wird. Das Netz-
werk der Tutor:innen steht auch nach der didaktischen Ausbildung zur Verfi-
gung und kann spiter mitunter dazu genutzt werden, sich iiber Erlebnisse und
Erfahrungen bei der tutoriellen Lehre auszutauschen.

Bis zum Frithjahrssemester 2020 umfasste die Ausbildung zwei halbtigige
Prisenzveranstaltungen mit Vorbereitungsauftrigen zu Beginn und einer
Transferphase. Ab dem Frithjahrssemester 2020 wurde der Kurs in ein Online-
Blended-Learning-Format umgewandelt, wobei auch die Peer Visits (gegen-
seitige Unterrichtshospitationen) online stattfanden (Abb. 2).

Heute, mit einem gewissen zeitlichen Abstand zur Pandemie, finden die
Unterrichtsbesuche tiberwiegend wieder in Prisenzveranstaltungen statt, da
die Teilnehmenden groftenteils in Prisenz unterrichten. Die Erkenntnisse
aus dem wechselseitigen Lernprozess durch die Unterrichtsbesuche flieflen
wiederum in das Online Blended Learning ein und werden dort diskutiert
und ausgetauscht. Die individuellen Erkennnisse der Teilnehmenden aus den
Peer Visits werden in Form einer schriftlichen Reflexionsarbeit festgehalten.

Nach der Weiterentwicklung des Blended Learning zum Online Blended
Learning besteht der Kurs heute aus einer Kombination von Online-Aktivi-
titen im Selbststudium und einem online stattfindenden Vertiefungswork-
shop. In diesem ,Consolidation Workshop“ werden in Form von Online-
Microteachings typische Situationen aus der Unterrichtspraxis simuliert
und durch Peer Feedback reflektiert. Analog zur fritheren Priasenzversion des
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Didactic Basics for Student Teaching Assistants

1 2 3 4

Introduction Module 1: Module 2: Module 3:
to the course Getting started Plan your lesson Activating students
Module:
Feedback & checking on Lesson plan & Peer vtslts & final
students progress consolidation workshop reflection task

ABB. 2: Ubersicht iiber die vier Basismodule im Online-Blended-Learning-Format von
,Didactic Basics for Student Teaching Assistants”

Kurses werden die Kursteilnehmenden in Kleingruppen eingeteilt, um
abwechselnd ihre simulierten Unterrichtssequenzen auf der Grundlage ihres
davor selbst entwickelten Unterrichtsplans online durchzuftihren. Die wesen-
tlichen Erkenntnisse aus den einzelnen Gruppen werden zum Schluss im
Plenum eingebracht, diskutiert und reflektiert, die daraus gewonnenen
Erkenntnisse gemeinsam festgehalten.

Wahrend in der Vergangenheit rund 100-120 Studierende jahrlich an den
didaktischen Ausbildungskursen in Prasenz teilnahmen, konnte bereits im
ersten Jahr nach der Umstellung auf das Online-Blended-Learning-Format
eine Skalierung der Kurse durch eine Verdreifachung der Anzahl an Teilneh-
menden erreicht werden. Vermutlich war die Corona-Pandemie der Ausléser
fir viele Lehrstithle, mehr Tutor:innen fiir didaktische Trainings anzumelden.
Diese hohe Zahl hat sich auch nach der Pandemie verstetigt, was dafiir spricht,
dass ein niederschwelliger Zugang zu einem didaktischen Grundlagentrai-
ning durch das Angebot eines Online-Formats ein Anreiz fiir die Teilnahme
sein kann.

Learning to Teach fiir Doktorierende

,Learning to Teach“ist der didaktische Kurs fiir Doktorierende mit Aufgaben in
der Lehrassistenz, der sie auf ihre aktive Lehrtatigkeit an der ETH Ziirich vor-
bereitet. Der Kurs ist als Online Blended Learning mit begleiteten Gruppen-
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und Selbststudienphasen konzipiert. Das Ziel der Transformation des bishe-
rigen Prisenzkurses in ein Online-Blended-Learning-Format war ebenfalls
primir eine Skalierung der Anzahl an Teilnehmenden, also die Erméglichung
der Kursteilnahme fiir die Mehrheit der Doktorierenden an der ETH Ziirich.
Die bis zum Frithjahrssemester 2021 durchgefithrten Prisenzkurse konn-
ten jahrlich von etwa 120 Teilnehmenden absolviert werden. Mit dem neuen
Online-Blended-Learning-Kurskonzept ist eine signifikante Ausweitung der
Anzahl an Teilnehmenden moglich. So schrieben sich bei der ersten Durch-
fithrung im neuen Online-Blended-Learning-Format im Herbstsemester 2020
bereits 113 Teilnehmende ein, von denen 91 den Kurs erfolgreich abschlos-
sen. Die Teilnehmendenzahlen stiegen im ersten Jahr des Online-Blended-
Learning-Formats auf mehr als das Doppelte. Auch hier gehen wir davon
aus, dass die niederschwellige Moglichkeit der Teilnahme online dazu fithrt,
dass sich mehr Doktorierende fir die Teilnahme am didaktischen Training
entscheiden. Zudem konnte die Veranstaltung ab dem Herbstsemester 2020
im Vorlesungsverzeichnis verankert werden und kann damit zwei Kreditpunk-
te bei erfolgreichem Abschluss vergeben. Auch diese Moglichkeit ist gemifd
den mundlichen Ruckmeldungen attraktiv fiir die Doktorierenden und tragt
vermutlich zu den héheren Teilnehmendenzahlen bei.

Das Training ist, dhnlich den beiden anderen vorgestellten Kursen,
modular aufgebaut. Nach einem obligatorischen Kick-off-Meeting (Online-
Prisenzveranstaltung via Zoom), bei dem Gruppen zu je acht Personen gebil-
det werden, beginnt die Selbststudium-Phase. Diese Phase basiert auf funf
Basismodulen, die durch vier Wahlmodule (,Teaching in Lab Classes®, ,Tea-
ching in Exercise Classes®, ,Grading & Assessment” sowie , Supervising Stu-
dents®) erginzt werden. In Vertiefungsangeboten (Elective Modules) sollen
die unterschiedlichen Rollen von Assistierenden im Lehrbetrieb abgebildet
und die Lehrkompetenzen der Teilnehmenden fuir das jeweilige didaktische
Setting entwickelt werden (Abb. 3).

Im Gegensatz zu den eingangs vorgestellten Kursprogrammen wurden fiir
die didaktische Ausbildung der Doktorierenden in samtlichen Modulen ver-
schiedene Gruppenaufgaben eingebaut. Diese sind so konzipiert, dass sie nur
in Kollaboration mit anderen Gruppenmitgliedern erarbeitet werden kénnen.
So wird z.B. eine Peer-Feedback-Aufgabe mit einer kurzen, individuell erstell-
ten Videosequenz kombiniert. Die Doktorierenden sollen durch diese Art der
Zusammenarbeit motiviert werden, ein diszipliniibergreifendes Netzwerk auf-
zubauen, um nicht nur in der eigenen Forschung, sondern auch in Lehrfragen
die Unterstitzung von Peers finden zu kénnen. Die Eingebundenheit in die
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Welcome to ,Learning to Teach” for Doctoral Teaching Assistants

1

Introduction

2

Module 1:

A

Module 2
Creating positive

to the course Kick-off Art and science of teaching learning environments
Module 3: Module 4:
Engaging students Checking on Module 5: Elective Module A:
with activities students' learning Meaningful feedback Teaching in lab classes
Module 3: Module 4:
Engaging students Checking on Module 5: Elective Module A:

with activities

students' learning

Meaningful feedback

Teaching in lab classes

13

Elective Module B
Teaching in exercise classes

14

Elective Module C:
Assessment & grading

15

Consolidation
workshop

ABB. 3: Ubersicht tiber die funf Basismodule sowie die Wahlmodule im Online-Blended-
Learning-Format von ,Learning to Teach"

Hochschulumgebung (und explizit nicht nur in die eigene Forschungsgruppe)
dient nachgewiesenermafen dem erfolgreicheren Verlauf des Doktoratsstu-
diums und der Stirkung des Selbstbewusstseins in der Rolle als Lehrperson.®

Die zwei Workshops sind als Microteachings konzipiert und bilden die
beiden Elemente des Kurses, die synchron online via Zoom stattfinden. Der
erste Workshop ist optional, um den Teilnehmenden die Méglichkeit eines
frithen Transfers des Gelernten in thre simulierte Lehrpraxis zu erméglichen,
wahrend der ,Consolidation Workshop“ dazu dient, am Ende der didaktischen
Ausbildung die erworbenen Handlungskompetenzen anwenden zu kénnen.

9 Lehneretal, 2021.
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Die Fokussierung der Workshops auf die Methode von Microteachings ist
darin begriindet, dass reale Lehrerfahrungen kombiniert mit direktem und
individuellem Feedback nachweislich wirksam fiir die Entwicklung der Lehr-
kompetenz sind."° Fiir die Microteaching-Sequenzen werden Kleingruppen
mit je vier Teilnehmenden gebildet, die weitgehend selbstgesteuert agieren.
Zu Beginn wird tiber die Qualitat und Bedeutung von Feedback diskutiert und
es werden gemeinsame Regeln fur die Feedback-Runden nach den Microtea-
ching-Sequenzen erarbeitet. Zudem wird den Teilnehmenden empfohlen, eine
Person in der Kleingruppe zu benennen, die die Qualitit des gegenseitigen
Feedbacks bewertet. Da relevantes und konstruktives Feedback im direkten
Zusammenhang mit der Lernqualitit steht,” wird auf die Qualitat der Peer
Feedbacks grofien Wert gelegt. Im Folgenden werden die Unterrichtsbeur-
teilungen der drei didaktischen Trainingsprogramme anhand ausgewahlter
Items diskutiert und bewertet.

Unterrichtsbeurteilungen zu den
drei didaktischen Trainingsprogrammen

Seit Herbstsemester 2021 werden alle drei Kurse anhand derselben Unter-
richtsbeurteilung am Ende des Semesters evaluiert. Dabei beurteilen die
Teilnehmenden die Kurse hinsichtlich der Online-Selbststudienphasen
und der Online-Prisenzveranstaltungen sowie in Bezug auf die Aneignung
didaktisch-methodischen Wissens und auf den Praxistransfer. Im Folgen-
den werden ausgewihlte erste Ergebnisse der jeweiligen Kurse vorgestellt
und diskutiert. Der Rucklauf fur die Lehrveranstaltung ,Coaching Students®
im Herbstsemester 2021 lag bei 30 Antworten, jener fur ,Didactic Basics for
Teaching Assistants” bei 56 Antworten und jener fiir ,Learning to Teach” bei
70 Antworten im Rahmen der studentischen Lehrevaluation.

10 U.a. Dimitrov et al., 2013.
11 U.a. Hattie et al., 2013.
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Riickmeldungen zu Online-Prasenzveranstaltungen

Bei der Evaluation der Online-Prisenzveranstaltungen war interessant zu
sehen, dass bei den Tutor:innen tendenziell eine geringere Zustimmung als
bei den Assistierenden vorhanden ist, und dass die Microteachings dabei
helfen, die erworbenen Fahigkeiten anzuwenden. Insgesamt stimmen die
Tutor:innen auch weniger als die Assistierenden zu, dass sich das Selbstbe-
wusstsein in der Rolle als Lehrperson durch die Microteachings verbessert
hat. Méglicherweise sind die Assistierenden durch das Studium und bereits
gemachte Lehrerfahrungen insgesamt routinierter im Unterrichten als
Tutor:innen, so dass eine zusitzliche Anwendung des Gelernten in Lehrsimu-
lationen dazu beitrigt, noch selbstbewusster in der Rolle als Lehrperson zu
werden. Durch die breite Zustimmung beider Zielgruppen zu den Microtea-
chings in den Kursen (sowohl ersichtlich in Abb. 4, Items 3.2 und 3.6, als auch
in den offenen Fragen, die hier nicht aufgegriffen wurden) werden diese als
ein zentraler Bestandteil beider Online-Blended-Kurse angesehen. Bei Coa-
ching Students ist die Ausgangslage anders gelagert: Anstelle von Microtea-
chings besuchten die Kursteilnehmer mehrere synchrone Online-Sessions,
wo sie das Gelernte im Rahmen von Ubungen umsetzen konnten. Auch hier
deuten die Evaluationsergebnisse auf eine Zustimmung zum Format hin. Die
Kursteilnehmenden bestatigten insgesamt, dass sich ihr Selbstbewusstein in
der Rolle als Tutor:in durch das gemeinsame Uben des Gelernten verbessert

habe.
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3.2) The (online)face-to-face course helped
me to apply the material of the course.

Coaching Students

0% 0% 63% 56.3% 37.5%

——0—— n=16
o mw=4.3
! e md=4
0 0 s=0.6
I I I
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true
Didactic Basics
56% 37% 241% 407% 259%
s n=54
o mw=3.8
e md=4
| | | s=1.1
! | | | E=1
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true
Learning to Teach
29% 72% 116% 304% 47.8%
— e n=69
o mw=4.1
, e md=4
I | s=11
| | | | E=1
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

3.6) By implementing the course concepts
in the (online) face-to-face event, | have
gained confidence in my role as a teacher.

0% 63% 63% 563% 313%

—eo———
o
! .
| |
I I I I
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

143% 161% 16.1% 357% 179%

o

1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

43% 10% 257% 371% 22.9%

— e n=70
o mw=3.6
e md=4
I I I s=1.1
I I I I I
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

ABB. 4: Evaluationsergebnisse zu den Online-Prisenzveranstaltungen
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Riickmeldungen zum erworbenen Wissen liber Lehren und Lernen

Der Zuwachs an Wissen iiber das Lehren und das Lernen wird in allen drei
Kursangeboten von den Teilnehmenden als ausreichend empfunden. Die im
Kursdurchlauf erworbene Kompetenz hilft demnach, die Herausforderungen
des studentischen Lernprozesses besser zu verstehen, und steigt mit der Kom-
plexitit und Vertiefung der Inhalte. Doktorierende haben laut der Erhebung
im Kurs ,Learning to Teach” das hochste wahrgenommene Verstindnis fur
die Herausforderungen im Lehralltag, was auch mit dem empfundenen
hoheren Selbstbewusstsein in ihrer Rolle korrespondiert (vgl. Abb. 5, Item 3.6
in Zusammenhang mit Item 4.2). Zudem sind die Doktorierenden sicherlich
auch insgesamt reifer durch ihr erfolgreich durchlaufenes Bachelor- oder
Masterstudium. Zu vermuten ist anhand der Ergebnisse, dass die Vermitt-
lungstiefe zu hochschuldidaktischen Themen fur die Zielgruppen in den drei
vorgestellten Kursen angemessen aufbereitet ist. Das spiegeln auch die offe-
nen Kommentare in den jeweiligen Unterrichtsbeurteilungen wider, die je-
doch nicht Teil dieser Publikation sind.

4.2) With the knowledge aquired in the
course, | can better understand the chal-
lenges in the students' learning process.

Coaching Students Learning to Teach
0% 6.7% 20% 60% 13.3% 0% 14% 114% 50% 371%
n=15 _
! M gld:g ! o md=4
| =0. | | -
‘ ‘ ‘ ‘ E=l ‘ ‘ ‘ =07
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Not true Absolutely true Not true Absolutely true

Didactic Basics

71% 54% 125% 53.6% 21.4%

— n=56
o mw=3.8
U e md=4
! s=1.1
| I I I
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

ABB. 5: Evaluationsergebnisse zum Wissenserwerb in den Kursen
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Riickmeldungen zu Transfermoglichkeiten
aus dem Online-Teil der Kurse

Bei der Beurteilung der Online-Kurse auf der Lernplattform Moodle wird
unter anderem erhoben, inwiefern die Online-Phase den Kursteilnehmenden
die Moglichkeit gibt, das Neugelernte in der Online-Lernumgebung vertiefend
zu Uben (siehe Abb. 6, Item 2.3). Dabei geht es primar darum, die Lernziele zu
erreichen, indem Methoden im sozialen Lernsetting angewendet werden und
durch gegenseitiges Feedback eine Reflexion des Lehrverhaltens in bestimm-
ten Situationen stattfindet.

4 .2) Inthe Moodle course | had the
opportunity to deepen and practise my
new skills with activities and/or exercises.

Coaching Students Learning to Teach
6.3% 0% 37.5% 31.3% 25% 2.9% 10% 229% 30% 34.3%
— ce—— n=16 — e — n=70
o mw=3.7 o mw=3.8
e md=4 e md=4
| | | s=1.1 ! ! s=1.1
| I I I I I I I
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Not true Absolutely true Not true Absolutely true

Didactic Basics

36% 107% 25% 39.3% 21.4%

—————— n=56
o mw=3.6
e md=4
! s=1.1
I I I I
1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

ABB. 6: Evaluationsergebnisse zum Transfer des Gelernten in die Workshops

Die Teilnehmenden aller drei Kurse sahen die Moglichkeit des Transfers als
gegeben an. Die Riickmeldungen (siehe Abb. 7, [tems 5.1 und 5.3) in Bezug
auf den Transfer in die eigene Lehrpraxis steigen gemif den Vertiefungs-
stufen der Kurse an. Da simtliche Teilnehmende aktiv in die Lehre eingebun-
den sind, kénnen sie das Gelernte direkt in den Microteachings, Peer Visits
und ihrer tiglichen Lehrtitigkeit einsetzen. Assistierende haben insgesamt
den gréfiten Kompetenzzuwachs, aber auch mehr Verantwortung fur die
eigene Lehre, und kénnen das Gelernte hiufig auch direkt im Kurs anwenden,
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wobei die Moglichkeit des Transfers in die Lehrpraxis von der eigenen Rolle

und dem jeweiligen Aufgabenspektrum in der Lehrpraxis abhingt.

Die Items 5.1 und 5.3 zeigen zudem, dass die Teilnehmenden in den

beiden Online-Blended-Formaten hiufig zustimmen, dass sie das neu Gelern-

te gut in ihrer Lehre umsetzen kénnen und durch Wissenserwerb zudem das

Selbstbewusstsein erlangen konnten, neue Herangehensweisen an ihre Lehre

auszuprobieren.?

5.1) luse the concepts and strategies |
have learnt about teaching and learning

in my lessons.

Coaching Students

0% 12.5% 188% 37.5% 31.3%

1 2 3 4 5

Not true Absolutely true

Didactic Basics

54% 54% 232% 41.1% 25%

— o e

1 2 3 4 5
Not true

Absolutely true

Learning to Teach

17% 67% 15% 483% 283%

—a—

1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

5.3) The modules have given me the

confidence to try out and implement new

approaches to teaching.

36% 73% 182% 43.6% 273%

1 2 3 4 5

Not true Absolutely true

0% 43% 13% 449% 377%

1 2 3 4 5
Not true Absolutely true

ABB. 7: Evaluationsergebnisse zum Praxistransfer

12 Vgl. dhnliche Ergebnisse bei Butcher & Stoncel, 2012.
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Fazit und Ausblick

Die Weiterentwicklung der drei vorgestellten didaktischen Kurse fand im
Sinne einer Umstellung von Prisenz-Formaten auf Online-Formate fiir die di-
daktische Ausbildung statt. Der Anlass fur die Umstellung war in erster Linie
nicht die Pandemie, sondern die stark ansteigende Zahl von Studierenden an
der ETH Zirich und damit die Notwendigkeit, mehr Tutor:innen und Assis-
tierende trainieren zu kénnen. Bereits im ersten Jahr der neuen Kursformate
konnte das Ziel einer Skalierung sowohl bei den Tutor:innen (Verdreifachung
der Teilnehmendenzahl) als auch bei den Assistierenden (Verdoppelung der
Teilnehmendenzahl) erreicht werden.

Hinsichtlich der Qualitat des Kurse haben sich aus der Unterrichts-
beurteilung seit dem Herbstsemester 2021 folgende Erkenntnisse ergeben,
die auf die Wirksamkeit von Online-Blended-Learning-Formaten bei didak-
tischen Trainingsprogrammen hindeuten:

Die Onlinekurse geben den Teilnehmenden die Moglichkeit, das neu
Gelernte in Aktivititen und Ubungen anzuwenden.

Es scheint anhand der Ergebnisse moglich, nachhaltig Wissen tiber das
Lehren und das Lernen im Online-Blended- und im Online-Flipped-
Format zu vermitteln und das Verstindnis der Teilnehmenden fur die He-
rausforderungen der Lehrpraxis zu erh¢hen. Die Unterrichtsbeurteilung
unserer Kurse zeigt, dass die wahrgenommene Kompetenz, die Heraus-
forderungen der Hochschullehre zu verstehen und lésungsorientierte
Handlungskompetenzen erwerben zu kénnen, mit der Komplexitat und
Vertiefung der Inhalte ansteigt. Insbesondere Doktorierende sind in der
Lage, das online Gelernte in die Praxis zu transferieren, die Herausforde-
rungen der Hochschullehre zu verstehen und in ihrer Lehre gezielter zu
adressieren.

Der Transfer in die Praxis gelingt am besten, wenn die Teilnehmenden
im Rahmen des Kurses die Méglichkeit haben, das Gelernte im Lehrall-
tag umzusetzen. Auch Simulationen in Form von Microteachings wir-
ken sich positiv auf die Motivation der Teilnehmenden aus, das Gelernte
in der Lehrpraxis zu testen. Die Méglichkeit, im Rahmen der Kurse aus-
gewihlte Lehrsituationen zu trainieren und direktes Feedback zu erhal-
ten, lasst das empfundene Selbstbewusstsein in der Rolle der Lehrenden
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ansteigen. Interessant wire es, weitere Untersuchungen anzustellen, ob
der Transfer in die Lehrpraxis auch langerfristig und damit nachhaltig
gelingt und welche Faktoren dies in unseren Kursen bzw. in deren Folge

unterstiitzen kénnen.

Die ETH Zirich geht weiterhin von einem starken Anstieg der Anzahl an Teil-
nehmenden in den didaktischen Kursen fiir Tutor:innen und Assistierende
aus. Dartber hinaus werden immer mehr Tutor:innen und Assistierende mit
neuen, komplexeren didaktischen Konzepten in ihrer Lehre (Blended Learn-
ing, Flipped Classroom, Lab Classes, Exkursionen, Peer Mentoring) konfron-
tiert, weshalb es einer kontinuerlichen Weiterentwicklung der Kurse bedarf,
um die unterschiedlichen Zielgruppen adiquat auf ihre Aufgaben in der Lehre
vorzubereiten. Es ist geplant, die Spezialisierungsmodule in den beiden
Online-Blended-Learnings weiter auszubauen und den Transfer in die Lehr-
praxis weiter zu stirken und systematisch zu untersuchen.
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Marion Lehner

Design Thinking
In der Lehre meets
21st-Century Skills

Ein innovativer Ansatz fur die Hochschullehre

Der Anspruch der heutigen Hochschullehre liegt darin, Studierenden nicht
nur fachliche, sondern auch iiberfachliche Kompetenzen zu vermitteln, die
lebenslanges Lernen und ein gutes Uberleben in unserer VUCA-Welt ermog-
lichen sollen.? Arbeitgebende fordern schon seit Jahren, dass ihre kunftige
Belegschaft neben fachlichen auch tberfachliche Kompetenzen wie kritisches
Denken, Kreativitit, Teamfahigkeit oder Kommunikationskompetenz mit-
bringen mége. Studierende benétigen eine Lernumgebung, in der sie diese

1 VUCA steht als Akronym fur Volatilitit (engl. volatility), Unsicherheit (engl. uncer-
tainty), Komplexitit (engl. complexity) und Ambiguitat (engl. ambiguity) und stammt
urspringlich aus dem amerikanischen Militdr (Whiteman, 1998). Es beschreibt die
Herausforderungen unserer heutigen Gesellschaft und wird hiufig verwendet, um die
Notwendigkeit der Férderung tiberfachlicher Kompetenzen zu unterstreichen.

2 Voogt & Roblin, 2012.
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Kompetenzen entwickeln und anwenden kénnen. Mit aktivierenden Lehr-
formaten etwa fiir projekt- und/oder teambasiertes Lernen lassen sich 21st-
Century Skills® in den Unterricht einbauen.” Sie zu integrieren bedeutet in die-
sem Kontext, dass Lehrende geeignete Lernumgebungen schaffen, in denen
die angestrebten komplexen Kompetenzen angewandt und reflektiert werden
miissen, damit die Aufgabenstellung erfolgreich erfiillt wird. Didaktisch gesehen
werden hohere Taxonomiestufen im Unterricht angestrebt, die aktiver Lernfor-
mate zur Entwicklung dieser komplexen Kompetenzen bediirfen.®

Ein Beispiel fur ein aktivierendes Lernformat, das sich auch aus eigener
Erfahrung hervorragend zur Entwicklung von 21st-Century Skills eignet,
ist Design Thinking in der Lehre. Es entstammt der University of Stanford
(genauer der dortigen d.school) und ist an die Arbeitsweise von Designer:in-
nen angelehnt, die naturgemaif frihzeitig ihre ersten Skizzen und Entwiirfe
oftmals mittels eines Moodboards mit ihren Stakeholdern teilen, um aus
deren Feedback zu lernen und Produkte zu entwickeln, die dem Anspruch
des Gegeniibers méglichst entsprechen. Der Ansatz, laufend das eigene Tun
zu reflektieren, fithrt zu einem iterativen Lernprozess, der das Denken mit
dem Handeln verbindet im Sinne einer reflective practice.® Der MIT-Professor
David Schon pladierte fiir eine Art der Reflexion, die ins Arbeiten integriert
wird (,reflection-in-action®). Dies stellt ein wesentliches Element der Methode
des Design Thinking dar. Das Durchlaufen eines Design-Thinking-Prozesses
erfordert von Studierenden die Anwendung eines breiten Spektrums an
inhaltlichen, sozialen, technologischen und metakognitiven Kompetenzen.”
Haufig wichst durch die praktische Relevanz des Designprozesses die Verant-
wortung fur das angestrebte Artefakt und gleichzeitig auch die Motivation
der Studierenden, im Team mit dem Produkt oder Konzept zu tiberzeugen.

Da empathisches Vorgehen ein integraler Bestandteil von Design Thinking
ist, wird der Ansatz hiufig als human-centered design beschrieben. Ausschlag-

3 ,21st-Century Skills“ beschreibt ein Set an tberfachlichen Kompetenzen, die es méglich
machen, in der heutigen Wissensgesellschaft zu bestehen. Es gibt viele Systematiken

fur 21st-Century Skills (vgl. ebd.). Vorliegend wird daher zugrunde gelegt, dass sich die
21st-Century Skills aus den sogenannten 4K (engl. 4Cs) zusammensetzen: Kreativitit
(engl. creativity), Kollaboration (engl. collaboration), kritisches Denken (engl. critical
thinking) und Kommunikation (engl. communication).

4 Long, 2012.

5 Anderson & Krathwohl, 2001.

6 Schon, 1983.

7 Kohetal,201s.
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gebend ist, welche Produkte oder Konzepte in der Praxis gebraucht werden,
und nicht etwa, welche Problemldsungen sich einzelne Personen oder Grup-
pen im stillen Kdmmerlein tiberlegen. Design Thinking wird seit Jahren vieler-
orts angewandt, sei es in seiner Herkunftsdoméne, der Kreativwirtschaft, oder
im Start-up-Bereich. Seit einiger Zeit hilt Design Thinking auch immer mehr
Einzug in der Bildungslandschaft. Vereinzelt werden Lehrveranstaltungen
anhand eines Design-Thinking-Prozesses geplant und durchgefithrt, was eine
angewandte Lehrpraxis mit starkem Wirklichkeitsbezug mit sich bringt.?

Die genannten Punkte deuten darauf hin, dass sich Design Thinking nicht
nur als Kreativmethode oder Methodenset versteht, sondern vielmehr als
Einstellung und Haltung — als ein gewisses Mindset also — angesehen wird.?
Als essentiell bei der Anwendung von Design Thinking in der Arbeitswelt und
in der Lehre wird ein growth mindset angesehen,'® demzufolge Fehler aus-
driicklich erwiinscht sind, Personen an Feedback wachsen und sich durch ihre
Entwicklungsarbeit selbst weiterentwickeln. Es soll méglich und winschens-
wert sein, aus Fehltritten und Fehlentscheidungen effektiv zu lernen und an
ihnen zu wachsen. Wollen Lehrpersonen Design Thinking in ithren Unterricht
integrieren, ist es zunachst wichtig, das eigene Mindset dahingehend zu pri-
fen, ob im Unterricht eine Fehlerkultur angestrebt, gelebt und kultiviert wird.
Welches Bild habe ich von mir als Lehrperson? Wie sehe ich meine Studie-
renden? Bin ich eine Fachperson und gebe mein Wissen weiter oder begleite
ich den Prozess eher?” Hier gilt wie bei studierendenorientierter Lehre insge-
samt: Dozierende gehen den ersten Entwicklungsschritt hin zu einem neuen
Lehrparadigma. Erst dann folgen die Studierenden, sind sie doch abhingig
davon, wie die Lehrperson die Lernumgebung fiir sie gestaltet." Die Ent-
wicklung komplexer, anregender Lernumgebungen bringt aktive Studierende
hervor, die im Idealfall eine hohe Lernmotivation aufweisen, weil sie einem
Thema in der Tiefe begegnen konnten und dadurch fir die Materie begeis-
tert wurden.”

8 Ebd.; Wrigley & Straker, 2017.

9 Brenner et al., 2016.

10 Dweck, 2006; Yeager et al., 2016.
11 Kember, 1997; Postareff, 2007.
12 Laurillard, 2012.
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Integration von Design Thinking
in der Hochschullehre

Um die Schritte des Design Thinking im Unterricht durchlaufen zu kénnen,
ist es zunichst notwendig, sich die Prozessabfolge zu verdeutlichen (Abb. 1).
Diesem Prozess kann ein inhaltliches Thema, beispielsweise jenes des Férderns
von Verantwortung, zugrunde liegen; sein Ziel kann ein Prototyp sein, zum
Beispiel ein klar ausgearbeitetes Konzept zur Férderung von verantwortungs-
vollem Handeln in einem bestimmten Kontext.

Im Design Thinking wird das Prinzip des Konvergierens und Divergierens
genutzt, um ein kreatives Chaos durch Ideenvielfalt zuzulassen und dieses
Chaos auch immer wieder durch klare Entscheidungen zu durchbrechen.” Der
Design-Thinking-Prozess in einem typischen double diamond zeigt zwei Raume
auf: den Problemraum und den Lésungsraum (Abb. 2).

Im ersten Diamanten steht die Problemstellung im Mittelpunkt, wird
ergrindet und genau definiert. Im zweiten Diamanten wird der Lésungsraum
fokussiert. Die fiinf abgebildeten Schritte werden im Folgenden niher be-
schrieben und mit Hinweisen auf die mégliche Integration in die Hochschul-
lehre versehen.! Da Design Thinking in der Lehre auch immer die 21st-Cen-
tury Skills der Studierenden férdert, wird dieser Aspekt explizit mitgedacht.

13 Brenneretal, 2016.

14 Die konkreten Anwendungsschritte im folgenden Abschnitt werden generisch
beschrieben, um sie idealtypisch verstehen und in die eigenen Fachbereiche transferieren
zu kénnen. Die eingeflochtenen Erfahrungen stammen aus der Lehrveranstaltung
Verantwortung im 21. Jahrhundert: Lernpsychologie meets Design Thinking®, verankert
im Kontextstudium der Hochschule St.Gallen (HSG), sowie aus diversen Weiterbildungs-
workshops mit Hochschullehrpersonen zum Thema , Férderung von 21st-century skills
im Unterricht®, welchen ebenfalls der Design-Thinking-Prozess im Sinne eines didak-
tischen Doppeldeckers zugrunde lag.
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Ideate

N 7 Prototype 7

ABB. 1: Design Thinking: fiinf Prozessschritte

Problemraum Lésungsraum

Situation verstehen
Maglichkeiten schaffen,
einfuhlen

Reduktion von
Maéglichkeiten,
Auswahl treffen

Entscheidungen treffen,
Losungen umsetzen,
Feedback einholen

Ideenvielfalt zulassen,
Losungen entwickeln

Empathize Define Ideate & test Prototype

ABB. 2: Double Diamond des Design Thinking Prozesses, entwickelt vom Design Council
UK im Jahr 2012 (https://www.designcouncil.org.uk)
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Konkrete Anwendung des
Design Thinking in der Hochschullehre
zur Foérderung von 21st-Century Skills

Empathize

Im ersten Schritt, Empathize, arbeitet ein (selbst-)geformtes Team zusammen,
um eine gewihlte Problemstellung oder eine vorgegebene Design Challenge®
niher zu ergriinden. In den Teams ist es vorteilhaft, sich fur die in diesem
Schritt notwendigen, vertiefenden Recherchen und Interviews aufzuteilen und
so ein moglichst umfassendes Bild von der Problemstellung zu erhalten. In
dieser Phase kénnen beispielsweise (Telefon-)Interviews mit Entscheidungs-
trager:innen gefihrt oder Stralenumfragen abgehalten werden, um sich in die
Zielgruppe einzudenken. Auch méglichst unvoreingenommene Beobachtun-
gen koénnen sehr wichtig sein, um zu erkennen, was die wirklichen Bediirfnisse
von zukiinftigen Nutzenden sein kénnten.'® Zum Schluss der Phase kommen
die Teammitglieder wieder zusammen und vergleichen ihre Erkenntnisse, um
ein tiefes Verstindnis davon zu entwickeln, welche Aspekte des Problems tat-
sachlich wichtig sind und bei welchen Punkten eine nihere Betrachtung lohnt.
Am Ende der Phase werden die Rechercheergebnisse und Erkenntnisse visua-
lisiert, um aus der Informationsflut im nichsten Prozessschritt eine klare und
relevante Problemstellung herausarbeiten zu kénnen.

Haufig starten Neulinge im Design Thinking mit sehr klaren Vorstellun-
gen uber die Losung ihres selbstgewihlten oder gegebenen Problems. Bereits
hier zeigt sich die Andersartigkeit des Vorgehens: Das Verstindnis fur die
Design Challenge wichst mit der Empathie fur die zukiinftigen Nutzenden,
die Stakeholder im weitesten Sinne, etc. Ein kreatives Durcheinander im Kopf
ist in dieser Phase wichtig und erwiinscht."” In diesem ersten Schritt sind die
Teams bereits stark gefordert, sich zu koordinieren und in oftmals kurzer
Zeit Recherche zu betreiben, um spater ihre Erfahrungen wieder zusammen-
zutragen. Arbeitsteilige Teams kommen durch die vertiefte Recherchearbeit
haufig zu vielfiltigen Eindricken. Neben der Kollaborationskompetenz

15 Doorley et al., 2018.
16 Beckman & Barry, 2011; Vetterli et al., 2011.
17 Ebd.
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werden weitere 21st-Century Skills in diesem Schritt geférdert: So ist Kreativi-
tat gefragt, um Wege zu finden, relevante Informationen von den Stakeholdern
zu bekommen. Kommunikation ist wichtig, um adressatengerechte Umfragen
und Interviews zu kreieren und die Ergebnisse der Recherche verstandlich und
motivierend aufzubereiten. Kritisches Denken kann in dieser Phase ebenfalls
trainiert werden: etwa beim Entwurf geeigneter Fragen oder beim kritischen
Hinterfragen von Antworten der jeweiligen Interviewpartner.

Define

Im nichsten Schritt, Define, widmet sich das Team dem konvergenten Denken
und reduziert die reichhaltigen Méglichkeiten, die sich aus der vorangegange-
nen Recherche ergeben haben. Ziel ist es, ein Statement niederzuschreiben,
das in einem Satz auf den Punkt bringt, welches Problem bei den nichsten
Schritten im Fokus stehen soll. Das Team profitiert davon, dass die Recher-
cheergebnisse aus der vorhergehenden Sequenz visuell aufbereitet und ver-
standlich zusammengefasst wurden. Je genauer die Problemstellung nieder-
geschrieben werden kann, desto priziser kénnen im nachsten Prozessschritt
die Ideen zur Problemlésung maf3geschneidert werden. In der Define-Phase
ist Teamfahigkeit wichtig, da ausgehandelt werden muss, welche konkrete
Problemstellung aus welchem Grund im weiteren Verlauf relevant fur die
Teamarbeit ist. An dieser Stelle kénnen Konflikte im Team auftreten, da
sich durch die Recherche moglicherweise unterschiedliche Perspektiven auf
das Thema ergeben haben, das Team sich jedoch auf ein konkretes Problem
einigen muss. Kritisches Denken ist dabei ebenso wichtig wie eine elaborierte
Kommunikationskompetenz, die es erlaubt, ein punktgenaues Statement zu
verfassen. Es bietet sich an, die Problemstellungen im Unterricht von meh-
reren Teams gegenseitig reviewen zu lassen und einen Feedbackprozess ein-
zuleiten, gegebenenfalls durch Iteration ein prazises Statement zu kreieren.

Ideate

Der nichste divergente, ¢ffnende Schritt ist zeitlich eng bemessen, da ad hoc
Ideen generiert werden sollen, welche zunichst fiir alle Teammitglieder als
wichtig gelten. Der Zeitdruck in der Ideate-Phase trigt dazu bei, auch wenig
elaborierte Ideen aufs Papier zu bringen, was die Kreativitit anregt, indem die
Geistesblitze der Teammitglieder getriggert und direkt eingefangen werden.
Wirklich alle relevanten und vermeintlich weniger relevanten Ideen finden
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Gehor, denn auch Letztere kénnen sich zu fruchtbaren Ideenanstéfien ent-
wickeln. In diesem Schritt kénnen verschiedene Kreativititstechniken ange-
wandt werden, zum Beispiel Brainstorming, die Disney-Methode, Herbstlaub,
Brainwriting (oder Kombinationen aus diesen Techniken). Alle Ideen werden
visualisiert — typischerweise auf vielen bunten Post-its — und am Whiteboard
oder einer Pinnwand gesammelt. Ideenvielfalt ist erlaubt und erwiinscht. Die
Lehrperson schafft fiir diese kreative Phase eine angemessene Atmosphire.
Musik im Hintergrund etwa kann dazu dienen, den Ideen noch freieren und
wilderen Lauf zu lassen. Diese Phase wirkt auf die Teilnehmenden hiufig sehr
inspirierend und energetisierend, da jeder Gedanke erlaubt und erwiinscht ist.
Korrekturen sind in der ersten Ideenfindungsphase explizit nicht erwtnscht,
um die Kreativitit und die Ideenvielfalt nicht zu bremsen. Wichtig ist, dass
das in der Empathize-Phase erlangte Verstindnis der zukunftigen Nutzer und
Stakeholder in die [deenfindung mit einbezogen wird.'® Nach einer vielfaltigen
Ideensuche werden die Ideen gegen Ende der Ideate-Phase wieder verdichtet.
Die Teilnehmenden sind dann wieder in ihrer Verhandlungskompetenz im
Team gefordert. Es gilt, untereinander abzuwigen, welche Ideen zu poten-
ziellen Prototypen werden kénnten. Die Teilnehmenden sichten die vielen
Post-its, ordnen diese in fiir sie geeignete Kategorien ein, sortieren aus und
entscheiden sich fur ein mogliches konkretes Projekt, das als erstes ausgear-
beitet werden soll.

Prototype

In der Prototype-Phase werden Prototypen gebaut, gezeichnet oder nieder-
geschrieben. Ein Prototyp sollte méglichst erfahrbar machen, worin die Idee
des Teams besteht, um multiperspektivisches Feedback einholen zu kénnen.
Perfektionismus ist an dieser Stelle fehl am Platz. Hier gilt es, in moglichst
kurzer Zeit Artefakte zu produzieren, die es erlauben, die Idee moglichst ganz-
heitlich zu erfahren und eine direkte Reaktion darauf zu erhalten. Im Sinne
der Foérderung der 21st-Century Skills sind in dieser Phase Kreativitit und
Kollaboration im Sinne einer effizienten Teamarbeit zur Erstellung des Pro-
totyps besonders wichtig und entwickelbar.”

18 Ebd.
19 Vgl Koh et al,, 2015.
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Test

Die Test-Phase steht ganz unter dem Motto: , Ever tried. Ever failed. No matter.
Try again. Fail again. Fail better.”® In dieser Phase erlangt das angestrebte
£growth mindset wieder viel Gewicht, denn eine Fehlerkultur ist wichtig, um
aus den entstandenen Prototypen zu lernen.” Die Teams pitchen sich gegen-
seitig ihre [deen und Produkte. Feedback ist wichtig, um auch andere Ansich-
ten iiber das geschaffene Artefakt zu erfahren und es verbessern zu kénnen.
Die Testphase stellt nicht den Schlusspunkt dar, sondern fithrt zu Iteratio-
nen. Zu welchem Prozesspunkt das Team zurtickgeht, hiangt vom Feedback
und vom Gelernten ab. Méglich ist auch, dass neue Recherchen notwendig
sind, um die Zielgruppe noch besser verstehen und das Konzept oder Produkt
anpassen zu kénnen. Eine andere Vorgehensweise wire, sich erneut dem Ideate
zuzuwenden, um weitere Ideen aufgrund des durchlaufenen Lernprozesses zu
generieren oder verworfene Ideen in einem Prototyp zum Leben zu erwecken.
Im Hinblick auf die 21st-Century Skills steht in dieser Phase besonders die Fér-
derung von kritischem Denken bei der Formulierung von Riickmeldungen an
andere und bei der Abwigung des erhaltenen Feedbacks im Fokus. Zudem sind
die Teams gefordert, den bisherigen Lernprozess sowie die Zusammenarbeit
im Team zu reflektieren, was von der Lehrperson im Unterricht angeleitet wer-
den sollte. Beim Feedbackgeben und beim Aufbereiten der Prototyp-Pitches
wird auflerdem die Kommunikationskompetenz geférdert. Auch hierzu sollte
die Lehrperson das Thema Feedback thematisieren und den Ablauf des Feed-
back-Prozesses vorstrukturieren, um gehaltvolle Riickmeldungen anzuregen.

Chancen und Grenzen der
Umsetzung in der Hochschullehre

Das Durchlaufen der funf Prozessschritte im Design Thinking ist pradestiniert
dafur, eine Fehlerkultur im eigenen Unterricht (weiter) zu entwickeln und in
den Feedback-Phasen zu kultivieren. Die méglichst heterogen zusammenge-
setzten Teams erlauben es den Studierenden, verschiedene Perspektiven zu

20 Beckett, 1983, S. 7.
21 Long, 2012.
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horen und zu reflektieren, wenngleich sich hieraus im Unterricht didaktische
Herausforderungen wie inhomogenes Vorwissen ergeben. Einstellungen und
Haltungen als Teilbereiche von Kompetenz lassen sich mit diesem Lehran-
satz effektiv férdern, da eine vertiefende Auseinandersetzung durch die kolla-
borative Ausarbeitung eines Projektes integraler Bestandteil ist. Wie bereits
beschrieben, werden die 21st-Century Skills in jeder der funf Phasen des De-
sign Thinking im Unterricht integriert und mit entsprechender Begleitung der
Lehrperson intensiv geférdert.?? Die Férderung der 21st-Century Skills und
der erwihnten Einstellungsebene bedarf jedoch auch einer gezielten Planung
der Lehrperson: Eine grofie Rolle spielt dabei die Formulierung klarer Refle-
xionsfragen nach jedem Prozessschritt, damit sich die Studierenden des neu
Gelernten bewusst werden und diese neuen Kompetenzen verankern und
integrieren kénnen. Die Prozessschritte des Design Thinking fithren dazu,
dass die Studierenden sich stark mit ihren Prototypen identifizieren und Ver-
antwortung fiir diese iibernehmen. Dies kann die Lernmotivation stirken
und dazu beitragen, das Gelernte langfristig im Gehirn zu verankern sowie
tradierte Haltungen durch die multiperspektivische Auseinandersetzung mit
einem Thema infrage zu stellen.

Design Thinking setzt voraus, dass unterschiedliche Perspektiven einbe-
zogen werden, um ein Problem partizipativ zu lésen, was das Verstindnis der
Studierenden fiir andere Disziplinen stirken und sich auch positiv auf andere
Lehrveranstaltungenauswirkenkann.” Zudemprofitieren die Studierendenund
die Lehrpersonen davon, dass praxistaugliche Prototypen entwickelt werden,
die das Verstindnis fur die Herausforderungen der realen Welt und die Bedurf-
nisse der Gesellschaft erhshen.* Die Fehlerkultur und das entwickelte growth
mindset konnen sich auf weitere Bereiche ausweiten und bewirken, dass die
Studierenden auch aufderhalb der Hochschule innovativ denken, sich zutrau-
en, mit ihren ersten Ideen nach aufden zu gehen und fur diese einzustehen.?
Ein growth mindset ist nicht nur essentiell fir das Design Thinking, sondern
ist auch Wegbereiter fiir ein lebenslanges Lernen.

Neben der Anwendung des Prozesses zur Erarbeitung von Inhalten in Kur-
sen gibt es auch die Méglichkeit, Design Thinking fiir die Kursentwicklung zu

22 Ebd.; Koh et al, 2015; Muller & Schmidberger, 2022.
23 Miller & Schmidberger, 2022.

24 Kohetal, 2015.

25 Dweck, 2006.
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nutzen.?® Zum Einstieg kénnte etwa ergriindet werden, in welchem Umfeld
eine Lehrveranstaltung oder ein Workshop stattfindet: Was steht im Quali-
fikationsprofil des Studienprogramms, welche Leitsitze hat die Hochschule
und welche Kompetenzen sollen in meinem Kurs gezielt geférdert werden?
Dozierende profitieren vom strukturierten Vorgehen des Design Thinking
bei der Kursentwicklung und von der gedanklichen Einbettung ihres Kurses
in den Rahmen des gesamten Curriculums. So wachst ein Verstindnis vom
eigenen Beitrag zum gesamten Studienprogramm, der Austausch mit ande-
ren Lehrpersonen tiber mégliche inhaltliche Uberschneidungen wird ange-
regt. Fruchtbar fir die Kursentwicklung ist die Zusammenarbeit mit anderen
Lehrpersonen, zum Beispiel bei der Bearbeitung eines gemeinsamen Interes-
sengebietes und der Entwicklung von Kreativititssequenzen im Unterricht.
Die Struktur des Design Thinking und die kollaborative Entwicklung von
Unterrichtssequenzen oder didaktischen Interventionen fiihrt zu schnell ent-
stehenden, breit abgestutzten Konzepten und Ergebnissen, die in den eigenen
Unterrichtskontext transferiert werden kénnen.

Eine magliche Barriere fiir den Einsatz von Design Thinking in der Lehre
ist die Schwierigkeit, den notwendigen zeitlichen Raum mit dem Curriculum
des jeweiligen Studiengangs in Einklang zu bringen.?” Fiir die Durchfithrung
einer Lehrveranstaltung mit dem Design-Thinking-Ansatz bieten sich Kurse
in grofieren zeitlichen Blécken an, da die einzelnen Phasen komplex sind und
einander befruchten. Wenn viel Zeit zwischen den Prozessschritten vergeht,
ist das Eindenken schwierig, der Flow geht verloren oder kommt nicht auf.
Zudem bedingt der interdisziplinire Ansatz, dass die Studierenden ein
gewisses Vorwissen mitbringen,?® zum Beispiel Grundkenntnisse tber die
Erstellung eines Interviewleitfadens fur Umfragen und Interviews in der
Empathize-Phase. Hier bietet sich aber auch die Moglichkeit, tiberfachliche
Kompetenzen wie das kollaborative Erstellen eines eben erwahnten Gesprachs-
leitfadens vor einem Tiefeninterview integral im Unterricht zu férdern.

Je komplexer das Thema, desto wichtiger ist es, als Lehrperson an geeig-
neten Stellen relevante fachliche Inputs in die Lehrveranstaltung zu inte-
grieren (beispielsweise vor der Ideate-Phase, um noch gehaltvollere Ideen
zu generieren). Eine Barriere fur die Umsetzung des Design Thinking in

26 Vgl. Miller & Schmidberger, 2022.
27 Kohetal, 2015.
28 Ebd.
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der Hochschullehre kann schliefilich auch die Lehrkompetenz der Dozieren-
den darstellen. Wie bereits John Dewey Anfang des letzten Jahrhunderts
feststellte, haben Studierende oftmals weitreichende Kompetenzen in den
Grundsitzen erworben, kénnen diese jedoch in ihrer hochschulischen Lern-
umgebung nicht kultivieren, tiben oder weiterentwickeln, da relevante Lern-
gelegenheiten schlichtweg fehlen.” Gelegenheiten, komplexe Kompetenz-
sets aktiv ausitben und kultivieren zu kénnen, werden nach wie vor wenig
in der Hochschullehre geschaffen. Durch die Verbindung von theoriebasier-
ten Problemlsestrategien und konkreten Herausforderungen der realen Welt
erméglicht beispielsweise der Design-Thinking-Ansatz auf die Praxis trans-
ferierbare Lernerlebnisse. Der Ansatz ist darauf ausgerichtet, konkrete
Artefakte in der Lehre zu erschaffen und diese sogleich in der realen Welt
zu erproben und am Entwicklungsprozess zu wachsen. Dies kann zu einer
hoheren Lernmotivation der Studierenden und zu einer direkten Wirksam-
keit von Angeboten in der Hochschullehre auf die Praxis sowie zu einsichts-
vollen Praxiskooperationen fithren. Wiirde sich die Hochschullehre starker
fir derartige Formate 6ffnen und mehr Raum im Curriculum schaffen, kénn-
ten aktivierende, projekt- und problembasierte Lehransitze wie Design Thin-
king noch mehr dazu beitragen, die Hochschullehre substanziell weiterzuent-

wickeln und zu revolutionieren.

29 Dewey, 1938.
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Casar Kunzi, Ricarda T. D. Reimer

Resonanzraume

Wie gelingt gemeinsames
Experimentieren in neuen Lernraumen?

Wie erlangen Hochschullehrende durch Experimentieren in neuen, flexiblen
Lehr-/Lernrdumen Handlungsfihigkeit? Wie macht man Riume mit neu-
artigen Mébeln, komplexer technischer Infrastruktur und ohne fixe Raum-
ordnung zu ,Resonanzriumen®? Wie lassen sich zentrale medienpidagogische
und hochschuldidaktische Aspekte mit Blick auf Raumspezifika sichtbar und
erlebbar machen? Untersucht werden Weiterbildungen, die von der Annahme
geleitet waren, dass neue Lernraume erst als Resonanzridume Teilhabe ermég-
lichen. Angelehnt an Hartmut Rosas Theorie der Resonanz! wurde ein spezifi-
sches Workshopkonzept erarbeitet. Gestiitzt auf die Auswertung teilnehmen-
der Beobachtungen, wird eine praktische Theorie (Grounded Theory) fur die
Weiterentwicklung zukiinftiger Weiterbildungen entworfen.

1 Vgl Rosa, 2020.



138

KUNZI, REIMER

Ein Innovationsprojekt als Forschungsfeld

,FHNW Learning Spaces” ist ein Teilprojekt der Fachhochschule Nordwest-
schweiz im Bereich Innovation des Projektes ,Hochschullehre 2025%2 Es ver-
folgt das Ziel, ,neue Riume (Learning Spaces) fiir innovative, interaktive und
kollaborative Lern- und Lehrsettings sowie neue Lernszenarien, die in diesen
Raumen umgesetzt werden kénnen®, zu entwickeln.?

Im Rahmen des Projektes wurden von 2018 bis Winter 2022 verschiedene
neue physische resp. materielle Lernrdume* an unterschiedlichen Standorten
der FHNW entwickelt und eingerichtet. Ferner wurde allen Angehérigen der
FHNW eine kollaborative 3D-Umgebung zur Verfiigung gestellt.’

Diese neuen Lernriume unterscheiden sich von typischen Seminarrdumen
oder Hérsilen vor allem durch a) die Mébel, mit denen sich schnell und ein-
fach unterschiedliche didaktische Settings einrichten lassen, und b) Hard- und
Software wie gro8e Touchbildschirme, digitale Flipcharts, die Maglichkeit zur
Video- und Audio-Aufzeichnung sowie Ubertragung.

Im Projekt ,FHNW Learning Spaces” ist ein Arbeitspaket definiert, das
Weiterbildung, Vernetzung & Kompetenzentwicklung® beinhaltet.® Es hat
zum Ziel, in eigens eingerichteten Spezialriumen akteursvernetzende Weiter-
bildungen fiir die medienpidagogische und hochschuldidaktische Praxis
anzubieten. Die Weiterbildungsworkshops machen die neuen Lernriume
selbst zum (Lern-)Gegenstand und thematisieren die darin vorhandenen
Audio- und Videoinstallationen anhand von Lehr-/Lernsettings, die sich in
diesen Riumen realisieren lassen.

Basierend auf den genannten Zielen haben wir fur das Arbeitspaket
,FHNW Learning Spaces” als dessen Leiter*innen ein theoretisches Funda-
ment ausgearbeitet.

Vgl. FHNW, o.D.a.

FHNW, 0.D.b.

Vgl. Reimer & Edinger, 2015, S. 206.

Fachstelle Digitales Lehren und Lernen, 0.D.b.
Fachstelle Digitales Lehren und Lernen, o0.D.a.
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Vorhaben im Forschungsfeld

,Fragestellungen erwachsen nicht aus dem Nichts.”” Der praktischen Umset-
zung der Workshops gingen verschiedene Uberlegungen voran. Wichtig war
es, dass die Workshops — nach dem Prinzip der Aktions- und Handlungsfor-
schung - stets weiterentwickelt und in ihrer Umsetzung laufend angepasst
werden kénnen.®

Was begiinstigt, dass eine Gruppe in einem Workshop in einem neuen
Lernraum experimentiert und allenfalls ein ,Resonanzraum® entstehen kann?
Wie kénnen Workshop-Leitende in der Hochschullehre titige Personen da-
bei unterstitzen, gemeinsam Losungen fur konkrete Lehr-/Lernsettings in
ihrer Lehre zu finden? Wie kommen Dozent*innen in einen Modus, in dem
sie sich auf unsicherem Terrain wohlfthlen und handlungsfihig, motiviert
und interessiert bleiben? Wie werden Lernriume, die anders eingerichtet
und technisch ausgestattet sind als gewthnliche Hochschulriume, kreativ
nutzbar? Diese und shnliche Fragen boten eine Grundlage zur Konzeption
der Workshops. Mit der vorliegenden Analyse werden die bereits durch-
gefiihrten Workshops auf ihr theoretisches Fundament hin tberpriift sowie
Ansitze und Ideen entwickelt, um zukunftige Weiterbildungen noch pas-
sender zu gestalten.

Das Konzept der Resonanzraume

Die Moglichkeiten des digitalen Lehrens und Lernens werden oft mit dem
Argument der Vereinfachung legitimiert, so die erste These: ,Digital ist ja so
easyl”, ,Digitalisierung hat Vereinfachung zum Ziel.", ,Das kann doch jedes
Kind!“ ... Solche Aussagen sind jedoch angesichts praktischer Erfahrungen
mit digitalen Tools zunichst sicherlich anzuzweifeln. Aufierdem begiinstigen
derartige Behauptungen mitunter eine Ausgrenzung von Personen, fur die
Digitales nicht ,so easy” ist. Die Griinde, warum man digitalem Lehren und
Lernen skeptisch oder gar ablehnend gegentiberstehen kann, sind vielfiltig;
eine kritische Haltung gegeniiber dem Prozess der sogenannten Digitalisie-

7 Flick, 2019, S. 133.
8 Vgl. Reimer, 2007.
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rung ist gewiss angebracht.’ Die von Institutionen zur Strategie ausgerufene
und oft mit der Hoffnung der Vereinfachung von Prozessen, Abliufen, schlief3-
lich auch mit Einsparungen an Personalkosten etc. verbundene Digitalisierung
lost vielfach Unbehagen, Angst und Entfremdung aus. Resonanz zu suchen auf
einer diagonalen Resonanzachse, die vereinfacht dargestellt Beziehungen
zwischen Menschen und Dingen beschreibt,'® was auch Digitales einschliefit,
ist eine maogliche (und aktuell vielbeachtete) Form, einer solchen Entfrem-
dung zu begegnen.

Die Erfahrung zeigt, dass freiwillige Weiterbildungen vor allem von Per-
sonen besucht werden, die bereits mit den Inhalten (in unserem Fall neuen
Lernriumen) vertraut sind oder Innovationen stets offen gegeniiberstehen.
Dadurch entstand die Idee, Workshopteilnehmer*innen zu gewinnen, die
zuvor keinen oder kaum Bezug zu neuen Lernrdumen gehabt hatten. Weiter
wollten wir Personen gewinnen, die Entwicklungen fiir flexible Lernraume —
insbesondere solche mit digitalen Angeboten — eher skeptisch beurteilten oder
gar ablehnten; aufierdem Personen, fir die das Arbeiten in solchen (neuen)
Lernraumen eine Uberforderung darstellte.

Das Ziel war nicht, blof} niederschwellige Angebote wie knappe Online-
Einfthrungen in Tools zu machen. Vielmehr wollten wir ein Weiterbildungs-
format anbieten, das den praktischen Austausch férdert und fordert. Das
entwickelte Workshopangebot verspricht bewusst keinen raschen Kompetenz-
erwerb, wie er vielerorts aktuell ,en vogue® ist. Die schnelle ,Beherrschung”
der Hard- und Software wird etwa so beworben: ,Werden Sie in 45 Minuten
zum Flimschnittprofil Im Gegensatz dazu soll das prozesshafte und kommu-
nikative ,In-Beziehung-Treten” mit einem Raum, einer Sache — und hier vor
allem mit digitalen Technologien — gesucht werden. Dabei wird ferner eine
offene Herangehensweise an (medien)pidagogische Settings angestrebt, die
es zulisst, dass nicht alles wie geplant verlauft und gelingt.

Entstehung der Idee; Ziele und theoretischer Hintergrund

Die Idee eines solchen offenen Settings ist eng mit dem Verstdndnis von
pidagogischem Handeln als Handeln in einem Resonanzraum verbunden.
Mit Resonanz ist die von Hartmut Rosa beschriebene Form der Weltbezie-

9 Vgl. Reimer, 2019.
10 Vgl. Rosa, 2020.
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hung," in die Subjekte treten kénnen, gemeint. Rosa sieht von einem Subjekt
ausgehend zu mehreren anderen Subjekten oder zu Objekten weisende Bezie-
hungen entlang (Resonanz)achsen. Er beschreibt keine Resonanzbeziehun-
gen, die am Ausgangspunkt mehrere Subjekte involvieren; noch beschreibt er
reine Objektbeziehungen als mogliche Resonanzachsen. Rosas Definition von
Resonanz enthailt vier zentrale Elemente. Damit Resonanz entstehen kann,
missen alle vier Elemente vorhanden sein.

Zunichst muss ein intrinsisches Interesse des Subjekts am Gegentiber
gegeben sein. Das Subjekt erfihrt sich zweitens als selbstwirksam und sieht
beziiglich der/des am anderen Achsenende Stehenden die Méglichkeit, eine
Wirkung zu erzeugen. Ebenso ist die Méglichkeit gegeben, dass sich ein Sub-
jekt von dieser Wirkung beeinflussen lisst. Den von Rosa beschriebenen
Resonanzbeziehungen eigen ist drittens, dass sie auf Transformation angelegt
sind. Involvierte Subjekte oder Objekte verdndern sich durch die Resonanz-
beziehung. Das vierte und letzte Element, das Rosa als Bedingung fiir Reso-
nanzbeziehungen beschreibt, ist die Unverfiigharkeit, die im Gegensatz zur
Beherrschung steht. Resonanz ist kein Beziehungsmodus, in dem einem Sub-
jekt ein kompletter Zugriff gelingen kann, sei dies auf andere Subjekte oder
auf Objekte. Vielmehr beschreibt Rosa den Beziehungsmodus als sprechen-
de Antwortbeziehung:

Resonanz ist eine durch Affizierung und Emotion, intrinsisches Inter-
esse und Selbstwirksamkeitserwartung gebildete Form der Weltbezie-
hung, in der sich Subjekt und Welt gegenseitig bertthren und zugleich
transformieren.

Resonanz ist keine Echo-, sondern eine Antwortbeziehung; sie setzt vor-
aus, dass beide Seiten mit eigener Stimme sprechen, und dies ist nur dort
moglich, wo starke Wertungen bertihrt werden. Resonanz impliziert ein
Moment konstitutiver Unverfigbarkeit.

Resonanzbeziehungen setzen voraus, dass Subjekt und Welt hinreichend
,geschlossen’bzw. konsistent sind, um mit je eigener Stimme zu sprechen,
und offen genug, um sich affizieren oder erreichen zu lassen.

Resonanz ist kein emotionaler Zustand, sondern ein Beziehungsmodus.
Dieser ist gegeniiber dem emotionalen Inhalt neutral. Daher kénnen wir
traurige Geschichten lieben.’

11 Vgl ebd.
12 Ebd, S. 289, vgl. auch Rosa et al., 2018, S. 125.
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Mit der Resonanztheorie schliefst Rosa an die Kritische Theorie an und geht
davon aus, dass sie eine Moglichkeit sein kénnte, der von ithm als Problem ein-
gestuften Beschleunigung (die er im Sinn der Kritischen Theorie als Grund fur
die stattiindende Entfremdung sieht) zu begegnen: ,Wenn Beschleunigung das
Problem ist, dann ist Resonanz vielleicht die Losung.® Bevor kurz umrissen
wird, was mit ,Beschleunigung” gemeint sein kénnte, ist es uns wichtig, dar-
auf zu verweisen, dass in Bezug auf diese theoretische Einordnung im Kontext
der ,FHNW Learning Spaces” Entschleunigung in keiner Weise als Losung
gesehen wird.* Rosa beschreibt ,Beschleunigung” als Phinomen moderner
Gesellschaften, die ,durch eine systematische Veranderung der Zeitstruktu-

ren charakterisiert

sind. Mit Beschleunigung kann somit die als problema-
tisch beurteilte, einer kapitalistischen Wachstumslogik folgende Verdnderung

beschrieben werden, der wir in unserer Umwelt begegnen:

,Dynamisierung in diesem Steigerungssinn bedeutet, dass sich unsere Be-
ziehungen zum Raum und zur Zeit, zu den Menschen und zu den Dingen,
mit denen wir uns umgeben, und schliefflich zu uns selbst, zu unserem
Kérper und unseren psychischen Dispositionen, fundamental verandert. "
Das fithre zu einer ,problematischen, ja gestérten oder pathologischen
Weltbeziehung der Subjekte und der Gesellschaft."”

Beschleunigung im Zusammenhang mit den , FHNW Learning Spaces“ musste
demnach etwas sein, was es fiir einige Dozierende schwierig macht, den
Entwicklungen in ihrem Umfeld zu folgen. Dies kann zu Unsicherheiten,
Ablehnung und vielleicht sogar Angst fihren. Problematische Entwicklungen
koénnen etwa neue Lernrdume sein oder die (Quasi-)Aufforderung durch die
Hochschule, alle méglichen digitalen Hilfsmittel einzusetzen oder sich Lehr-/
Lernsettings zuzuwenden, in denen z.B. eine Rollenverteilung von Lehrenden
und Lernenden nicht immer eindeutig vorgeben ist.

Rosas Resonanz soll ein Angebot sein, einen Beziehungsmodus zu ent-
wickeln, in dem von einer sprechenden Antwortbeziehung ausgegangen
wird, in der sich Dozierende als selbstwirksam erfahren und sich und ihr
Umfeld transformieren (das kann hier auch als Partizipation verstanden

13 Rosa, 2020, S. 13.
14 Vgl. ebd.

15 Ebd.

16 Ebd,S.14.

17 Ebd.
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werden), jedoch — und das ist ein ganz zentrales Element — Lehr-/Lernsettings,
den physischen und sozialen Raum, die verfigbaren digitalen Hilfsmittel etc.
moglicherweise nicht beherrschen und vor allem nicht beherrschen miissen.

Verstandnis medienpadagogischer Grundlagen

In Dieter Baackes Konzept der Medienkompetenz, das als Grundlage zahl-
reicher medienpadagogischer Debatten dient, findet sich eine Méglichkeit,
Rosas Konzept der Resonanz in den Kontext medienpidagogischer Gestal-
tungsideen zu setzen, also das Medienkompetenzmodell mit jenem der Reso-
nanz zu verkntpfen. Baacke, dessen Uberlegungen an Chomsky anschliefien,
verbindet Kommunikation eng mit Handeln: ,Menschen lernen Kommuni-
zieren, weil sie miteinander handeln miissen, und insofern sind ,Kommunika-
tion' und ,Handeln’ nur unterschiedliche Modalititen eines Grundzustandes
des In-der-Welt-Seins.®

Der verbindende Gelenkpunkt fur beide Konzepte ist das, was Rosa als
Unverftugbarkeit beschreibt. Bei Baacke findet sich der Zusammenhang von
Worten und Taten, die das Vermdgen, Sinn zu stiften, in sich tragen:

So unterschiedliche Aggregatzustinde Worte' und ,Taten’ darstellen
maogen, sie hingen doch zusammen, und insofern ist es beispielsweise
keineswegs gleichgiiltig, welche Worte jemand wahlt oder welche Taten
jemand tut. Und Medien sind in diesem Zusammenhang dann jene Ver-
mittler, deren Praktiken man beherrscht und deren Zwecke man reflek-
tieren kénnen muss: Das meint ,Medienkompetenz'.*

Baackes grundlegende Gedanken zu Kommunikation und Sprache zeigen, dass
mit Sprache fiir ihn etwas gemeint ist, was sich mit der Theoriefolie Rosas als
Unverfiigbarkeit beschreiben lasst, da es sich nicht um einen Prozess handelt,
der zu einem Abschluss an einem Ziel ankommt, sondern um eine andauern-
de Schleife von Kommunikation, Handlung und Reflexion.

Baacke zufolge ist Sprache ein System, das die Realitit formt, und Sprach-
fahigkeit folgt nicht einem Reiz-Reaktions-Kreis, da wir Sitze bilden kénnen,
die wir zuvor nicht gehért haben.” Dieses menschliche Vermégen liefert ei-

18 Baacke, 1998, S. 5.
19 Ebd.
20 Vgl ebd, S. 4.
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nen Hinweis darauf, dass ein Umgang mit oder ein Erlernen von Kommunika-
tionskompetenzen sich von anderen Fihigkeiten unterscheidet. Die blofle
Anwendung von Techniken zu erlernen, kann also nicht das Ziel sein. Viel
eher muss es darum gehen, ein tieferes Verstindnis der Funktionsweisen,
zum Beispiel verschiedener Werkzeuge und Hilfsmittel, zu erlangen, um die
semantischen Moglichkeiten und deren Kombination zu erfassen.

Dabei wird deutlich, wie zentral die Reflexion tiber Kommunikation, das
Handeln und den Einsatz der damit verbundenen Medien ist. Denn erst
durch Reflexion kann man erfahrbar machen, dass komplexe (und vermut-
lich instabile, sich immer erweiternde und neu ordnende) Systeme in den
Medien tiber das Handeln und die Kommunikation miteinander verwoben
sind.

Geht man davon aus, dass dieses System nicht vollends festzumachen
ist, da es keinen allgemeingiiltigen, verbindlichen Code als Grundlage hat,
dann lasst sich mit dieser Erkenntnis ein Bogen zu Rosas Resonanztheorie
schlagen, da das ,Unverfiigbare® diesem System bereits eingeschrieben ist.
Medienkompetenz, so kénnte man insbesondere mit Blick auf die (inst-
rumentell-qualifikatorische Unterdimension) Medienkunde formulieren,
beschreibt den Umgang mit dem Unverfigbaren in Bezug auf Medien und
verlangt nach Rosa nach einem prozesshaften In-Beziehung-Treten mit
einer Sache.

Die Ziele einer in dieser Form angelegten medienpadagogischen Theorie-
folie, in der Akteur*innen nicht blofle ,Medienrezipient*innen®bleiben, sind
wiederum bei Baacke zu finden: ,Wichtig war nun die ,Emanzipation des
Individuums’ aus ,Bewusstseinszwangen’, die Férderung seiner ,Selbstbe-
stimmung’ und seiner ,Partizipationschancen'” In Bezug auf die Rolle der
Akteur*innen schreibt Baacke:

Es entstand eine handlungsorientierte Pidagogik, die an die Stelle
des ,Medienrezipienten’ die ,Medien-Nutzer’ setzte. Medien-Nutzung
ist doppelwertig: Sie besteht nicht nur in der ,Rezeption’ produzierter
Botschaften, sondern auch in der ,Produktion’ eigener Inhalte.??

Resonanzpadagogik heifdt fiir Rosa: , Es gentigt nicht, die Dinge zu erwerben,
sie zu beherrschen, mit ihnen umzugehen. Erst wenn ich sie zum Sprechen

21 Ebd, S. 2.
22 Ebd.
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bringe, kann ich sie mir anverwandeln.”” Diese sprechende Antwortbeziehung
oder das ,prozesshafte In-Beziehung-Treten” markiert eine wichtige Schar-
nierstelle, iiber die Baackes und Rosas Konzepte verbunden werden kénnen.

Workshops fiir einen Resonanzraum gestalten

Nimmt man auf die oben angefthrte Verkntpfung Bezug, so sind mit Blick
auf die Gestaltung von Workshops, in deren Zentrum (neue) Riume inklusi-
ve eines komplexen Medieneinsatzes stehen, spezifische (medien)didaktische
Schlussfolgerungen zu ziehen.

Aufgabe der Workshopleitung ist es, die Teilnehmenden zu der beschrie-
benen sprechenden Antwortbeziehung finden zu lassen, thnen dafiir einen
Rahmen anzubieten. Die Lernrdume, Einrichtung und technische Ausstattung
miissen die Teilnehmenden als ,Gegenstick” auf einer Resonanzachse erfah-
ren kénnen. Mit Hilfe kurzer Einfithrungen, ansprechend gestalteter Anleitun-
gen oder partizipativ angelegter Demonstrationen kénnen die Teilnehmenden
beim Start des , In-Beziehung-Tretens® unterstiitzt werden. Die Riume werden
gewissermaflen zum Leben erweckt.

Nach kurzer Zeit aber miissen die Teilnehmenden selbst aktiv werden und
ihre eigene (hoffentlich) resonante Beziehung aufbauen. Idealerweise findet
das in einem kollaborativ-kreativen Prozess statt, in dem ein Austausch insbe-
sondere zu bisher Gelungenem stattfinden kann. Im Zentrum sollen dabei
das gemeinsame Experimentieren und das freie Ausprobieren stehen. Ziel ist,
dass die Workshopleitenden kaum Fragen beantworten oder aktiv die Mog-
lichkeiten der Rdume prisentieren, sondern die Teilnehmenden nahe an ihren
Bedirfnissen gemeinsam Losungen fiir thre Lehrveranstaltungen erarbeiten.

Wie werden Daten Uber die Workshops gewonnen?

Typischerweise erhalten Teilnehmende zum Abschluss einer Weiterbildung
ein Evaluationsformular oder einen Link zu einem Umfragetool. Ziel die-
ser Erhebungen ist es herauszufinden, wie Teilnehmende die Weiterbildung
beurteilen, ob Sie ihre Ziele erreicht haben, wie sie die Kursleitung dabei

23 Rosa & Enderts, 2016, S. 16-17.
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unterstiitzt hat, ob sie die Weiterbildung empfehlen oder wieder besuchen
wiirden, und allenfalls, was daran geidndert werden soll.

Bereits vor der Durchfithrung der ersten Weiterbildungs- und Vernet-
zungsveranstaltungen war geplant, deren inhaltliche Ausrichtungen und die
genannten Fragebdgen weiterzuentwickeln. Basierend auf den Annahmen,
dass zum einen Digitalisierung nicht fur alle so ,easy” ist, wie das oft ver-
sprochen wird, und zum zweiten das Ziel, einen Raum zum Experimentieren
zu schaffen, selbst ein Experiment darstellen kénnte, riickten qualitative,
nichtstandardisierte Erhebungsmethoden in den Fokus. Deren Vorteil liegt
in der Offenheit, mit der Fragen tber das zu beforschende Feld gestellt wer-
den. ,Es geht in der qualitativen Feldforschung nicht um die Uberprifung
von Einzelhypothesen, sondern um die Entdeckung und das Herausarbeiten
struktureller Zusammenhinge.”* Die Frage, wie ein Experimentierraum ent-
steht, gleicht eher einer Suche als einer Uberpriifung.

Die Gefahr, dass eine ausfiihrliche Befragung Teilnehmende zusitzlich
belasten und ein geringer Ricklauf zu einer ungenauen und kleinen (oder
im schlimmsten Fall nicht vorhandenen) Datenmenge fithren kénnte, wurde
dadurch gebannt, dass die Datenerhebung mit einer teilnehmenden Beobach-
tung einherging. ,Uber den direkten Kontakt und die unmittelbare Erfahrung
sollen sie [die Forschenden] — so der Kerngedanke der Methode — subjektive
Sinnstrukturen erfassen und zu einem tieferen Verstindnis der sie interes-
sierenden Gruppe oder Phinomene gelangen.”” Die Hoffnung ist, genau in
diesen ,subjektiven Sinnstrukturen® Hinweise zu finden, die erkliren, wie
die Workshops gelingen kénnen, und aufzuzeigen, wie etwaige Workshops
weiterentwickelt werden kénnten, um deren Ziele noch besser zu erreichen.

Teilnehmend zu beobachten bedeutet nicht nur, forschungsethische
Aspekte zu beachten und zu reflektieren, sondern insbesondere die Rollen
und ihre Spezifika zu kliren. In der Rolle der Workshopleitung entwickelt
man sich bestenfalls zum/r ,Rahmengeber*in“ und nimmt zugleich die
Beobachter*innenrolle ein. Da alle Workshops von mindestens zwei Personen
ausgerichtet werden, ist es moglich, dass je eine Person Notizen fiir das Proto-
koll vor Ort erstellt. Diese Doppelrolle birgt jedoch Herausforderungen: ,Das
Spektrum reicht von der unverfinglichen Zuschauerrolle bis zur Doppelrol-

24 Legewie, 1995, S. 191.
25 Egloff, 2012, S. 419.
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le des eingreifenden Teilnehmers und Forschers.”® Nach dem Ausloten des
Forschungsdesigns und der damit verbundenen Herausforderungen entschie-
den wir uns, eine laufende Uberpriifung des Vorgehens zum festen Bestanteil
unserer Arbeit zu machen. Der Zugang zum Feld, der durch die Doppelrolle
gegeben ist und bisweilen als schwierig beschrieben wird,” ist einer der Vor-
teile. Die forschende Person ist im Feld durch die Rolle der Workshopleitung
sgetarnt®. Dieses Forschungssetting mit der doppelten Akteur*innenrolle
wurde transparent offengelegt, blieb jedoch in der Praxis — im Workshopge-
schehen — weitgehend unsichtbar.

Erstellung der Beobachtungsprotokolle

Als empirische Grundlage dienen sechs Workshops, die alle im Zeitraum von
Mérz bis Ende Mai 2022 an verschiedenen Hochschulstandorten und in unter-
schiedlichen Riumen stattfanden. Mit den ,FHNW Learning Spaces” wird
das Ziel verfolgt, die Kompetenzentwicklung insbesondere von Hochschul-
lehrpersonen zu férdern und Erfahrungen aus der Lehrpraxis im Sinne von
Best-Practice-Beispielen auszutauschen.

Neben Fragen, die bestmdglich durch Beobachtung der Workshops beant-
wortet werden kénnen — etwa: Was begiinstigt, dass die Teilnehmenden eines
Workshops gemeinsam experimentieren? Wie duflern sich Teilnehmende
Uber die Effekte des Experimentierens? —, gilt ein weiteres Augenmerk dem
genannten Vorhaben der Vernetzung von Workshopteilnehmenden samt Aus-
tausch von Best Practices.

Die Doppelrolle des Workshopleiters beeinflusst naturgemaf? die Proto-
kollerstellung. So wird die Protokollierung des Workshops bisweilen vernach-
lassigt, wenn das Gelingen der Veranstaltung ein Mehr an Aufmerksamkeit
verlangt.

Dieser organisatorische Aspekt erklart, warum sich Protokollierung und
Interpretation nicht ganz auseinanderhalten lassen. In der Literatur sind
derartige Problemstellungen vielfach beschrieben. Die Lsung ist generell in

26 Legewie, 1995, S. 191.
27 Vgl Egloff, 2012, S. 424.
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der ,Selbstreflexion in den Feldnotizen® zu finden.?® Eine Form ist die Uber-
arbeitung der Protokolle, ,wobei ein stichwortartiges Kurzprotokoll unmit-
telbar nach dem Feldkontakt méglichst am gleichen Tag zum ausfihrlichen
Protokoll ausgearbeitet werden sollte®.? Nittel schlagt ein ,geschmeidiges und
reflexives Verhalten” gegentber ,der Natur und der sozialen Wirklichkeit"
vor.®® Was genau das bedeutet, bleibt vage:

Das bedeutet zunichst einmal das Eingestandnis vonseiten des Forschers
bzw. der Forscherin, dass man nicht nur im Vorgang der Analyse, son-
dern bereits im Zuge der Datenerhebung in das untersuchte Geschehen
involviert ist.*

Der Ursprung dieser Problemlage ist die ,permanente Neuschépfung von
Realitat™?, die typisch ist fiir eine soziale Situation. Daraus lasst sich ableiten,
dass sich Sozialforschung ,nicht auf die blofe Verifizierung vorhandener
Theorien beschrinken [diirfe], sondern [ans Werk gehen miisse], neue Theo-
rien zu generieren”.®

Die Beobachtungsprotokolle der sechs Workshops umfassen nach deren
Uberarbeitung knapp 8.000 Wérter. Ein kleiner Teil davon sind Raumbe-
schreibungen, die der Erinnerung an die Workshopsituation dienen und in
einer eher standardisierten Form den Raum (Grundriss) selbst, auch die Aus-
stattung und allfillig fur den Workshop aufgebaute Settings beschreiben. Im
Zentrum der Protokolle steht die Beschreibung des Workshopverlaufes, wobei
erfasst ist, was die Teilnehmenden und die Workshopleitenden machen, und
teilweise, was sie sagen. Um Riickschliisse auf Personen zu verhindern, sind die
Personeninformationen anonymisiert. Die Personen sind in der Reihenfolge
ihres Erscheinens nummeriert und werden als Teilnehmende geschlechtsneu-
tral dargestellt.

28 Vgl. Legewie, 1995, S. 192.
29 Ebd.

30 Vgl Nittel, 2012, S. 188.
31 Ebd.

32 Ebd.

33 Ebd.
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Datenauswertung und -interpretation

Das Ziel der Auswertung ist das Fassen einer , Theorie“ (Grounded Theory), die
sich aus der Analyse der Protokolle herausbildet. Diese Theorie soll die Frage
beantworten, was das Experimentieren einer Workshopgruppe begiinstigt
und den Raum fiir sie potenziell zu einem Resonanzraum macht.

Die Idee der Grounded Theory ist, dass sie ,interpretativ bedeutsam und
erklarungsrelevant ist und einen Voraussagewert besitzt"“.** Es geht also darum,
zu praxisnahen Erkenntnissen zu gelangen, die fur die Planung und Gestaltung
zukiinftiger Resonanz-Workshops hilfreich sind.

Theoriefindung aus den Protokollen
der teilnehmenden Beobachtung

Das Kodieren der Protokolle lisst sich in drei Teilschritte unterteilen, die
sich grundsitzlich voneinander unterscheiden, letztendlich aber das Ziel der
,2Entwicklung einer Theorie anhand der Bildung von Kategorien und deren
Vernetzung“® haben. Als erstes wurden ,die Daten in méglichst viele Kate-
gorien zerlegt™®; ein ,offenes Kodieren® findet statt. Der nichste Teilschritt,
,das axiale Kodieren[,] zielt auf die Anreicherung und Ausarbeitung von ein-
zelnen Kategorien ab®”. Im letzten Teilschritt, der ,theoretischen Kodierung®,
steht ,die Integration der verschiedenen Kategorien zu einem Modell®® im
Vordergrund.

Die offene Kodierung ist der erste formale Interpretationsschritt. Er hat
zum Ziel, den Text zu strukturieren, um einzelne als aussagekraftig einzuord-
nende Textstellen herauszuarbeiten und zu kennzeichnen.

Satze werden nicht als geschlossene ganze gelesen, sondern zunichst
einmal nur einzelne Worte und Satzabschnitte. Diese werden gewisser-
maflen ,aktiv befragt': Was wird hier thematisiert?*

34 Wiedemann, 1995, S. 440.
35 Ebd, S. 443.

36 Ebd.

37 Ebd.

38 Ebd.

39 Stritbing, 2014, S. 466.
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In Kategorien gefasst, entsteht aus den Textaussagen eine bestimmte, dem
Text eigene Struktur. Die Kategorien ergeben sich aus dem Text und benoti-
gen laufend reflexive Uberarbeitungen, Erweiterungen, Vergleiche und Anpas-
sungen. Eine Kategorisierung kann kaum immer linear am Text erfolgen. ,Ein
Schritt zuriick und zwei vorwirts” wire eine saloppe Umschreibung dessen,
wie man sich dieser Textanalyse/-interpretation annimmt. Besonders wichtig
ist die Uberarbeitung von Kategorien. ,Das offene Kodieren bezeichnet den
Vorgang des Aufbrechens, Untersuchens, Konzeptualisierens und Kategori-
sierens von Primirdaten.”® Zum Beispiel konnen in den Protokollen zunichst
Textstellen ausgemacht werden, die entweder den Inhalt oder die Organisa-
tion der Workshops betreffen. Obwohl diese Textstellen der einen oder ande-
ren Kategorie zugeordnet sind, wird deutlich, dass dies nicht ausreichend ist
und sie differenzierter betrachtet werden miissen. Die erstvergebene Katego-
rie betrifft immer auch die Teilnehmenden, und das auf grundsitzlich unter-
schiedliche Weise: Die Losung ist die, Kategorien mit einer Wirkrichtung zu
versehen. Die Kategorie ,Organisation” wird einer Textstelle zugeordnet, die
beschreibt, wie sich die Workshoporganisation auf die Teilnehmenden aus-
wirkt, oder einer Textstelle, die beschreibt, wie die Teilnehmenden die Organi-
sation des Workshops verandern. Diese feinere Gliederung von Kategorien,
die einerseits auf die Klarung der Forschungsfrage zielen und andererseits
auf die den jeweiligen Situationen zugrundeliegenden Bedeutungsstruktu-
ren, weist bereits deutliche Merkmale axialen Kodierens auf. Im beschriebe-
nen Vorgehen vollzieht sich ein flieRender Ubergang.

Es folgt die axiale Kodierung. Auch wenn allenfalls bereits im letzten Schritt
der offenen Kodierung Elemente des axialen Kodierens zur Anwendung
gekommen sind, miissen diese zwei Schritte unterschieden werden. Die Fragen,
die einerseits an die Daten und andererseits an die durch die offene Kodie-
rung hinzugefiigten Kategorien gestellt werden, sind unterschiedlich. Im
Beobachtungsprotokollwerden fir diebeiden Kodierungen zweiseparate Spalten
verwendet und sequenziell abgearbeitet. Mit dem Schritt der axialen Kodie-
rung wird vor allem eine Verdichtung der Kategorien angestrebt. , Beim axialen
Kodieren werden einzelne Kategorien stirker fokussiert und ausgearbeitet;
angezielt wird die Differenzierung ausgewihlter Aspekte des Untersuchungs-
phanomens.”! Mit ,Verdichtung® und ,Fokussierung" ist gemeint, dass ausge-

40 Nittel, 2012, S. 189.
41 Wiedemann, S. 443-444.
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wihlte Kategorien in ihrer Tiefe angereichert werden. ,Axiales Kodieren zielt
also auf erklirende Bedeutungsnetzwerke, die die jeweils fokussierte Kategorie
moglichst umfassend erklaren.? Einige Kategorien sind dafiir interessanter —
fir die Fragestellung, aber auch weil sich herauskristallisiert, dass sie ange-
reichert werden kénnen und allenfalls etwas (im positiven Sinne) unerwar-
tetes zu Tage fordern.

Dabei werden nicht alle im Material identifizierten Phinomene systema-
tisch vergleichend untersucht, sondern nur diejenigen, von denen — nach
dem vorliufigen Stand der Analyse — angenommen werden kann, dass sie
fiir die Klarung der Forschungsfrage relevant sind.*®

Das Bild der Kristallisierung und des Suchens passt sehr gut zu diesem
Prozessschritt. ,Im axialen Kodieren [entstehen] nach und nach Theorie-Mini-
aturen, von denen jede in sich den Kern einer Erklarung aufweist [...].“** Diese
,Theorie-Miniaturen® (Striibing) stellen gewissermafien funkelnde Kristall-
spitzen dar, die beim Erblicken nicht offenlegen, wie grof3 der ganze Kristall
ist, zu dem sie gehoren.

Die theoretische Kodierung ist der nachste Arbeitsschritt. Die abschlieffende
Interpretation (in der Literatur zum Teil auch , selektives Kodieren® genannt)
der Protokolle der teilnehmenden Beobachtung umfasst die wissenschaftliche
Interpretation der Datenlage und — darauf basierend — die Herausarbeitung
eines Theoriemodells. Die abgeleiteten Fragmente, die Striibing , Theorie-
Miniaturen“ nennt, miissen nun zu einer Theorie werden. ,In der Phase des
selektiven Kodierens schliefilich ist die Sampling-Strategie dann starker auf
das Schliefen von Liicken in der Theorie sowie auf deren Uberpriifung ausge-
richtet.® Durch immer wieder neue (und andere) Befragung der Theorie-
Miniaturen (und der Liicken) entsteht so ein Gebilde, das sich als Theorie
durch kein Mehr an Daten erweitern lisst; eine theoretische Sattigung ist
erreicht. ,Mit Sittigung ist der Punkt im Verlauf der Analyse gemeint, an dem
zusitzliches Material und weitere Auswertungen keine neuen Eigenschaften
der Kategorie mehr erbringen.®

42 Strubing, 2014, S. 467.
43 Ebd.

44 Ebd, S. 468.

45  Stritbing, 2021, S. 32.
46 Ebd, S.35.
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Theoretische Erkenntnisse aus den Protokollen

Eine genauere Betrachtung erfolgt beispielsweise in Momenten des Work-
shopgeschehens, in denen Teilnehmende die Organisation der Workshops
iibernehmen oder deren Inhalte bestimmen. Dieser Wechsel, bei dem die Rolle
der Workshopleitung von den Teilnehmenden tibernommen wird, ist zentral.
Die Teilnehmenden gestalten den Workshop (oder einen Teil davon). Es ist
anzunehmen, dass diese ,Ubernahme* klappt, weil die Teilnehmenden eine
gewisse Sicherheit gewonnen haben — vor allem beziiglich der Organisation
des Workshops und des Festlegens der Inhalte, die darin behandelt wurden,
sowie der Freiheit, diese Rollen einzunehmen. Ein zentraler Aspekt zur Be-
antwortung der zentralen Forschungsfrage liegt also darin, wie diese Sicher-
heiten vermittelt werden.

Mochte man herausfinden, was begtnstigt, dass eine Gruppe experi-
mentiert und der Raum zum Resonanzraum wird, gilt es zu hinterfragen, ob
zwischen Ereignissen in der Anfangsphase und der folgenden Haufigkeit/
Stabilitit des Auftretens von Ereignissen, die auf eine Art , Flow-Zustand“ der
Teilnehmenden schlief3en lasst, ein Zusammenhang auszumachen ist. Eine
Aussage dartber zu machen, welche Ereignisse (oder Nicht-Ereignisse) einen
solchen ,Flow-Zustand® (der Resonanz) herbeifithren, muss das Ziel sein.

Vier der sechs Workshopprotokolle lassen eine sehr deutlich gesteigerte
Aktivitit der Teilnehmenden gegen Schluss der Veranstaltung erkennen. Bei
den beiden Protokollen, in denen diese Steigerung nicht ausgemacht werden
kann, bietet es sich an, die Frage umzudrehen. Also nicht zu fragen, was das
gemeinsame Experimentieren begiinstigt, sondern was es allenfalls verhindert.

Aus der theoretischen Kodierung der Protokolle konnten einige tiberra-
schende Hinweise gewonnen werden. Es lasst sich grundsitzlich feststellen,
dass eine Theorie, die erklart, wie die Ziele der Workshops erreicht werden,
mehrschichtig ist. Gelingen oder Nichtgelingen ist von unterschiedlichen
Faktoren abhingig. Nicht in allen Workshopsituationen kénnen dieselben
Ablaufe und Faktoren fur das Gelingen einer Experimentiersituation aus-
gemacht werden. Der Verlauf eines der Workshops (in dem vorerst die Ex-
perimentiersituation vermisst wurde) zeigt, dass verschiedene Modalititen
gemeinsamen Experimentierens wahrscheinlich sind. Eine kénnte in diesem
Fall das gemeinsame Spinnen von Ideen gewesen sein, denn in diesem Work-
shop fand keine aktive Ubernahme der Bedienung oder Einrichtung der im
Raum befindlichen Infrastruktur durch die Teilnehmenden statt. Viel eher

initiierte die Workshopleitung die Experimentiersituation als gemeinsames
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Ideenspinnen, trat darin als Expertin auf und lief weitere Anwendungen
durch die Teilnehmenden demonstrieren. Die Aussagen der Teilnehmenden
tiber diesen Workshop legen nahe, dass sie die angeleitete Situation als ein
»gemeinsames Experimentieren® wahrnahmen.

Auffallig ist die Ahnlichkeit fast aller Aussagen in den Protokollen zur Rolle
der Workshopleitung in den Experimentiersituationen. Sucht man nach Uber-
gangen zwischen gefithrter Workshopsituation/-leitung und eigenen Teil-
nehmendenaktivititen, in die sie hineinfithren, sind dhnliche Muster auszu-
machen: Ein vorsichtiges Hin- und Herpendeln zwischen Formulierungen von
Interessen und Bediirfnissen durch Teilnehmende und den offen formulier-
ten Aufforderungen der Workshopleitung, etwas eigenstindig zu versuchen.
Interessant an diesen Situationen ist, dass sich dabei eine Verschiebung (auch
raumlich) feststellen lasst: Teilnehmende stehen beispielsweise niher an tech-
nischen Installationen, wihrend sich die Leitung davon entfernt. Das beschrie-
bene Hin- und Herpendeln ist begleitet von Fragen der Teilnehmenden an die
Workshopleitung, die zunichst insbesondere die Méglichkeiten und Funkti-
onsweisen der technischen Installationen betreffen. Eine naheliegende Inter-
pretation ist, dass sich die Rolle der Workshopleitung in einer Weiterbildung,
die sich an Rosa und Baacke orientiert, veraindern muss. Die Leitung, die im
Normallfall Inhalte und Vorgehen vorgibt, ibernehmen die Teilnehmenden;
die ,klassische” Workshopleitung tritt aus der Rolle der Dozierenden und kann
auch nicht im konstruktivistischen Sinne als Lernbegleiter*in oder -coach
benannt werden, sondern 18st sich in der Experimentiersituation auf und
ubergibt die Leitung und Peer-Begleitung an die Lernenden, die darin als
Hochschullehrende getbt sind. Die Workshopleitenden werden gegebe-
nenfalls fur Beratung, technische Unterstiitzung und fachliche Expertise in
Bezug auf medienpadagogische Aspekte beigezogen — aber eben auch als
Peers. Wie wichtig sie als Leitungsstiitze dann noch sind, ist unklar - sind sie
doch eher Rahmenhalter*innen, wie beim Open Space.*” In Workshops, die
deutlich in eine erfolgreiche Experimentiersituation fihren, tritt die Work-
shopleitung erst mit dem Hinweis, dass die Zeit des Workshops um sei, wieder
in der Rolle der Leitung in Aktion und wird auch sogleich wieder als solche
akzeptiert. Sie kann die Workshops beenden. Das heif3t auch, dass ein Part
der Leitungsrolle sich nicht komplett verdndert hat, respektive nicht vollstan-
dig durch die Teilnehmenden tibernommen wurde.

47 Vgl. Owen, 2001.
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Zwei weitere Aspekte sind ins Zentrum zu stellen: Was lisst sich als
besonders gunstig, fordernd ausmachen, um eine gelingende Experimentiersitu-
ation zu erreichen, und was kénnte das Erreichen dieser Situation hemmen?
Wie bereits dargestellt, sind keine konsistenten Abliufe erkennbar, aus denen
sich ein stabiles Modell ableiten liefRe. Viel eher kénnen Hinweise gewonnen
werden, die fiir die Bildung einer Theorie geeignet sind.

Als wichtig erscheint der Sachverhalt, dass man als Workshopleitung
den Teilnehmenden fiir ihr Handeln in der Gruppe einen offenen Raum zum
Experimentieren offeriert. Hiermit verbunden ist die Chance, mit alsbald
in der Praxis umzusetzenden Lehr-/Lernsettings zu experimentieren. Diese
Kommunikation gilt es nicht als Information oder Anleitungsaufforderung
zu realisieren, sondern als Haltung, die dann auch mehrfach deutlich werden
sollte. Laut Protokollen, die dies abbilden, wurde die Experimentiersituation
erreicht oder schneller erreicht als in anderen Situationen. Protokolle, denen
zufolge diese Kommunikation nicht stattfand oder undeutlich oder spat auf
das Vorhaben hingedeutet wurde, weisen hingegen auf eine tendenziell kiir-
zere und weniger intensive Experimentiersituation hin, beziehungsweise hat
sie sich im Fall eines Workshops gar nicht eingestellt.

Der dritte Aspekt betrifft das Setting, in dem die Workshops stattfinden.
Technische Installationen im Raum begiinstigten Experimentiersituationen.
Die Anordnungen und die Raumgestaltung mitsamt allen technischen und
nicht-technischen Elementen verfithrten zu (vermeintlich) spezifischen (me-
dien)didaktischen Settings im Raum und sollen bestenfalls im Workshop-
Setting eine Aufforderung beinhalten, damit zu experimentieren.

Raume, die ohne technische Installationen auskommen und sich auf
speziell gestaltete Mobel und Einrichtungen beschrinken, erweisen sich
als besonderes schwierig. Das Fehlen technischer Installationen kann aber
nicht der einzige Grund sein, dass die Experimentiersituation nicht erreicht
wird. Die konkrete Situation ist vermutlich zusitzlich dadurch beeinflusst,
dass mehrere Teilnehmende offenlegen, dass sie vor allem an der Workshop-
gestaltung und nicht am Raum oder an fachlichen Inhalten — padagogischen
Implikationen — interessiert seien. Weitere Teilnehmende dufserten sich von
Beginn an sehr kritisch in Bezug auf das Gesamtprojekt und waren somit den
Raumentwicklungen/-gestaltungen gegentiber zunichst eher ablehnend ein-
gestellt. Die Teilnehmenden bestimmten zwar sehr deutlich den Verlauf und
den Inhalt des Workshops, jedoch ohne Berticksichtigung des laut Ausschrei-
bung angestrebten gemeinsamen Experimentierens mit Lehr-/Lernraum-
gestaltungsoptionen. Insofern kann man festhalten, dass technische Instal-
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lationen geeignet sind als Lernhilfe, an der sich Teilnehmende ,abarbeiten*
koénnen, um gemeinsam eine Experimentiersituation zu kreieren. Fehlen-
des Interesse am Workshopvorhaben erwies sich dabei klar als hemmender
Faktor. Dazu muss festgehalten werden, dass es von der Hochschule keine
Verpflichtung zur Anmeldung gibt.

Zurick zu den aufgefihrten Fragen

Ob die neuen (Lern)Raume der Hochschule fiir die Workshopteilnehmenden
zu Resonanzriumen werden, wie das im einleitend beschriebenen Konzept
angestrebt ist, kann die teilnehmende Beobachtung nicht abschlief}end veri-
fizieren. Typische Aussagen oder Handlungen, die auf ein Resonanzerlebnis
hindeuten, sind stark subjektiv gepragt und schwer fassbar. Im Zentrum steht
zudem die Frage, wie es gelingen kann, dass Teilnehmende den Workshop fur
einen Austausch und das - bestenfalls gemeinsame — Experimentieren nutzen.
Die Frage der Resonanzerfahrung verbirgt sich hinter dieser Frage. Es wird
zwar deutlich, dass Austausch und Experimentieren eine Resonanzerfahrung
begiinstigen, jedoch sind sie dafiir nicht zwingend erforderlich. Die durch
Analyse herausgearbeitete Grounded Theory lasst folgendes ableiten:

Ein Resonanz-Workshop kann gelingen, oder gelingt besser, wenn

der Raum daftr entsprechend vorbereitet ist (offenes Arrangement),

die Teilnehmenden ein eigenes, starkes Interesse an neuen Lernriumen
und der Gestaltung von Lehr-/Lernsettings haben,

Teilnehmende sich mit realen Fragestellungen aus ihrem Alltag als Dozie-
rende oder zu ihren geplanten Lehrveranstaltungen beschiftigen kénnen,

das Vorhaben, gemeinsam zu experimentieren, frith und mehrfach kom-
muniziert wird und allenfalls Fragen mit der Aufforderung beantwortet
werden, dies gleich zu testen,

die Workshopleitung den Teilnehmenden im gegebenen Raum den Zu-
gang zu technischen Installationen, Anleitungen, Mobiliar etc. erleichtert
und beratend beigezogen werden kann,
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die Workshopleitung den Teilnehmenden die inhaltliche und organisa-
torische Strukturierung des Workshops im flieféenden Wechsel tiiberlasst,

die Workshopleitung im Sinne der Lernenden-Zentrierung das Lernen der
Teilnehmenden ins Zentrum stellt,

sich die Workshopleitung zur Rahmenhalterin und zu einem Peer
entwickelt,

gentgend Zeit fiir die Experimentierphase eingeplant wird und in dieser
auch (medien-)didaktische Settings diskutiert werden kénnen,

die Workshopleitung ihre padagogische Professionalitit (als Hochschul-
lehrperson resp. als Lehrperson der Erwachsenen-/Weiterbildung) und
Haltung reinterpretiert, sich also der verdnderten Workshopausrichtung
bewusst wird.

Teilweise stehen diese Aspekte in direkter Konkurrenz zueinander oder/und
bergen einige Herausforderungen fiir die Workshopleitung ebenso wie fiir die
Teilnehmenden. Ein Austausch der Teilnehmenden untereinander und mit
der Leitung tiber Erwartungen, Bedurfnisse und Zielvorstellungen braucht
ausreichend Zeit — Zeit, die in zahlreichen Weiterbildungen aktuell nicht
gewihrleistet ist. Uber diese Grundbedingung hinaus braucht es eigene Zeit-
raume fur die Experimentiersituation, die aufgrund der vermeintlichen Zeit-
knappheit und Schnelllebigkeit zusehends ,wegrationalisiert” werden.

Dabei ist Austausch wesentlich, wenn nicht sogar zentral, denn die Teil-
nehmenden mit dem Hintergrund einer eigenen Lehrpraxis sollen ihre
Vorhaben formulieren und die Chance nutzen kénnen, sich gegenseitig zu
unterstiitzen und ihre Praxis zu reflektieren. Von besonderer Bedeutung ist
der Moment, in dem sich die Workshopleitung zurtickzieht und die Teilneh-
menden den Workshop gewissermafien ttbernehmen. Diese didaktische Initi-
ierung braucht viel Vorbereitung und eine veranderte Haltung. Ein verfrith-
ter Ruckzug der Workshopleitung kénnte die Teilnehmenden tberfordern
und sie in ihrer Handlungsfihigkeit hemmen. Erfolgt der Rickzug zu spit,
geht wertvolle Zeit verloren. Diese Phasen konnten als Hin- und Herpendeln
beobachtet werden. Die Teilnehmenden agieren in diesen Phasen vorsichtig
und fragen auffallig oft, ob sie etwas tun, sich an einen bestimmten Ort bege-
ben kénnen oder ob etwas Inhaltliches am Workshop geandert werden sollte.
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Die Workshopleitung unterstiitzt die Teilnehmenden in dieser Phase, indem
sie auf ihre Fragen eingeht und ihnen den Raum bietet, das Vorgeschlagene
umzusetzen. Die Rolle der Workshopleitung dndert sich in dieser Phase und
die Fragen oder Anfragen zur Bestitigung nehmen ab. Stattdessen treten die
Teilnehmenden in einen Austausch und sprechen sich untereinander ab. Die
Workshopleitung wird seltener fiir eine Frage beigezogen, sie bleibt aber als
Rahmenhalterin im Raum anwesend und ansprechbar.

Die Beobachtung, dass in Workshops, in denen mit den Teilnehmenden
sehr schnell eine Experimentiersituation etabliert wird, sich aus dieser her-
aus Gesprache zu (medien)didaktischen Uberlegungen ergeben, verdeutlicht,
wie wichtig das Ausprobieren ist. In den Experimentiersituationen steht ein-
gangs die jeweilige technische, zum Teil digitale Ausstattung des Raumes im
Vordergrund. Die Diskussion dartiber, wie die Einbindung dieser und anderer
Raumausstattung in ein didaktisches Setting gelingen kann, entsteht erst,
nachdem die dringendsten Fragen zur technischen Ausstattung geklirt sind.

Eine Annahme ist, dass die Fragen/Unklarheiten beziiglich technischer
Ausstattung fur die Teilnehmenden viel dringender sind. Die Beobachtungen
haben gezeigt, dass der medienpidagogische oder/und didaktische Austausch
oft als sehr intensiv und wichtig wahrgenommen wird, wenn die Gespriche
auch hiufig aufgrund des Zeitkontingents abgebrochen werden miussen.

Dieser Sachverhalt ist einerseits als kritisch einzuordnen, andererseits
verbirgt sich ggf. gerade hier ein Weg zur Herstellung und Nutzung der
Resonanzim Sinne eines echten ,In-Beziehung-Tretens®. Denn als wichtig und
zentral wurde letztendlich das wahrgenommen, was die Teilnehmenden in
den Workshops nicht erreichen konnten. Das Interesse an der instrumentell-
qualifikatorischen Dimension der Medienkompetenz ist offenkundig, doch
die Bedeutung medienpidagogischer und -didaktischer Expertise — der Ver-
kniipfung von Technologie und pidagogischer Professionalitit — wird erst
nach konkreten Erfahrungen mit den Medien in einer Gruppe oder nach dem
Austausch etwa iiber den Lehreinsatz deutlich.

Der Versuch, die empirisch begriundete Theorieentwicklung mit den von
Rosa und Backe verkniipfend entwickelten Resonanz-Elementen zu verbin-
den, gelingt. Das intrinsische, echte Interesse an neuen Lernriumen ent-
spricht sehr genau dem, was Rosa als erste Voraussetzung fiir Resonanz nennt.
Das Interesse soll bei Rosa méglichst auch emotional sein, das Gegeniiber solle
nicht stumm sein und einem ,etwas sagen®. Diese Erfahrung der Selbst-
wirksamkeit passt sehr gut zur Beobachtung, dass Workshopteilnehmen-
de die Workshops tibernahmen (wenigstens eine Zeitlang) und selbst aktiv
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wurden. Das angestrebte Experimentieren ist von der Annahme der Teilneh-
menden geleitet, dass sie mit den zum Experimentieren genutzten Gegen-
stinden glauben, etwas ausrichten zu kénnen. Transformation*® und Unver-
fiigbarkeit sind in den Workshops kaum beobachtbar; sie sind vielmehr aus
den Aussagen der Teilnehmenden zu interpretieren. In Workshops, in denen
rasch die angestrebte Experimentiersituation entsteht, reflektieren die Teil-
nehmenden die gemeinsam erarbeiteten Erkenntnisse und verbinden sie mit
ihren (medien)didaktischen Fragestellungen. Das deutet darauf hin, dass fur
sie etwas Neues entstanden ist und sich bezuiglich allenfalls bereits geplanter
Lehrveranstaltungen neue Fragen ergeben, oder dass sie Anregungen fiir
andersartige Gestaltungsmaoglichkeiten ihrer Lehre mitgenommen haben.
In fast allen Workshops miissen die Teilnehmenden auf das Ende der Work-
shopzeit aufmerksam gemacht werden. Sie dufiern stets den Wunsch, mit den
neuen Ideen und Eindriicken weiter zu experimentieren und sie noch genauer
zu ergrinden.

Diese Einschitzung der Teilnehmenden findet eine Entsprechung im
Element der Unverfiigbarkeit der Resonanztheorie.*® Statt einen Raum, ein
Setting etc. beherrschen zu wollen, zeigen die Teilnehmenden die Motivation
und das Vorhaben, ,weitere Méglichkeiten® kennenzulernen.

Fir zukiinftige Workshops kénnen didaktische Hinweise herausgearbeitet
werden, die zur Planung und Durchfithrung weiterer Workshops sicherlich ge-
winnbringend wiren. Das wiirde den angestrebten Experimentiersituationen
noch mehr Gewicht verleihen und wiirde helfen, den Zeitrahmen so zu arran-
gieren, dass der Austausch tiber medienpidagogische Ansitze und (medien)
didaktische Themen deren Bedeutung gerecht wird.

Ausblick: Weiterentwicklung der Workshops

Um die theoretischen Befunde zur Anwendung bringen und je nach Situation
gewichten zu kénnen, ist eine Auseinandersetzung mit dem Raum notwendig,
in dem die Workshops stattfinden. Damit ist nicht in erster Linie der spezifi-
sche neue Lernraum als Ort und Gegenstand des Workshops gemeint, sondern

48 Rosa nennt diese manchmal auch ,Anverwandlung®, vgl. Rosa, 2020, S. 799.
49 Vgl Rosa, 2020.
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der Raum, in dem soziale Ordnungen von Bedeutung sind, auf deren Grund-
lage die Workshops stattfinden.

Ein Workshop zum Experimentieren in einem neuen Lernraum einer
Hochschule ist aus mehreren Griinden komplex. ,Rdumliche Strukturen sind
in Institutionen eingelagert, die durch relationale Platzierungen und das
Wiedererkennen bzw. Reproduzieren dieser (An)Ordnungen repetitiv wie-
derholt werden.*® Haufig geben die Institutionen durch organisatorische und
raumgestalterische Rahmenbedingungen vor, wie Ridume genutzt werden.

Wird Wissen vermittelt, so fliefit es vermeintlich in einer Richtung, als
sei der Informationsfluss ein rdumliches Phianomen. Im Fall eines Seminar-
raumes oder Horsaals ist ein konkreter Ort definiert, in dem sich die dozie-
rende Person befinden soll. Sobald diese Ordnung aufgebrochen wird, indem
Teilnehmende selbst zu Wissenstriger*innen gemacht werden oder kollabo-
rativ neues Wissen generieren, stellt dies einen Widerspruch zur etablierten
Ordnung dar und bedingt eine Neuordnung der Verhiltnisse. Sind Ridume so
gestaltet, dass sie keine deutliche Ausrichtung des Informations-/Wissens-
flusses erkennbar machen, miisste — so die These — die Neuordnung der Ver-
haltnisse einfacher realisierbar sein. Entstehen neue Riaume an Hochschulen,
so fehlt das gewohnte Umfeld. Mangels Wiedererkennung entsteht biswei-
len Verwirrung, Irritation oder — konstruktivistisch betrachtet — Perturbation
(Storung). Dies wird nicht immer als (Lern)Anlass wahrgenommen, sondern
erzeugt oft Widerstand.

Widerstand und Verwirrung kénnen durch Workshops aufgefangen wer-
den, beziehungsweise kann ihnen in Workshops, die als Resonanzraume fun-
gieren, nachgegangen werden. Denn solche Workshops sind begleitete soziale
Prozesse, in denen Riume (in diesem Fall als Orte zum Experimentieren und
Einander-Austauschen) strukturiert werden.

Wenn also Raum nicht der starre Hintergrund der Handlungen ist,
sondern in den Handlungskontext eingebunden wird, dann kann eine
sich verdnderte Praxis der Organisation des Nebeneinanders in das Blick-
feld gertickt werden.

Léw unterscheidet zwei ineinandergreifende Prozesse, die zur Konstituierung
des Raumes beitragen: Spacing und Synthese. Kurz gefasst betreffen Einrich-

50 Low, 2019, S. 263.
51 Ebd., S.264.
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tungsgegenstinde, Mébel, digitale Hilfsmittel und Installationen den Prozess
des Spacings. Die Art und Weise, wie ein Raum genutzt wird, welcher Ort im
Raum fiir welche Personengruppen und fiir welche Handlungen bestimmt ist,
betrifft die Synthese.”

Die Moglichkeiten, Raume zu konstituieren, sind abhingig von den in
einer Handlungssituation vorgefundenen symbolischen und materiellen
Faktoren, vom Habitus der Handelnden, von den strukturell organisier-
ten Ein- und Ausschliissen sowie von den kérperlichen Méglichkeiten.

Diese Uberlegungen legen nahe, dass die Phasen des ,Hin- und Herpen-
delns” zentral sind und héchste Aufmerksambkeit verdienen. Teilnehmende
des Workshops pendeln dabei hin und her zwischen den Prozessen Spacing
und Synthese.

Das Spacing bezieht sich auf die Nutzung der Einrichtung, Moblierung,
technischen Infrastruktur etc.; die Synthese bedingt eine Verdnderung der
eigenen Rolle und macht es erforderlich, gemeinsam mit anderen die eige-
nen Lehr-/Lernsettings zu reflektieren und den Workshop inhaltlich und orga-
nisatorisch zu steuern. Mit der inhaltlichen und organisatorischen Steuerung
der Workshops werden die Raume von den Teilnehmenden konstituiert, was
das zentrale Ereignis im Aneignungs- oder Transformationsprozess oder — wie
Hartmut Rosa es nennt — eine , Anverwandlung” darstellt.* Das setzt vor allem
voraus, dass dafiir gentigend Zeit eingeplant wird.

Die Beobachtung, dass am Schluss einiger Workshops das Experimen-
tieren respektive der Austausch zu medienpidagogischen und (medien)
didaktischen Themen abgebrochen werden musste, legt nahe, die Dauer der
Workshops zu verlingern. Bisher waren 1,5 Stunden eingeplant; mit 30 Mi-
nuten mehr Zeit kdnnte bestenfalls fiir die oben genannten Aspekte mehr
Raum geschaffen werden. Eine Verlangerung wiirde es auch méglich machen,
diesen Workshop ,der anderen Art“ zu Beginn etwas ausfiihrlicher zu erldu-
tern und den Austausch etwas genauer zu strukturieren. Die von den Teilneh-
menden formulierten Ziele sind im Hinblick auf die Experimentiersituation
wichtig. Durch prizise Arbeit an den Zielen und die Méglichkeit, an thnen fest-
zuhalten, wire eine bessere Grundlage fiir den spiteren Austausch gegeben.

52 Vgl ebd,, S. 263-264.
53 Ebd, S.272.
54 Vgl Rosa, 2020, S. 799.
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Nach Ablauf der 1,5 Stunden mussten die Workshops durch die Leitung
also abgebrochen werden. Dieser Moment wird in den Beobachtungsproto-
kollen vielfach als ,jiher Bruch® beschrieben, hatten die Teilnehmenden zu
diesem Zeitpunkt doch eben die Rolle der Organisation tibernommen, die
Inhalte bestimmt, den Raum konstituiert und den Workshop strukturiert.
Die Beendigung des Workshops durch die Leitung signalisiert, dass die Teil-
nehmenden wieder auf dem Boden der Institutions-Realitat zuriickgeholt
werden, und stellt den Wert ihrer Errungenschaft in Frage.

In diesem Kontext wird ein weiterer zentraler Aspekt deutlich: Neben
dem Beginn und der Anfangsphase einer Weiterbildung ist ihr Abschluss sehr
bedeutsam — und dies gerade beim gegenstindlichen Ansatz. Das entwickelte
Weiterbildungsdesign beabsichtigt eine Inklusion, eine aktive Teilnahme,
ein immersives Lernerlebnis. Die bewusst erzeugte Emotionalitit® erfor-
dert auch einen emotional gestalteten Abschluss. Idealerweise ist das (dem
Resonanzraumkonzept und dieser Analyse folgend) ein Abschluss, den die
Teilnehmenden selbst gestalten.

Zusammenfassend kann nach dieser Analyse und den daraus gezogenen
Schliissen konstatiert werden, dass es sich fir die Weiterentwicklung von
Weiterbildungen lohnt, Beobachtungen und Auswertungen mit angemes-
senem Aufwand zu betreiben. Denn was in Weiterbildungsveranstaltungen
geschieht und welche Wirkungen didaktische Settings entfalten, lisst sich
kaum nur aus Teilnehmendenbefragungen herauslesen, die auf Bewertungen
mit moglichst vielen Sternchen abzielen. Unsere Erfahrungen und die wissen-
schaftliche Reflexion legen den Schluss nahe, dass die Weiterbildungspraxis
von der Verkniipfung von ,Resonanz® und medienpadagogischen Ansitzen
profitiert und dahingehend vertieft werden sollte.

55 Vgl. Gieseke, 2016.
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Renato Soldenhoff

Wer sagt, dass es sich
INn Seminarraumen am
besten lernt?

Ein Gedankenspiel zur Gestaltung von
Lernumgebungen und -atmospharen

Dass Landschaften und Raume uns Menschen beeinflussen, wissen wir
nicht nur aus der Architektur, der Psychologie und dem Design. Wir erleben
taglich, wie die Umgebung auf unser Verhalten und Wohlbefinden wirkt und
unser Denken beeinflusst — etwa wenn wir einen festlich geschmiickten Raum
betreten oder im Wald Ruhe suchen. Doch wie wenden wir diese Erkenntnis
zum Gestalten von Lernumgebungen und Lernatmosphiren im Hochschul-

kontext an?



168

SOLDENHOFF

Einblicke in Schweizer Hochschulen

Hinweise liefert ein Blick in verschiedene Schweizer Hochschulen und ihre
Riumlichkeiten. Da st6f3t man auf informelle Rdume wie Cafés, Mensen,
Begegnungs- und Riickzugsridume, die atmosphirische Aspekte berticksich-
tigen, vereinzelt auch auf Bereiche, die zeitgemifle Raumkonzepte der
,neuen Arbeitswelt” einflieflen lassen, also menschliche Bediirfnisse ins
Zentrum stellen oder eine flexible Raumgestaltung ermdéglichen. Vorwiegend
ist der klassische Hochschulcampus jedoch mit Seminar- und Workshopriu-
men ausgestattet, die formell-niichtern gehalten, mit praktischem Office-
Mobiliar ausstaffiert, mit Videokonferenztechnologie bestickt und homo-
gen ausgeleuchtet sind. (Abb. 1-5) Diese Raume sind in der Tendenz so
gestaltet, dass sie den Frontalunterricht unterstiitzen, denn so wird seit
vielen Jahren gelehrt, gelernt und gearbeitet.

ABB. 1: Seminarraum 4.To8 an der ZHdK



WER SAGT, DASS ES SICH IN SEMINARRAUMEN AM BESTEN LERNT?
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ABB. 2: Seminarraum im Haus Adeline Favre an der ZHAW

ABB. 4: Seminarraum 4.T48 ABB. 5: FHNW Learning Space
(NEAR Toolbox) an der ZHdK an der FHNW
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Der Wert des Zusammenkommens:
neue Anforderungen an Lernumgebungen

Hinsichtlich der Raumgestaltung und der Lernumgebung an Hochschulen hat
eine Entwicklung das Lernen und Lehren in den letzten Jahren wesentlich
gepragt: Digitale Technologien erméglichen die Teilnahme an einem Work-
shop oder am Unterricht per Videokonferenz, also ohne physische Prisenz
(remote). So entfallen Anreisezeiten und die Studierenden kénnen von zu-
hause aus oder an beliebigen Orten dem Unterricht folgen. Dies fiithrt dazu,
dass das Studium einfacher in den persénlichen Alltag integriert werden kann.

Auf die Frage, ob der Priasenzunterricht wirkungsvoller sei als der Fern-
unterricht, oder ob beide Formen, wenn sie mit Bedacht eingesetzt werden,
einen Mehrwert boten, wird hier nicht niher eingegangen. Uns beschiftigt
an dieser Stelle vielmehr die Frage, ob und unter welchen Bedingungen es fir
Studierende trotz der Méglichkeit des Distanzunterrichts wertvoll ist, phy-
sisch an einem Ort zusammenzukommen.

Nun gewinnt die eingangs gestellte Frage nach der bewussten Gestal-
tung von Lernumgebungen und -atmosphiren nochmals an Relevanz.
Welche (sinnlichen) Qualititen sollten solche Orte des Zusammenkommens
bieten, um das Lernerlebnis bestmoglich zu unterstitzen?

Inverted Campus:
das Lernen findet (auch) drauBen statt

Wie in Zukunft Ridume und Campus aussehen kénnten, die Antworten auf
solche Fragen bieten, hat eine Arbeitsgruppe im Rahmen eines Workshops an
der Zurcher Hochschule der Kunste (ZHdK) untersucht. Der Workshop ,ViVi-
sions” wurde vom Digitalrat der ZHdK organisiert und hatte zum Ziel, dass
die Teilnehmenden erstens Methoden des Zukunftsdenkens erproben und
zweitens auf Thesen basierende wiinschenswerte ,Zukunfte fur unser, digi-
tal gepragtes Leben, Lernen, Lehren und Arbeiten skizzieren.

Auf dieser explorativen Denkreise ins Jahr 2035 erwies sich in der Arbeits-
gruppe mit dem Fokus auf Raum und Campus eine Uberlegung als tiberra-
schend prominent: Was, wenn der Campus nicht nur ein Gebiude, sondern
gewissermafien nach auflen gesttlpt ware und somit die ganze Stadt und die
umgebende Natur als Campus verstanden wiirden? Was, wenn die am Unter-
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richt Teilnehmenden die Lernumgebung wihlen kénnten, die am besten zum
gegebenen Inhalt passt und durch entsprechende Sinneseindriicke intensive
Lernerlebnisse schaftt?

Workshops wiirden nicht mehr (nur) in Seminarrdumen stattfinden, son-
dern auch auflerhalb des urspriinglich gebauten Campus. Zum Beispiel kénnte
fir reflexive Arbeit der Wald aufgesucht werden; fur Musiklektionen wieder-
um wurden sich Stadtparks besonders gut eignen. Diskussionsrunden finden
in Quartierbeizen statt, Brainstormings beim Spaziergang am Wasser. Diese
Zukunftsskizze nannte die Arbeitsgruppe ,Inverted Campus®.

Teil dieser Idee war auch eine Suchmaschine, iiber die passende Orte und
Umgebungen gefunden werden kénnten — abhingig davon, welche Lerner-
lebnisse und -atmosphiren angestrebt wiren. Dafiir kénnten verschiedene
Kriterien ausgewihlt werden: Braucht es einen Ort fur Inspiration oder fiir
fokussierte Arbeit? Soll es eine reizarme oder eine reizvolle Umgebung sein?
Handelt es sich um eine grofle oder um eine kleine Gruppe? Hat das Treffen
informellen oder formellen Charakter? (Abb. 6)

ABB. 6: Im Workshop ,ViVisions® entworfene fiktive Suchmaschine fiir Riume und
Umgebungen (2022)
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Offnung der Hochschule

Wenn sich eine Hochschule auf diese Weise 6ffnet und den Stadtraum und die
umgebende Natur als Campus versteht, so wire es nur konsequent, dass sie
im Gegenzug ihre Tiiren fiir die Bevolkerung 6ffnet. So wiirde die Hochschule
zu einem durchmischten Ort der Begegnung, des Austauschs, des (gemein-
samen) Lernens und Erlebens. Der Hochschulcampus wire auf diese Zwecke
ausgerichtet und bote entsprechend konzipierte Raume: Neben solchen fir
Begegnungen und Austausch waren weiterhin auch Workshop- und Seminar-
rdume vorhanden. Gemaft dem Anspruch, dass Lernumgebungen und -atmo-
sphiren situativ gestaltbar sein sollen, wiren diese Rdume standardmafig leer-
gerdumt. Passendes Mobiliar, Material und technisches Equipment kénnten
in zentralen Depots am Campus geholt oder bestellt werden.

Kompetenzen fir die Nutzung
eines Inverted Campus

Ein Inverted Campus erfordert ein entsprechendes Hochschulkonzept, das die
Nutzung durch verschiedene Gruppen berticksichtigt. Seitens der Lernenden
und jener Personen, die Veranstaltungen organisieren, sind spezifische Kom-
petenzen und Herangehensweisen vonndéten, um den Campus zu bespielen.
Das sind unter anderem:

Gestaltung von Lernumgebungen: Um eine geeignete Lernumgebung
zu wihlen, muss man wissen, wie Inhalte und Raum aufeinander
wirken und wie der Raum gestaltet und bespielt werden kann.

Mut und Neugierde: Es erfordert die Courage, sich von gingigen
Konzepten zu 16sen und Neues auszuprobieren.

Reflexionsfahigkeit: Neue Raumsettings schaffen neue Formen des
Lehrens und Lernens; tradierte Rollenverstindnisse kommen dadurch
ins Wanken.

Improvisation: Beim Lehren und Lernen in 6ffentlichen Rdumen wird
es zu Unvorhergesehenen, ungeplanten Begegnungen und Situationen
kommen. Dies erfordert Improvisation und Gelassenheit. Was muss
vorbereitet werden, was kann sich im Unterricht entwickeln?
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Zukunftsmusik? Mitnichten!

Die Idee des Inverted Campus ist keine Raketenwissenschaft und wir mus-
sen auch nicht bis 2035 warten, um sie zu verwirklichen. Wir kénnen bereits
heute Lernumgebungen und -atmosphiren anders gestalten und die entspre-
chenden Kompetenzen férdern.

Weshalb nicht bei der nichsten Lehrveranstaltung oder dem kommenden
Workshop den Raum bewusster wihlen und einrichten? Einen Raum leer-
zurdumen und Tische und Stithle anders zu platzieren, ist ein Leichtes. Die
Gruppe kénnte eingeladen werden, als Teil des Unterrichts den Raum nach
eigenen Ideen zu arrangieren, wie es ihr gefillt. Oder die Lehrveranstaltung
findet iberhaupt aufderhalb des Campus statt, an einem Ort, der sich beson-
ders gut eignet. (Abb. 7) Die Ergebnisse werden in jedem Fall tiberraschen.

An der ZHdK haben wir genau das gemacht und den Workshop ,ReConnect”
mitten im Wald am Lagerfeuer abgehalten. (Abb. 8) Als die Dunkelheit herein-
brach, schufen das Feuer und der Wald eine schiuitzende Atmosphire, die ver-
trauensvolle und ehrliche Gesprache zulie? — also genau das, was wir mit dem
Workshop erreichen wollten.

ABB. 7: Fliefen die Gedanken bei einem ABB. 8: Fur welche Veranstaltungen bietet
Spaziergang am Fluss vielleicht besser als sich der Wald aufgrund seiner ruhigen At-
im Seminarraum? (2022) mosphire als geeignete Lernumgebung an?

Aufgenommen beim ,ReConnect“-Work-
shop (2021).
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ABB. 6: Entwurf einer Suchmaschine fiir Réume und Umgebungen. Pexels
(MockupEditor.com), bearbeitet durch Renato Soldenhoff, 2022
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Marcial Koch

(Mis)using digital tools

Experiences with experimental-
exploratory learning processes in
teaching of Interaction Design

The Bachelor of Arts in Interaction Design at the Zurich University of the
Arts (ZHdAK) is “situated at the intersections of multiple disciplines, offering
a comprehensive education that tests the boundaries of design” (BA Inter-
action Design ZHdK, 2022). To achieve its objectives, the programme offers
a range of courses in which students actively apply their expertise to indi-
vidual or group projects while deepening their knowledge. The curriculum
adheres to the practice of studio-based learning and teaching, a model that
originated with the Bauhaus movement and is still widely used in architec-
ture, design and art education today.! Studio-based learning (SBL), is an
approach that aims to prepare students for the workplace by exposing them
to realistic design processes.? Projects are regularly reviewed and discussed
with stakeholders including instructors, peers, team members, industry

1 Green & Bonollo, 2003.
2 Smirnov et al., 2017.
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professionals and actual clients. By doing so, the projects undergo different
levels of iterative cycles. Furthermore, SBL fosters a high level of autonomy
among students, meaning that they are—to some extent—responsible for
designing their own learning activities and environments to advance their
projects and push themselves.? The approach emphasizes practical, hands-on
learning that encourages exploration and experimentation.

If a teacher does not provide structure, it can lead to confusing and coun-
terproductive situations where students feel lost in their processes. [ call these
structures “didactic buoys”, in a reference to sea buoys in navigation, as they
provide orientation points with open space for exploration. Familiar buoys
within our study programme include input and mentoring, workshops, tech-
nologies, user tests, presentations and feedback from fellow students. These
didactic buoys can arise not only from teachers but from students as well.
However, finding the right balance of buoys and open situations without
interference is a crucial part of a teacher’s role. Nowadays, the role of the teach-
er is increasingly becoming that of a coach who accompanies the learning pro-
cess and does not determine it alone.* The teacher sets most buoys in advance
but must be prepared to adjust them at any time during the lesson. In par-
ticular, the uncertainties that arise during exploratory-experimental learning
processes require a more flexible structure. Therefore, it is highly important
to reflect with the students not only during the lesson, but also—and espe-
cially—at the end. Finally, this mixture of didactic buoys and open situations
should support each student’s learning process accordingly, meaning that the
balance will differ with each individual.

The purpose of this paper is to examine technologies as didactic buoys. I
will reflect on my experiences as a teaching assistant for two courses, “Sonic
Interaction Design” in 2021 and 2022, with regard to the topic of (mis)using
digital tools to encourage experimental-exploratory learning processes. Case
1 of my reflections was the (mis)use of SonoBus, an audio telephony applica-
tion, in 2021; case 2 was the (mis)use of smartphones and their applications
in 2022. I will conclude my observations with a catalogue of findings.

3 Limaetal, 2012.
4 Truniger, 2019.
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Sonic Interaction Design course:
context of the study

“Sonic Interaction Design” is a two-week course designed for third-semester
BA Interaction Design students at ZHdK. To receive all 3 ECTS credits, each
student is required to submit an individual initial assignment during the first
week and additionally participate in input sessions and workshops. After this,
they work in groups on the main task and present their concept at the end
of the first week, followed by an intermediate prototype presentation in the
middle of the second week. On the last day, each group showcases their final
project using a format of their choice. The course was attended by 17 students
in 2021 and 15 students in 2022. Students in both courses were between the
ages of 20 and 30, coming from diverse backgrounds like graphic design, en-
gineering, crafts, business, IT, or secondary school. The course was taught by
a visiting lecturer who mainly works in the film industry. He had been teach-
ing this course for a few years and I joined him for 2021 and 2022. Together,
we defined the course goal as a systematic, creative exploration of sound and
its importance in shaping interaction, affordance, and communication. Our
teaching methods followed the learning cycle described by David Kolb, where
students continually experience, observe, conceptualize and experiment. It
does not matter at what point in the cycle students begin, as long as they fol-
low it.° In both years of the course, we introduced a digital tool through a work-
shop to provide a concrete experience for the students. At this stage, students
were involved along with others in everyday situations, playing around with
a predefined setup of the digital tools. However, due to a lack of equipment,
half of the students took on the role of a reflective observer, analysing the
situation where those digital tools were being defamiliarized from their initial
purposes. The roles were alternated. At the end of the workshop, students sat
down in their groups to discuss their experiences. In the abstract conceptual-
ization stage, ideas were formed to gain an understanding of sound design for
interactive objects and spaces. This was followed by the stage of active experi-
mentation, where students fleshed out the ideas through prototyping. Several
situations, such as the intermediate prototype presentation, forced students
to repeat the cycle, starting again with a concrete experience. This iteration

5 Kolb, 2014.
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was not always initiated by the instructors but also arose from students
during independent group work.

The didactic concept of (mis)using builds on the term “experimentation”,
which involves purposefully manipulating equipment and/or variables.® From
this perspective, experimentation requires some kind of setup or equipment.
Providing students with a digital tool and encouraging them to (mis)use it
gives the students a setup to build upon, while leading them down the natural
path of experimentation. Ultimately, this is what interaction design students
do continuously in their design process. In this case, they experiment with an
aspect of sound by systematically changing the parameters of what defines
a sound within a digital audio workstation (DAW). Teaching sound design is
exceedingly challenging. On the one hand, most people rely more heavily on
their visual sense, making it difficult to work primarily with the auditory sense
at first.” On the other hand, sound design is highly subjective and depends
greatly on spatial conditions, so both teaching and learning require a sense of
exploration. Experimenting with the various aspects of sound facilitates the
active teaching and learning technique known as “learning by doing” or “learn-
ing by exploring”. Both terms could be summarized under the term “learning
from experiences”, which refers to the experiential learning theory described
by Kolb and is supported by many learning psychology theories nowadays.®
Following this approach, each student has the opportunity to experiment with
and explore the intangibility of sound.® Assuming that students require time
between input sessions, mentoring sessions, and presentations to work on
their projects independently. This course is based on the SBL format, which
grants them the autonomy to decide when they will advance to the next stage
of Kolb’s learning cycle. Additionally, we encouraged them to change their learn-
ing environment to meet their current needs. The different groups construct-
ed audio setups in different locations and swapped learning environments,
allowing them to experience the impact of spatial conditions on acoustics. To
prevent overload, we, as teachers, provided them with a task and various di-
dactic buoys. In addition to more commonly used buoys such as mentoring
sessions, presentations and input sessions, we introduced two distinct tool-

Sumfleth & Walpuski, 2012.
King, 2008.

Gibbs, 1988.

Green & Bonollo, 2003.

[Yelaye IuEN o))
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technology-based buoys: “SonoBus” in 2021 and “smartphone as an input
device for a spatial audio installation” in 2022.

Long before the advent of digital tools, humanity invented a multitude of
physical tools to extend its capabilities. While it is true that there have been
instances where tools designed for specific purposes were used for something
else, an act we would call “misusing”, the question arises as to whether tools
serve a predefined intention. It is because of this that I have placed the “mis”
of (mis)using in brackets, since tools, especially digital ones, often serve a wide
range of purposes. Given the vast number of digital tools flooding the market,
one might think there is a perfect digital tool for every need. This is not the
case. We (mis)use digital tools when there is no alternative or when the alter-
native does not work properly. It is thus important to reflect on such (mis)uses
as it exposes the limitations of the available tools. Many digital sound tools
can be overwhelming, especially for beginners, due to the complex DAWSs used
in sound design. Our idea was to (mis)use the two digital tools mentioned to
limit what a DAW could do, thereby helping students get started and navigate
the vast field of sound design.

Case 1: (Mis)using SonoBus,
an audio telephony application (2021)

Working from the notion that life in the pandemic could no longer be imagined
without video conferencing tools, we sought to experiment with this format.
Among the various conferencing applications available, some are open-source-
based and allow for easy manipulation. The subsequent discussion presents
the concept of (mis)using two open-source technologies, namely SonoBus
and FaceOSC.

In the Sonic Interaction Design course of 2021, we faced the extraordinary
challenge of teaching sound design—which depends heavily on the spatial
environment—through a hybrid (partly remote and physical) approach. We
adapted the assignment to meet this challenge by having the students in-
vestigate, rethink, and redesign audio in remote situations. Students were
tasked with defining and working on a specific case within the framework of
virtual sonic spaces. SonoBus is an open-source, audio-only telephony tool
that can run on multiple platforms, including the digital audio workstation
(DAW) Ableton Live. It allows students to create audio channels and (mis)use
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Ableton Live as a voice conference application with all its DAW-specialized
settings and effects. At the start of this experimental-exploratory phase,
we launched a remote audio-only workshop where students experimented
with various settings and effects on multiple channels. By regularly switch-
ing between channels, they acquired comparable impressions of different
virtual sound environments. In addition, we introduced FaceOSC, another
open-source application that sends camera data of detected faces, such as
face position and orientation, to another application like Ableton Live to con-
trol parameters (Fig. 1). FaceOSC, in conjunction with SonoBus and Ableton,
forms a very powerful foundation for exploring and experimenting with vir-
tual audio spaces.

Case 2: (Mis)using smartphones
and their applications (2022)

In the Sonic Interaction Design course of 2022, we defined the smartphone,
together with its sensors, as a didactic buoy. The assignment was to design an
object that allows for an immersive sound experience; that experience should
enable an exploration of the sonic relationship between the object and a
defined space. To make the object interactive, it needed to be equipped with
a smartphone (Fig. 2). Various applications such as GyrOSC, Holonist, and
TouchOSC can send raw sensor data to a computer via the Open Sound Con-
trol (OSC) protocol. Theoretically, the raw data could be used directly in a
DAW like Ableton Live to control different parameters. However, in the inte-
rest of providing more opportunities, we used the computer open-source
application “Processing” to map the values before linking them to Ableton
Live. We facilitated a half-day workshop to provide a step-by-step introduc-
tion to the entire setup.

The smartphone can serve as a very powerful prototyping tool. With its
numerous built-in sensors, it transforms into a smart gadget. Amongst a range
of sensors, it has a gyroscope that indicates the facing direction of the phone
while using localization applications, light sensors to adjust screen brightness,
and an accelerometer that facilitates the orientation change of mobile appli-
cations. Working with the raw data from these sensors allows us to quickly
create interactive prototypes.
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FIG. 1: Case 1, 2021: Dasein by Alec Nikolov, Alessia Wiss,
David Wollschlegel, and Sonia Tao

&

FIG. 2: Case 2, 2022: Ohrbit by Sandro Beti, Nadia Westermann, and Nicola Bischof.
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Case analysis

Analysis of the cases below is based on three factors: my own observations
during the course; my colleague’s observations, which I collected during a
reflection discussion with him after the course; and feedback from students
collected during a plenary session on an open document. The document
contained the following questions and feedback fields:

+  Did the seminar meet your expectations?

+ How much did you learn?

+  Did you hope for more, were you pleasantly surprised?

+  How was the teaching?

+ What was good, and what could we improve for next time?
+  Commitment of the lecturer

+  General feedback: I liked:

+  General feedback: Could be improved:

Case 1: (Mis)using SonoBus, an audio telephony application (2021)

The two didactic buoys of SonoBus and FaceOSC provided students with
ample freedom for their own ideas. Projects developed in different directions
by exploring the possibilities of how to (mis)use the two applications, but
they all remained relevant to the main topic and were thus comparable to each
other. Due to the pandemic, remote sessions had become tiresome for every-
one, so this experimental setup was well-received. Participants appreciated
the absence of video and the ability to focus on audio only. Since the setup
provided a plug-and-play solution, students were able to fully concentrate on
creating sound spaces using effects and their own sounds while exploring the
DAW. They were quick to design and test their experiments.

On the downside, students often struggled with technical issues, and as
a result, good ideas were sometimes not pursued further because they were
not realizable with the given setup. Furthermore, due to the ease of adding
more and more effects, SonoBus reached a point of exhaustion where it could
no longer handle so many modifications. Additionally, the introduction of the
two tools took a significant amount of time, which could have been used for
basic sound design input. According to student feedback, basic sound design
input was not given enough attention.
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Case 2: (Mis)using smartphones and their applications (2022)

In general, the simplicity of working with this setup was appreciated by all stu-
dents. It supported their practice, as they did not have to engage in building
an input system with sensors and could, therefore, focus on exploring DAWSs
by themselves. The ability to create and adapt experiments quickly allowed for
more time to explore the field of sound design, which was the main lesson of
this course. For many students, it was their first point of contact with the sub-
ject of sound design. Dealing with both aspects, input and output, would have
been too overwhelming for the two-week time frame. Students agreed that us-
ing the smartphone to create sensor prototypes quickly could be very helpful for
future projects asit allows them to try out ideas without wasting too much time.
There were also some suggestions for improvement. As we only used one
phone operating system to prepare the course, we did not have an alterna-
tive application for other operating systems available. Consequently, students
using different operating systems encountered difficulties. This highlighted
the limitations of the tool. Some students expressed a desire to connect mul-
tiple phones to one computer, but this turned out to be quite complex and
hindered their projects. Although the introduction allowed all participants to
use their smartphones as input devices to control sound parameters, some
found it to be too time-consuming, as the handling of the setup could have
been obtained independently online. This time could have been used for
direct instruction on the basic functions of a DAW.

Conclusion

In both cases, students faced challenges that arose from exceeding the capa-
bilities of the tools. As a result, they had to modify their concept according-
ly. While this highlights the limitations of the tools, I believe that the bene-
fits of reducing complexity outweigh the resulting constraints. Adapting to a
situation is also a valuable skill that students are certain to encounter in the
future. However, the introduction of the tools took up a significant amount
of time, which students perceived as wasted. We could have made the intro-
duction a self-preparatory activity but opted not to, as we wanted to avoid
overloading students with too many exercises in advance. Besides, there will
always be students who do not manage to prepare adequately.
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(Mis)using digital tools as a didactic buoy generally works well for experimen-
tal-exploratory processes. It provides students with a starting point and sparks
their first ideas, which is crucial in preventing them from getting lost in such
processes. Since hearing is a rather passive sense for most people and sound
design is subjective, it can be challenging for those who want to dive into this
topic. This didactic buoy creates a playful approach that reduces inhibitions
and encourages students to conduct their first experiments. Furthermore,
it supports the practical process by saving time with an already functioning
setup, leaving more time for exploration. Especially for courses like sound
design, which rely on a complicated setup, this didactic buoy could be high-
ly beneficial. In both cases, the digital tools accelerated the prototyping
process. This allowed for more iterations, meaning that Kolb’s learning cycle
was repeated several times, thus supporting the concept of “learning from
experience”. To answer the question of how to (mis)use digital tools to encour-
age experimental-exploratory learning processes, I have compiled a list of in-
sights from the past two years in the Sonic Interaction course:

+ Use open-source applications/tools. They are free, eliminating the need
for additional budget, and can be easily modified to suit different contexts
of use.

+ Check how much freedom the tools offer. Before using them in class, do
some little experiments on your own. Analyse their functions and assess
whether they are suitable for your class. Students should have enough
freedom to really delve into the topic.

«  Ensure that the application is compatible with all operating systems. Does
the application work on all known operating systems? If not, check with
the students beforehand and group them accordingly, or look for a similar
application that runs on all operating systems. One can also provide
students with extra devices, just in case.

+  Playfully introduce the tools with a workshop and/or instructional video.
The introduction should encourage students to play around with the tool
while explaining it. It should also spark off various ideas. We consider a
half-day workshop a suitable time frame for introducing the tool. Record-
ing the entire instruction session can also serve as a useful reference for
both students and instructors.
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Encourage students to explore different directions, to think outside the
box and think unconventional ideas while fully exploring the tool. The tool
itself will provide enough limitations to restrict the topic.

There are thousands of tools and applications out there, each waiting to be
(mis)used for experimental-exploratory learning processes. This paper has
presented only two examples from a wide range of possibilities. It is worth
noting that these approaches are not only applicable to teaching/learning
sound design, but to a range of other subjects with a practical, hands-on
element as well. Try them out and have fun!
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Roger Fluhler

Open Educational
Resources in einer
Open Pedagogy

Ein neues didaktisches Konzept?

Im Jahr 2002 hielt die UNESCO den ersten Open Educational Resources
Congress in Paris ab. Die zugrundeliegende Frage war, wie man den Artikel 26
der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte — , Jeder hat das Recht auf
Bildung™ — am effektivsten umsetzen kénnte. Der freie Zugang zu Bildungs-
materialien wurde als zentraler Schritt identifiziert, um eine bildungsgerechtere
Welt zu schaffen.? Open Educational Resources (OER) wurden folgenderma-
3en definiert:

Open Educational Resources (OER) sind Lern-, Lehr- und Forschungs-
materialien, in jedem Format und Medium, die gemeinfrei sind oder
urheberrechtlich geschiitzt und unter einer offenen Lizenz verdffentlicht

1 UN-Vollversammlung, 1948.
2 UNESCQO, 2012.
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sind, wodurch kostenloser Zugang, Weiterverwendung, Nutzung zu be-
liebigen Zwecken, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere er-
laubt wird.?

Im Bereich der OER haben sich die Creative-Commons-Lizenzen* etabliert,
die einen konstruktiven Umgang mit dem Urheberrecht erméglichen. Mit
Creative Commons lizenzierte Bildungsmaterialien erlauben grofie Freiheiten
bei der potenziellen Weiterverwendung durch Nachnutzende, wihrend eine
Nachnutzung bei einer reinen Bereitstellung von Materialien ohne Lizenz auf-
grund der Restriktionen des Urheberrechts nicht méglich wire. Das Lizenz-
system von Creative Commons bietet verschiedene Abstufungen von Offen-
heit.® Die am wenigsten einschrinkende Lizenz CC BY rdumt Nachnutzenden
5 V-Freiheiten ein: Ein derartig lizenziertes Werk darf vervielfaltigt, verwen-
det, verarbeitet, vermischt und (weiter-)verbreitet werden;® obligatorisch ist
lediglich die korrekte und vollstindige Namensnennung der Autor:innen.

In ihrer initialen OER-Konferenz im Zeichen der Bildungsgerechtigkeit
verfolgte die UNESCO konsequent den Kerngedanken, dass Lehrmateriali-
en, deren Erstellung in den meisten Fillen durch Steuergelder von der 6ffent-
lichen Hand finanziert wird, iiber die Schranken von Klassengrenzen hinaus
frei nachnutzbar sein sollten.” Der Themenkomplex der OER fiigt sich naht-
los in andere fur Hochschulen duflerst relevante Themen ein, die unter dem
Dachbegriff Open Science firmieren, zum Beispiel Open Access, Open Rese-
arch Data und Citizen Science.

Fir die Hochschullehre bieten OER grofie Potenziale:

1. Synergienutzung: Lehrende kénnen die Vorarbeit anderer Dozierender,
die ihre Lehrmaterialien als OER zur Verfugung stellen, unkompliziert
fiir ihren Unterricht nachnutzen und fir ihre didaktischen Szenarien
adaptieren. Dies reduziert die Zeit, Mithe und Kreativitit, die in einen
anderen Bereich der Lehre, etwa die intensivere personliche Betreuung
der Lernenden, investiert werden kénnen.

Deutsche UNESCO-Kommission, 2019.
Creative Commons, 2019.

Green, 2017.

Wiley, 2014.

UNESCO, 2012.
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OPEN EDUCATIONAL RESOURCES IN EINER OPEN PEDAGOGY

Studieninteressierte kénnen sich tiber Studieninhalte informieren und
auf ein Studium gezielt vorbereiten: Durch direkten Zugang zu den Lehr-
materialien der Dozierenden erhalten sie einen Einblick in die Studien-
inhalte und die Lehrpraxis der Hochschule. Das kann helfen, die Abbruch-
quote zu reduzieren und durch Sichtbarkeit der Lerninhalte im Netz neue
Studierende fiir die eigene Hochschule zu gewinnen.

Individualisierte Lernpfade und offene Curricula werden unterstiitzt: OER
kénnen helfen, Studierende mit verschiedenen Vorkenntnissen auf den
gleichen Wissensstand zu bringen, indem die Studierenden Defizite in
bestimmten Disziplinen selbstindig beheben.

Bildungsgerechtigkeit und lebenslanges Lernen: Neben den Studierenden
und Studieninteressierten erhalten Personen, die nicht an einer Univer-
sitit eingeschrieben sind oder arbeiten, einen Einblick in den universiti-
ren Maschinenraum. Dies erhoht die Chancengleichheit und die Trans-
parenz und ist auch im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Appell
zum lebenslangen Lernen wichtig. Weiter kénnen Teilnehmende fiir Wei-
terbildungskurse an Hochschulen interessiert und gewonnen werden.

Erhéohte Sichtbarkeit: Durch die Méglichkeit des Publizierens von Lehr-
materialien éffnet sich ein neues Feld des Reputationsgewinns im Bereich
der Lehre. Auch Hochschulangehérige, die vorwiegend oder ausschlief3-
lich in der Lehre titig sind, haben die Moglichkeit, Bildungsressourcen zu
publizieren. Die offene Publikation kann auch das Ansehen der Hochschule
selbst starken, da tber die Veréffentlichung von Lehrmaterialien eine zu-
sitzliche Plattform entsteht, iiber die die Hochschule eigene Leistungen
gegentiber der breiteren Offentlichkeit vermarkten kann.

So weit, so bekannt. Die aktuelle Diskussion rund um Open Educational

Resources an Hochschulen fokussiert sich jedoch vielfach auf die Erstellung

und das Verfiigbarmachen von Content. Die beschriebenen Potentiale von
OER haben alle als Grundgedanken gemein, dass sie den Pool der zur Ver-
fugung stehenden Lehrmaterialien zu vergréfiern suchen. Bisher wird vor

allem ein Endprodukt in den Blick genommen und weniger ein Prozess. Dies liegt

zu einem grofien Teil daran, dass OER nicht als Konzept fur den Unterricht

verstanden werden, sondern ausschliefilich als ein Instrument fiir den Um-

gang mit dem restriktiven Urheberrecht, damit Lehrmaterialien nachhaltiger
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gehandhabt und einem breiteren Kreis von Nutzenden zur Verfigung
gestellt werden kénnen. Doch genauso kénnen offene Bildungsmaterialien
ein erfolgversprechendes Werkzeug zur pidagogischen Ausgestaltung von
Lehrmodulen sein. Mittels eines OER-Konzepts fiir die Hochschullehre wer-
den neue Gestaltungsmoglichkeiten des Unterrichts offenbar, die sowohl fir
die Dozierenden als auch fiir die Studierenden didaktisch spannende Lehr-
und Lernpraktiken bieten. Welche Chancen und Méglichkeiten gibt es, wenn
man das Thema OER von der Seite der Studierenden denkt? Das soll anhand
dieses Beitrages untersucht werden.

Open Pedagogy: Selbstwirksamkeit
und digital skills im Lehr-Lern-Prozess férdern

Was Open Pedagogy alles umfasst, wurde in der Literatur bisher nicht allge-
meingultig definiert; ein deutsches begriffliches Pendant fehlt ebenso.? Begrif-
fe wie Open Educational Practices (OEP), OER-enabled Pedagogy oder Open
Pedagogy werden in diesem Zusammenhang ebenfalls genannt und meist
synonym verwendet.’ Im Kern handelt es sich bei Open Pedagogy um einen
Bildungsansatz, der offene Lehr- und Lernpraktiken anwendet, indem die
Arbeits- oder Zwischenprodukte einer Lehrveranstaltung offen lizenziert und
der Allgemeinheit zur Verfiigung gestellt werden.!® Einfach ausgedruckt ist
die Grundidee dabei, dass Studierende ihre Schliisse aus Lehrveranstaltun-
gen nicht unter Verschluss behalten, sondern mit einer breiteren Offentlich-
keit teilen. Dies geschieht in der Regel auf der Grundlage bereits vorhande-
ner, offen lizenzierter Bildungsmaterialien oder OER, die von Dritten im Netz
bereitgestellt wurden. Auch der Einsatz vorhandener OER oder MOOCs"
fir das Selbststudium spielt in diesen didaktischen Szenarien eine wesent-
liche Rolle, da die Zeit wihrend des Seminars oder der Vorlesung — wie in
Flipped-Classroom-Szenarien iiblich — weniger fiir Inputs der Dozierenden
genutzt als in die interaktive Arbeit mit den Studierenden investiert wird.

8 Tjetjen & Asino, 2021.

9 Werth & Williams, 2022.

10 Clinton-Lisell, 2021.

11  MOOCs sind Massive Open Online Courses, die mit oder ohne offene Lizenzen meist
zur kostenlosen Verwendung im Internet bereitgestellt werden.
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Das Ziel von Open-Pedagogy-Ansitzen ist, das individuelle Lernerleb-
nis der Studierenden reichhaltiger zu gestalten. Die Studierenden erhalten
die Moglichkeit, durch einen kreativen Schépfungsprozess ihr Verstandnis
eines Themenbereichs zu vertiefen und dieses anschlieftend nach auen zu
demonstrieren. Neben fachlichen Fihigkeiten erlernen sie hierbei wichtige
Kompetenzen im Zusammenhang mit der digitalen Kommunikation, der
Recherche und Evaluierung von Ressourcen, der Medienerstellung und des
Urheberrechts. Fiir die Studierenden kann es eine starke Motivation sein,
dass sie durch die Veréffentlichung ihrer Materialien Wirksamkeit erfahren
und eine Stimme und Haltung im 6ffentlichen Dialog einnehmen. Sie haben
so die Gelegenheit, sich 6ffentlich zu einem fachlichen Thema zu dufiern, und
interagieren bei Reaktionen direkt mit der Allgemeinheit. Die Arbeit und das
Wissen der Studierenden werden mit einem breiteren Publikum geteilt, das
wiederum von den Erkenntnissen und der geistigen Vorarbeit profitieren und
im Idealfall darauf aufbauen kann.

Brachliegende Ressourcen nutzbar machen

Das Wissen der Studierenden ist eine gewaltige, unangezapfte Ressource:
Eine Untersuchung von Wiley zeigt anhand von Daten der amerikanischen
Bildungsbehorde, dass im Jahre 2014 in den USA ungefihr 20 Millionen ein-
geschriebene Studierende in einer tertidren Bildungseinrichtung im Verlauf
eines Semesters kollektiv rund zwei Milliarden Stunden damit verbrachten,
Hausaufgaben fiir ihre universitiren Kurse zu erledigen.’” Den allergrofiten
Teil davon wird au3er den Dozierenden niemand je zu Gesicht bekommen. So-
mit wird viel intellektuelles Potential vergeudet. OER bieten das nétige kon-
zeptionelle Gertist, damit Studierende ihre Materialien teilen, in den Genuss
eines nachhaltigeren Bildungserlebnisses kommen und gleichzeitig einen sig-
nifikanten Beitrag zur Erweiterung der Wissensallmende leisten kénnen. Die
Verdftentlichung der Hausaufgaben oder im Seminar erstellten Materialien
der Studierenden allein wire aber nur ein reiner Transfer analoger Praktiken
in den digitalen Raum, in dem auch OER noch keine zentrale Rolle spielen
miissen. Spannend wird es jedoch, wenn mittels OER ganz neue didaktische

12 Wiley et al., 2017; Snyder et al., 2016.
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Szenarien méglich werden, bei denen das Teilen des Outputs der Studieren-
den tber die Grenzen des Seminarraums hinaus als didaktisches Element in
den Lernprozess integriert wird.

In einem klassischen Unterrichtsszenario erfillen Studierende wiahrend
ihrer universitiren Laufbahn zahlreiche Aufgaben zur Erbringung eines Leis-
tungsnachweises oder fir den erfolgreichen Abschluss eines Moduls, wobei
sich der Leser- bzw. Abnehmerkreis in der Regel auf eine Person beschrinkt,
explizit auf den Dozenten oder die Dozentin. Viele Papers, Reports und Pri-
sentationen werden mit groflem Zeitaufwand erstellt, landen aber nach der
Bewertung schlussendlich schnell im virtuellen Abfalleimer. David Wiley, der
vermutlich produktivste Forscher in Zusammenhang mit openness in education,
spricht in diesem Zusammenhang von , disposable assignments®:

These are assignments that students complain about doing and faculty
complain about grading. They’re assignments that add no value to the
world — after a student spends three hours creating it, a teacher spends
30 minutes grading it, and then the student throws it away.”®

Viele der studentischen Leistungsnachweise haben einen solchen ,Weg-
werf-Charakter”und beschrinken sich auf blofles Auswendiglernen von Fakten
und Wiederholen von deklarativem Wissen. Dieses ,Arbeiten fiir die Miill-
tonne“ ist nicht nur demotivierend, sondern es werden auch wichtige Trans-
ferkompetenzen nur minimal geférdert oder bleiben ganz auf der Strecke.
Eine Open Pedagogy gibt nun den Dozierenden einen Werkzeugkasten fiir die
Gestaltung eines nachhaltigen, motivierenden Lernerlebnisses in die Hand.

Elemente einer Open Pedagogy
Hegarty definiert acht Attribute, die eine Open Pedagogy auszeichnen:*
1. Partizipative Technologien: Durch die Durchdringung des schulischen

Alltags von internetbasierten Technologien wie Social Media, Blogs und
YouTube kénnen sich Lernende fir gemeinsame Lehrprojekte einfach

13 Wiley, 2013.
14 Vgl. Hegarty, 2015.
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untereinander vernetzen. Durch solche Plattformen erhalten sie die Mog-
lichkeit, ihre Lernergebnisse wirksam tiber die Grenzen des Klassen- oder
Seminarraums hinweg zu teilen. 199

2. Menschen, Offenheit, Vertrauen: Indem Lehrkrifte den Studierenden ein
grofies Maf an Vertrauen entgegenbringen und ihnen das Gefthl geben,
dass ihre Kreativitit und ihr Engagement wertgeschitzt werden, wird eine
offene Lernumgebung geschaffen. Erst durch die Etablierung einer ange-
nehmen Lernatmosphire werden die Studierenden angespornt, sich fiir
die Ideen einer Open Pedagogy zu begeistern. Eine intensive Sensibilisie-
rung der Lehrperson zur Schaffung einer solchen wertschitzenden, offe-
nen Atmosphdre ist ein verbreitetes Desiderat fiir die Lehrerbildung der
Zukunft.

3. Innovation und Kreativitit: Um internetbasierte Technologien voll aus-
schopfen und sie in den Schulalltag integrieren zu kénnen, ist zunichst
der Aufbau von Digitalkompetenzen nétig. Nur so kénnen besagte Tech-
nologien die Kreativitit der Anwender:innen férdern.

4. Teilen von Ideen und Ressourcen: Durch die Etablierung einer konse-
quenten Kultur des Teilens wird die globale Wissensallmende vergrofiert.
Grundvoraussetzung dafir ist die Etablierung des Bewusstseins fir die
Wichtigkeit des Teilens. Daneben muss den Lehrenden, wie auch den Ler-
nenden, das fur das Teilen von Ideen und Ressourcen im digitalen Raum
notige Wissen vermittelt werden, wie zum Beispiel jenes im Umgang mit
Urheberrecht und Creative-Commons-Lizenzen.

5. Vernetzte Gemeinschaft: Ideen wachsen am starksten, wenn sie geteilt,
diskutiert und tberpruft werden. Dies gilt fir Dozierende wie auch fiir
Studierende. Besonders fruchtbar fiir eine Kultur des Teilens ist, wenn
Dozierende selbst ein Teil von vertrauten Fach-Communities sind. Sie
demonstrieren so den Mehrwert einer solchen vernetzen Gemeinschaft
aus erster Hand.

6. Lernenden-generierte Inhalte: Die Erstellung von OER wird hiufig aus
Perspektive der Lehrenden gedacht, die eigene Lehrmaterialien frei zur

15 Meijer et al., 2017.
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Verfigung stellen und somit Nachnutzenden einige Arbeit abnehmen.
Werden schulische, beziehungsweise akademische Bildungsprozesse ver-
starkt als ko-kreativ zwischen Lehrkraft und Studierenden verstanden,
lassen sich auch Lernende bei der Erstellung von Lehr- und Lernressour-
cen in die Verantwortung nehmen.

7. Reflexives Lernen: Deklaratives Wissen gerat durch den beinahe unein-
geschrankten Zugang zum Internet aus dem Fokus der modernen Hoch-
schulbildung. Die stetige Reflexion, welche Kompetenzen Studierende
aktuell benétigen, ist ein wichtiger Teil von Open Pedagogy. Dazu braucht
es einen engen Austausch mit den Studierenden in der Klasse, der iiber
die blof3e Vermittlung von Inhalten hinausgeht, damit sie zu Mitgestal-
ter:innen ihres Bildungserlebnisses werden kénnen. In diesem Zusam-
menhang wird auch die Rolle des Dozierenden weniger als ,Lehrkraft”
oder reiner Wissensvermittler verstanden, sondern als Coach, der die
individuelle Lernreise der Studierenden unterstiitzt.

8. Peer-Review: Bei vielen Lernergebnissen ist der Dozierende die einzige
Instanz, die Feedback gibt. Dies ist einerseits fiir die Lehrkraft eine Belas-
tung, da sie in der Bringschuld fur unzihlige Studierende ist. Andererseits
erhalten Studierende eben dadurch meist nur ein unregelmifiiges und
knappes Feedback. Durch die Etablierung einer Review-Kultur innerhalb
einer Klasse kénnen Studierende dagegen von dem Wissen von Kommi-
liton:innen profitieren. Wird das Material tiber die Klassengrenze hin-
aus Offentlich geteilt, entsteht die Plattform fur breites Feedback durch
auflerhalb des Lernprozesses stehende Personen.

Natiirlich gibt es zwischen den oben genannten Punkten einige Uberschnei-
dungen. Die Attribute kénnen nicht in trennscharfe Segmente unterteilt
werden: So ist das Teilen von Ressourcen (Punkt 4) ohne partizipative, inter-
netbasierte Technologien (Punkt 1) kaum denkbar.'® Genauso sind fur eine
Open Pedagogy weder alle Einzelpunkte nétig, noch sind es bahnbrechende,
in der Hochschullehre bislang nicht angewandte padagogische Gestaltungs-
ansitze. Die Attribute dienen den Dozierenden vielmehr als thinking steps,
um das universitire Lernerlebnis prozessorientierter und studierendenzen-

16 Hegarthy, 2015.
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trierter zu gestalten.” Indem Studierende ihre Lernergebnisse offen lizen-
zieren und iiber die Grenzen des Seminars hinaus teilen und in den Wissen-
spool integrieren, beteiligen sie sich aktiv an der Erzeugung und Verbreitung
6ffentlich zuginglichen Wissens. Dadurch werden sie vom reinen Wissens-
konsumenten zum Wissenserzeuger. Dabei gilt es zu betonen, dass Lehrende
mit einem Open-Pedagogy-Ansatz zwar einen Werkzeugkasten in die Hand
bekommen, um bestimmte Lernszenarien nachhaltiger und spannender zu
gestalten, dass diese neuen Ansitze aber klassische Lehrszenarien mit den
entsprechenden klassischen Leistungsnachweisen und Prifungsformen nicht
vollumfinglich ersetzen kénnen und sollen. Bevor ein solcher Open-Peda-
gogy-Ansatz in der Hochschullehre breitenwirksam etabliert werden kann,
braucht es zudem neue Schulungsmafinahmen fur Dozierende, in denen sie
ihre Haltung zur eigenen Lehre reflektieren kénnen.'® Dies wire eine span-
nende Fragestellung fiir eine zukiinftige Untersuchung und ein Desiderat fiir
die Weiterentwicklung der Lehrpraxisbildung.

Doch was sind die effektiven Vorteile eines solchen Ansatzes von Open
Pedagogy? In den vergangenen zehn Jahren wurden einige empirische
Forschungsprojekte zum Thema Open Pedagogy durchgefithrt und Studie-
rende dabei iiber ihre Haltung zu Open Pedagogy befragt. Wiley und Clinton-
Lisell konnten in breit angelegten Studien einen positiven Effekt auf die Ler-
nerlebnisse und Kompetenzentwicklung der Studierenden feststellen.” Die
Begutachtung durch ein gréfieres Publikum wird oft als positiver Einfluss-
faktor und Motivationsschub fiir das Erstellen von Leistungsnachweisen fur
den Kurs genannt.?® Insbesondere positives Feedback und Anerkennung von
aufden stellten sich als besonders motivierend fur die Studierenden heraus.”
Weiter wurde das Erstellen von Materialien, welche im Unterricht von Studie-
renden zu Lernzwecken erstellt werden, als besonders férderlich fiir das kriti-
sche Denken? und fiir die Kenntnis im Umgang mit Urheberrecht und dem
offenen Lizenzieren von Inhalten hervorgehoben.” Auch die Steigerung der
beidseitigen Dialogbereitschaft zwischen Lehrenden und Lernenden wurde

17 DeRosa & Robinson, 2017.

18 Altinay et al., 2016.

19 Wiley et al., 2017; Clinton-Lisell, 2021.

20 Al Abri & Dabbagh, 2019; Hare et al., 2020.
21 Al Abri & Dabbagh, 2019; Zhang et al., 2020.
22 Hilton et al., 2019.

23 Baran & AlZoubi, 2020.
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als positiver Faktor betont.” Demgegeniiber bestand bei den Studienteilneh-
menden Skepsis hinsichtlich der eigenen Kompetenzen. Einige Studierende
sahen das Teilen ihrer Ressourcen kritisch, da sie thr Wissen als zu beschrankt
ansahen, um mit ihren Materialien einen Mehrwert zum Thema leisten zu
kénnen.” Als Kritikpunkt wurde auch die Besorgnis zum Ausdruck gebracht,
sich mit seinem Werk 6ffentlich zu exponieren, ebenso wie der grofere Auf-
wand gegeniiber klassischen Leistungsnachweisen, bei denen die Redaktions-
arbeit in der Regel geringer ausfillt.?®

Anwendungsszenarien fir Open Pedagogy

Doch wie sehen solche Open-Pedagogy-Aufgabenstellungen fiir den Hoch-
schulunterricht konkret aus? Wie kann man in der Praxis aus dem oben
beschriebenen disposable assignment ein renewable assignment machen? Der
Fantasie sind dabei keine Grenzen gesetzt. Es existieren verschiedene Wege,
wie die Methoden aus dem Open-Pedagogy-Werkzeugkasten eingefiithrt wer-
den koénnen. Im Folgenden sind einige Beispiele zusammengestellt, bei denen
die eben beschriebenen acht Attribute von Offenheit nach Hegarty (2015) zum
Tragen kommen. Ein besonderer Fokus wurde bei der Zusammenstellung, die
als kleiner Denkanstofd und keinesfalls als abschliefiende Liste betrachtet wer-
den sollte, auf das Teilen von Ideen und Ressourcen gelegt. Fragen, die beim
Design von renewable assignments im Allgemeinen hilfreich sein kénnten, sind
beispielsweise: ,Wie kann eine Aufgabe Nutzen jenseits des Seminarraumes
generieren?” oder: ,Welche didaktischen Szenarien sind sinnvoll, um Studie-
rende als Erzeuger von Wissen zu aktivieren?”

Verfassen eines Wikipedia-Artikels

Wikipedia ist nicht nur fur Studierende die erste digitale Anlaufstelle, um
eine Ubersicht tiber einen Themenbereich zu erhalten, sondern beinahe fiir
jede Person mit Internetzugang. Die hier an einem Ort zusammengestellte,

24 Masterman, 2016.
25 Hareetal., 2020.
26 Hollister, 2020.
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riesige Sammlung menschlichen Wissens ist ein Produkt der Schwarmintel-
ligenz der Zivilisation und der Funktionsweise nach das grofite Open-Peda-
gogy-Projekt iiberhaupt. Zahllose Interessierte kommen auf einer Plattform
zusammen, um ihr Wissen zu biindeln und mit der Offentlichkeit zu teilen.
Grundlage der Online-Enzyklopadie Wikipedia ist das Teilen durch eine offene
Lizenz (CC BY-SA 3.0 unported), damit die Eintrige unkompliziert korrigiert,
Uberarbeitet und erginzt werden kénnen. Daher bietet sich Wikipedia als idea-
le Leinwand an, um das intellektuelle Potential von Studierenden auf etwas zu
kanalisieren, das einen Mehrwert in der Welt schaffen kann. Mit dem Erstellen
oder Uberarbeiten eines Wikipedia-Eintrages setzen sich Studierende inten-
siv mit einem Thema auseinander, bauen gegebenenfalls auf dem Wissen an-
derer auf, setzen sich dem Peer-Review-Prozess aus, treten mit einer breiteren
Offentlichkeit in Dialog, um iiber die vermeintliche Wahrheit zu verhandeln,
und leisten gleichzeitig einen aktiven Beitrag zur globalen Wissensschépfung.

Kollaboratives Entwickeln eines Lehrbuches iiber
mehrere Studierendengenerationen hinweg

Lehrbticher bilden in vielen Fallen das strukturelle und inhaltliche Gertst
fur eine universitire Lehrveranstaltung. Jede/r Dozierende unterrichtet
allerdings auf eine andere Weise; eine ,One-size-fits-all-Lernressource® gibt es
nicht. Ein mégliches Open-Pedagogy-Projekt wire daher, im Kurs ein Lehr-
buch mit den Studierenden als Hauptbeitragenden der Inhalte zu entwickeln.
Die Arbeit mit offenen Lizenzen erméglicht hierbei die kontinuierliche Weiter-
entwicklung des Lehrbuchs iitber mehrere Studierendengenerationen hinweg,
Das Lehrbuch kann laufend tiberholt, verbessert und erweitert werden. Nicht
nur kénnen sich die Studierenden die Anschaffungskosten fiir ein weiteres
Textbuch sparen, sondern sie lernen auf diese Art, Wissen zu einem spezifi-
schen, komplexen Themenbereich didaktisch aufzubereiten, um ein reichhal-
tigeres Lernerlebnis fiir die nachfolgende Studiengeneration mitzugestalten.
Dartiber hinaus kann das gemeinsam entwickelte Lehrbuch auch 6ffentlich
geteilt werden, um weiteres Feedback fiir kiinftige Uberarbeitungen zu erhal-
ten und anderen die Verwendung und Verbreitung zu erméglichen. Das Lehr-
buch kann gegebenenfalls sogar fur die kollaborative Weiterentwicklung mit
der Netz-Community gedffnet werden.
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Erstellung von Lehrvideos und Upload auf YouTube

Statt dass Studierende ihre Erkenntnisse in einer Prasentation verarbeiten,
wire es ebenso gut denkbar, dass sie ein Video produzieren und es 6ffentlich
zur Verfugung stellen. Erklirvideos auf YouTube haben sich lingst zu einer
zentralen Informations- und Bildungsquelle fir Lernende aller Altersstufen
entwickelt. Auch hier kénnten Studierende mit threm Wissen im Rahmen
von Open Pedagogy zur Vergrofierung des Fundus an qualitativ hochwerti-
gen Beitragen auf der Videoplattform partizipieren und selbst davon profi-
tieren. Denn einerseits vergrofiert sich der potenzielle Rezipient:innenkreis
enorm, andererseits verbessern Studierende durch den Umgang mit dem
Medium Video ihre Transferkompetenz.

Entwerfen eines Pools von Priifungsfragen (quiz bank)

Jedes Modul hat eine Form von Leistungsnachweis. Multiple-Choice-Priifun-
gen haben sich als effiziente Methode erwiesen, das Wissen der Studierenden
abzufragen. Doch dieses Szenario kann umgedreht und aufgebrochen werden.
Studierende geben nicht nur am Ende des Kurses im Rahmen einer Priifungs-
situation Antworten, sondern notieren bereits im Verlauf des Kurses Fragen
und beantworten sie idealerweise gegen Ende des Kurses selbst. Durch die
Auswahl, Redaktion und Sortierung der Fragen des so entstandenen Pools
kénnen Dozierende ihrerseits die Lernerfahrung in eine zielfithrende Rich-
tung lenken. Durch das éffentliche Teilen eines solchen Fragenpools erhalten
Studieninteressierte einen prazisen Einblick in die detailliert behandelten und
diskutierten Themenbereiche und Lehrende erhalten Zugriff auf einen Fundus
an Fragen, die sie selbst in ihrer Priifung verwenden kénnten. Wenn zudem
die Beantwortung der gestellten Fragen durch die Studierenden Teil des Kur-
ses wird, entsteht eine konzise Zusammenfassung des Unterrichtstoffes und
eine 6ffentliche, interaktive Lernressource, z.B. fiir die Priifungsvorbereitung,

Schlusstiberlegung

Mit der vollstindigen Digitalisierung des Unterrichts durch das Internet
haben Studierende Zugriff auf eine beinahe uneingeschrinkte Fille an
Informationen. Informationskompetenz — die Fahigkeit, mit Informationen
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effizient, reflexiv und souverin umzugehen — ist ein zentraler 21st Century
Skill”, um die Herausforderungen der Digitalisierung zu meistern. Open-
Pedagogy-Szenarien férdern diese Schlisselkompetenz der Informations-
gesellschaft in vielerlei Hinsicht, da sich Studierende dabei mehr als bei
anderen Lehr- und Lernszenarien mit dem Prozess der Wissensschaffung aus-
einandersetzen. Als Schépfer:innen von Wissen erweitern sie ihr Verstand-
nis von den Rechten und der Verantwortung, die mit dem Erstellen und dem
offentlichen Teilen von Wissen verbunden sind. Aufierdem ermdglicht der
kreative Prozess in der Gestaltung von Lehrmaterialien die didaktische Auf-
bereitung fur Dritte, die Aussicht auf éffentliche Sichtbarkeit und Wirksam-
keit sowie eine sehr viel konzentriertere Reflexion und Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff als klassische Lehrszenarien. OER — das heif3t die Moglich-
keit, im Selbststudium und in der Veréffentlichung etwa von Blogs, Wikipedia-
Artikeln oder Videos auf bestehende visuelle, audiovisuelle oder textuelle
Materialien zurtickgreifen zu kénnen - sind hiufig eine Gelingensbedingung
von Open-Pedagogy-Prozessen. Die von den Dozierenden begleitete Erar-
beitung studentischer Materialien im Seminar und deren Veréffentlichung
unter Creative-Commons-Lizenzen offenbart vorhandene, brachliegende
Wissensschitze. Diese werden fiir die Nachnutzung und Weiterentwicklung
in Bildungseinrichtungen weltweit zuginglich und férdern das lebenslange
Lernen Dritter.

27 Akpan, 2017.
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Miriam Schmidt-Wetzel, Jana Eske

Digitalitat, Kollaboration
und Art(s) Education

Einblicke in das Entwicklungsprojekt
collaeb als work in progress

In dem Entwicklungsprojekt collaeb werden Praxisfelder fiir Art Education
und Fachdidaktik Kunst und Design' in Dialog gebracht. Ziel ist es, mit Hilfe
digitaler und kollaborativer Ansitze Formate zu erarbeiten, in denen gegen-
wirtigen und zukunftigen, individuellen und kollektiven, fachlichen und
fachiibergreifenden Herausforderungen begegnet werden kann. Der vorlie-
gende Beitrag gibt einen Einblick in die Entwicklung des Projekts als work

1 Die Projektleiterin Miriam Schmidt-Wetzel ist professionell verortet im Feld von Art
Education und betreibt fachdidaktische Lehre und Forschung, die sich auf die Facher
Kunst (Bildnerisches Gestalten) und Design (Textiles und Technisches Gestalten) in Schule
und Hochschule beziehen. Die Bezeichnungen Art Education und Fachdidaktik Kunst und
Design werden im Folgenden unter dem Begriff Art(s) Education zusammengefasst.
Dieser Setzung liegt zum einen ein bewusst mehrdeutiges Verstiandnis von Education

als Bildung, Vermittlung und Lehre zugrunde. Zum anderen impliziert diese, ausgehend
von einem offenen Kunstbegriff, explizit auch die Lehre und Vermittlung im Bereich
Design und ist grundsitzlich offen fir Anschliisse in Richtung anderer Kunste und dsthe-
tisch-kultureller Bildungskontexte.
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ABB. 1: Prototyp der Projektwebseite www.collaeb.org (Stand 26. Mai 2023)

ABB. 2: Fragen und Statements von Teilnehmenden an der Onlinekonferenz ,Auf der
Suche nach der fiinften Dimension — Arbeitstagung Fachdidaktik Kunst und Design
2021 (Auszug aus einer Sammlung auf Etherpad)
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in progress: Er beschreibt zunachst die Ausgangslage und die Herausforderun-
gen, mit denen sich die Autorinnen als Projektentwicklerinnen konfrontiert
sehen. Im Anschluss wird ein Uberblick tiber die theoretischen und prakti-
schen Vorstudien, Vorarbeiten und Vorbereitungen gegeben und die langfris-
tige Zielsetzung von collaeb beschrieben. Der Beitrag endet mit einem Aus-
blick auf die nachsten konkreten Schritte im Projekt.

Verfasst wurde dieser Text in der Schlussphase der konzeptuellen Vor-
bereitung und Planung, noch vor dem Launch der Website www.collaeb.
org (Abb. 1) als der zentralen digitalen Projektplattform. Dies hat zur Folge,
dass die Ausfithrungen an einigen Stellen noch vage oder spekulativ bleiben
missen. Aussagen dariiber, ob die erhofften oder postulierten Wirkungen
tatsichlich eintreten, waren in dem Moment, in dem dieser Beitrag geschrie-
ben wurde, noch nicht méglich. Wir halten das Projekt dennoch und vielleicht
sogar gerade in dieser frihen Phase seiner Entwicklung fur mitteilungswert.
Denn die teilweise bereits sehr konkrete, dann wieder notwendigerweise noch
recht abstrakte Darstellung kann und soll ein Weiterdenken des Konzepts
durch die Leser:innen anregen oder geradezu herausfordern: im Blick auf eige-
ne Erfahrungen und Arbeitsfelder, in Bezug auf andere Facher und Disziplinen
oder auch in Richtung allgemeiner hochschuldidaktischer Zusammenhinge.
Ganz im Sinne des Projekts, das Lehre, Lernen und Forschung als grund-
satzlich dialogisch und gemeinschaftlich zu bewaltigende Aufgaben definiert,
kann daher auch dieser Beitrag als Einladung zu einer kollaborativen (Weiter-)
Entwicklung und Aneignung des hier vorgestellten Ansatzes gelesen werden.

Ausgangslage

Durch Digitalitit verandern sich Formen, Wirkungen und Werte von Zusam-
menarbeit grundlegend. Unter postdigitalen® und post/pandemischen® Vor-
zeichen stehen auch Akteur:innen in Art(s) Education vor neuen fachlichen
und fachtbergreifenden Fragen und Problemstellungen (siehe Abb. 2). Mit
der Erweiterung des pidagogischen Raums ins Digitale 6ffnen sich fur die
Beantwortung von Fragen nach dem ,Wie®, ,Wo“ und ,Womit“ des Lehrens,

2 Vgl u.a. Klein & Noll, 2019.
3 Vgl Bayramoglu & Castro Varela, 2021.
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Lernens und Forschens neue Dimensionen. Aber auch Entscheidungen tiber
das ,Was" stellen Einzelne angesichts aktueller gesellschaftlicher, politischer
und ¢kologischer Unsicherheiten und Krisen in ihrer Komplexitat vor gro-
3e Herausforderungen. Das didaktische Repertoire umfasst analoge, digitale
und hybride Methoden, Medialititen und Materialititen. Das Verhiltnis
zwischen Nihe und Distanz in padagogischen Situationen kann und muss
dadurch immer wieder neu beurteilt werden. Zudem kénnen geplante oder
zufallige Synchronitit und Asynchronitit die Formate mitprigen; die mobi-
le Arbeitsweise bringt neue Parameter fiir eine ebenbiirtige Teilhabe mit sich
usw. Als Chancen und Herausforderungen fir Bildung stehen Digitalitit und
Kollaboration daher in enger Wechselbeziehung zueinander. Fur das Feld der
Art(s) Education trifft dies vielleicht sogar in ganz besonderem Mafie zu: Bild-
lichkeit, Sozialitdt und Medialitat sind auf so vielschichtige und wirkméachtige
Weisen miteinander verwoben, dass Transformation im Lehren, Lernen und
Forschen unumginglich ist.

Grundgedanken

Das Entwicklungsprojekt collaeb nutzt Digitalitit und Kollaboration als Bewe-
gung und Impuls fiir die disziplinire und interdisziplinire Weiterentwicklung
vor dem Horizont der oben skizzierten verdnderten Rahmenbedingungen. Es
werden neue Formate des Austauschs gesucht und entwickelt, die sich ,weit
zwischen Schule und Hochschule, Unterrichtspraxis und Forschung, Kunst
und Padagogik ausdehnen™ und unterschiedliche Perspektiven, Bediirfnisse
und Expertisen aus diesen Bereichen aktiv mit einbeziehen. In innovativer
und zukunftsweisender Form ist collaeb dabei von Beginn an international,
interdisziplinir, institutionentbergreifend und an der Schnittstelle zwischen
wissenschaftlichen und berufspraktischen Bereichen von Art(s) Education
konzipiert. Digitale und kollaborative Merkmale (u.a. Arbeitsteilung, Ent-
hierarchisierung, Zusammenarbeit auf Distanz und Asynchronitit) werden
gezielt genutzt, um sich iiber die verschiedenen Erfahrungen, Wissensfor-
men und Praktiken der Beteiligten auszutauschen und diese hinsichtlich
ihrer Wirkungsweisen zu vernetzen. Ein Fokus wird dabei auf das tiber Digi-

4 Vgl Bader et al,, 2022, S. 13.
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talisierung hinausreichende Veranderungspotential digitaler Transformatio-
nen gelegt, also auf die Frage, inwiefern sich Kulturen der Zusammenarbeit,
des Austauschs und des Diskurses grundlegend tiber die digitalen Formate

hinaus verindern kénnen oder miissen.

Zentrale Ziele

collaeb soll einen aktiven Beitrag zu notwendigen Transformationsprozessen
in Art(s) Education und kultureller Bildung leisten, indem digitale und kolla-
borative Formate entwickelt, publiziert und hinsichtlich ihrer Bedeutung in
der ,Kultur der Digitalitat™ diskutiert werden. Das Projekt soll auf diese Wei-
se eine , Schliisselfunktion in der digitalen Transformation von Kulturen der
Zusammenarbeit sowie in der Reflexion und Beschreibung einer spezifisch
digitalen Diskurskultur in Art(s) Education und dartiber hinaus einnehmen.
In einem zukunftsgerichteten Verstindnis werden hierfur Schule, Hochschu-
le, Kultur und Bildung als gleichermaflen spezifische wie eng aufeinander
bezogene Praxisfelder fur Art(s) Education (siehe Abb. 3) in Dialog gebracht.
Mit Hilfe digitaler und kollaborativer Ansatze sollen dringend benétigte, wirk-
same und zukunftsfihige Formate erarbeitet werden, mit denen den genann-
ten Herausforderungen begegnet werden kann. Digitalitit und Kollaborati-
on werden in diesem Zusammenhang nicht als Mittel zum Zweck von Art(s)
Education eingesetzt, sondern mit ihren spezifischen Komplexititen und
Modalitaten betrachtet und bearbeitet: 1. als Entwicklungsaufgabe fur Unter-
richt und Lehre in Schule und Hochschule, 2. als Forschungsgegenstand und
3. als praxisverinderndes Movens.

Strukturen und Prozesse
Das Projekt wird von der Professur Fachdidaktik Kunst und Design an der

Zurcher Hochschule der Kinste (ZHdK) verantwortet und im Kontext des

5 Stalder, 2016.
6 Swissuniversities, 2022.
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@ Hochschule

BA-/MA-Studierende, Dozierende,
Lehrbeauftragte, e-Learning,
Pre-Docs, PhD-Studierende,
Post-Docs, Forschende,
Leitungspersonen, Fachgruppen-
verantwortliche, Fachverbande, ...

@ Kultur und Bildung

Kulturvermittler:innen, Kunstler:in-
nen, Museumsleiter:innen,
Bildungspolitiker:innen,
Kulturpolitiker:innen, Vereine

und Verbande, Fachzeitschriften,
Lehrmittelverlage, Autor:iinnen
und Journalistinnen, Stiftungen,

O Schule

Schileriinnen, Lehrpersonen,
Praxismentorierende,
Lehramtsanwartertinnen,
Berufsanfanger:innen,
Quereinsteiger:innen, Berufs-
verbande, Fachverantwortliche,
Pédagogischer ICT-Support,
Multiplikator:innen,
Weiterbildung, Schulleiter:innen,
Eltern, Pensionéar:innen, ...

ABB. 3: Interessensgruppen und Praxisfelder im Bereich Art(s) Education
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von ihr geleiteten PhD-Programms Fachdidaktik Art & Design’ in Koope-
ration mit der Abteilung Master Fachdidaktik der Pidagogischen Hochschule
Zirich weiterentwickelt. Die digitale Infrastruktur in Form einer Website
(www.collaeb.org) wird fiir die Projektarbeit als einsatzfihiger Prototyp bereit-
gestellt. Im Projektverlauf wird gemeinsam mit Peers aus den verschiedenen
Praxisfeldern erarbeitet, wie auf der Basis dieser Infrastruktur unterschied-
liche Wissensformen, Arbeitsweisen, Bedurfnisse und Fragestellungen durch
und tiber Kollaboration und Digitalitat mit ihren jeweiligen Merkmalen und
Qualititen gemeinsam sichtbar gemacht und konstruktiv miteinander in Be-
ziehung gesetzt werden kénnen.

Theoretische Bezugsfelder

Digitalitdit und Kollaboration werden in vielfiltigen wissenschaftlichen
Diskursfeldern zum Teil sehr kontrovers diskutiert. Der theoretische Refe-
renzrahmen fir collaeb ist entsprechend weitreichend und Eingrenzungen
sind notwendig. Wesentliche Perspektiven kénnen in Auseinandersetzung
mit bzw. in Bezugnahme auf Positionen aus den folgenden Bereichen entwi-
ckelt werden: 1. kunstpiadagogische, geisteswissenschaftliche sowie kunst-,
medien- und kulturtheoretische Kollaborationsdiskurse;® 2. Arbeiten aus
den genannten Bereichen, die Digitalitit insbesondere als kulturelles Phino-
men in den Blick nehmen;? 3. theoretische und zeitdiagnostische Reflexionen
der Covid-19-Pandemie-Auswirkungen auf 4sthetisch-kulturelle Bildung und
Bildung allgemein sowie aktuelle Diskurse rund um die documentazis, die Kol-
laboration und/oder Digitalitit als Konzeptbegriffe neu beleuchten.” In allen

7 Das PhD-Programm wird von der ZHdK in Kooperation mit der PHZH, der Staat-
lichen Akademie der Bildenden Kiinste Stuttgart und der Pidagogischen Hochschule
Freiburg i. Br. angeboten, vgl. ZHdK, o.D.a.

8 Lind, 2007; Ott, 2015; Terkessidis, 2015; Schmidt-Wetzel, 2016; Schmidt-Wetzel, 2017;
Otto et al., 2018; Groth & Ritter, 2019; Krebber, 2020.

9 Klinke & Stamm, 2013; Meyer, 2015; Stalder, 2016; Herlitz & Zahn, 2019; Jérissen,
2019; Klein, 2019; Kolb & Schiitze, 2021.

10 Hodges et al., 2020; Kortmann & Schulte, 2020; Bayramoglu & Castro Varela, 2021;
Schmidt-Wetzel & Zachmann, 2021; Hallmann et al., 2021; Hallmann et al., 2022; Knaus
et al., 2022; Schmidt-Wetzel, 2022; Schmidt-Wetzel, 2023.
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genannten Bereichen finden sich wichtige Ankniipfungspunkte, um in der
Projektpraxis gewonnene Forschungsergebnisse in die Diskurse einzubringen.

Vorstudien

Eigene wissenschaftliche Vorstudien im Bereich fachdidaktischer Forschung
wurden noch im pandemiebedingten Ausnahmezustand initiiert. Die Studie
,Erzihlungen iiber Distanz und Nihe™ untersuchte unter Mitarbeit von
Studierenden kunstpidagogische und &dsthetisch-kulturelle Vermittlungs-
praxen, wie sie im ersten Lockdown im Frithjahr 2020 erprobt worden waren.
Die Untersuchung war von zwei Annahmen geleitet: erstens, dass Vermitt-
lungsformate unter dem (Ein-)Druck der ersten pandemischen Welle gewisser-
mafden aus dem Stand und ohne fundierte Kenntnis von E-Didaktik im
Modus eines Emergency Remote Teaching (ERT)' entstanden waren; zwei-
tens, dass die Verstindnisse und Umgangsweisen, die sich im ERT-Modus
zeigen, fur eine grundsitzliche mediale und rdumliche Erweiterung dsthe-
tisch-kultureller Bildung durch Digitalitat und Distanzunterricht von Bedeu-
tung sein kénnen.

Aus den Ergebnissen der Studie werden Anséatze fiir einen Moduswechsel
abgeleitet: weg vom pandemiebedingten Notfallmodus hin zu einem , Modus
Potentialis®, in dem der Orientierungsrahmen und die Handlungsmaoglichkei-
ten fur kunstpidagogisches und isthetisch-bildnerisches Handeln neu aus-
gelotet und verhandelt werden kénnen.”®

Vorarbeiten

Bereits bei den wissenschaftlichen Vorstudien standen die (post)pandemi-
schen und (post)digitalen Bedingungen also nicht nur als Befragungsgegen-
stand zur Diskussion und Reflexion. Sondern es ging auch darum, Methoden

11 Vgl Schmidt-Wetzel & Zachmann, 2021; Schmidt-Wetzel, 2022.
12 Hodges et al., 2020.
13 Schmidt-Wetzel, 2022.
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zu finden bzw. zu erfinden, um unter diesen spezifischen Bedingungen tiber-
haupt erst in angemessener und wirksamer Weise forschen zu kénnen.
Charakteristisch fur diese Vorgehensweise ist die enge Verkniipfung von
Aktion, Reaktion und Reflexion unter der besonderen Berticksichtigung (post)
pandemischer und (post)digitaler Bedingungen. Dieses Merkmal kennzeich-
net auch die praxisorientierten Arbeiten, mit denen collaeb vorbereitet wird
und von denen zwei hier exemplarisch vorgestellt werden.

What? How? And for Whom?

Die aus dem PhD-Programm Fachdidaktik Art & Design heraus initiierte digi-
tale Vortragsreihe ,What? How? And for Whom? Forschen in Art Education*
stellt fiir collaeb ein zentrales Experimentierfeld dar. Nachwuchsforschende,
Einzelpersonen und Gruppen geben dort Einblick in individuelle Forschungs-
prozesse im Rahmen ihrer kirzlich abgeschlossenen Dissertationen oder lau-
fenden Forschungsprojekte. Daftir gestalten sie gemeinsam mit jeweils einer
aktuell im Rahmen des PhD-Programms doktorierenden Person einen virtu-
ellen Raum und schlagen ein interaktives Setting vor, mit dem alle Teilneh-
menden aktiv in Austausch und Diskussion tiber ihren Forschungsbeitrag
gebracht werden kénnen. Das stark vom Peer-to-Peer-Ansatz geprigte Format
eréffnet fiir Beitragende wie Teilnehmende in unterschiedlichen Phasen ihrer
Ausbildung oder beruflichen Entwicklung die Méglichkeit, sich auf Augenhohe
tiber Themen, Methoden und Methodologien in Art Education und Fachdi-
daktik Kunst und Design auszutauschen. Dartiber hinaus kann hier gemein-
sam entlang von Fragen der Vermittlung und Didaktik dsthetischer Lern- und
Bildungsprozesse ganz konkret exploriert werden, inwiefern z.B. in Videokon-
ferenzen in Kombination mit weiteren digitalen Tools (wie virtuellen White-
boards, Etherpads etc.) eine spezifisch digitale Diskurskultur beobachtet,
gestaltet und im Sinne der Nachwuchsférderung genutzt werden kann.

Auf der Suche nach der filinften Dimension

Nicht nur in der oben genannten digitalen Veranstaltungsreihe zeigen sich
besondere Potenziale, mit Hilfe digitaler Kommunikations- und Dokumen-
tationsformen unterschiedlichen Perspektiven und Erfahrungen Sichtbar-

14 ZHdK, 0.Db.
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keit, Ausdruck und Wertschatzung zu verleihen. Ahnliche Erfahrungen
konnten auch im Rahmen der Onlinekonferenz , Auf der Suche nach der
finften Dimension — Arbeitstagung Fachdidaktik Kunst und Design® gesam-
melt werden und flieften wie die Erkenntnisse aus der Vortragsreihe in das
collaeb-Konzept ein. Im zweiten Pandemiewinter lag der Fokus der Online-
tagung — das collaeb-Konzept bereits in einigen Teilen vorwegnehmend — auf
digitalen und kollaborativen Formen der Wissensproduktion und -kommuni-
kation zwischen verschiedenen Akteur:innen und Institutionen im Bereich
Art Education, zwischen Schule und Hochschule und zwischen Studieren-
den, Lehrenden und Forschenden an unterschiedlichen Standorten und Ins-
titutionen in der Schweiz und in Deutschland. In interdisziplindren und ins-
titutionentibergreifenden Arbeitsgruppen wurden digitale Vermittlungs- und
Forschungsformate entwickelt. Diese Arbeit wurde im ubertragenen Sinn
durch die titelgebende Suche nach einer fiinften Dimension konturiert und
inspiriert. Sie verweist auf eine jingst in der Teilchenphysik erfolgreich
angewandte Strategie, durch die Annahme einer fiinften Dimension eine
Erklirung fir die Existenz dunkler Materie zu erhalten — ein Phanomen, das
ohne die Hinzunahme dieser fiinften Dimension zwar feststellbar, jedoch
theoretisch nicht begriindbar war.'®

Uber diesen zugegebenermafien nicht sehr naheliegenden, dafiir vielleicht
umso attraktiveren Umweg eréffnete sich den beteiligten Kunstpadagog:in-
nen die Moglichkeit, die Arbeit an und in einer Onlinetagung als eine gleicher-
maflen isthetische wie gemeinschaftliche Erfahrung zu gestalten. Das Bild
der funften Dimension half auch dabei, die Frage nach den Neubestimmun-
gen der Dimensionen Digitalitat, Didaktik, Dialog und Distanz gemeinsam
und ergebnisoffen zu verhandeln sowie nach notwendigen oder méglichen
Erweiterungen oder Veranderungen zu suchen. Der ausschliefilich remote
organisierte Prozess mit einer Gruppe von rund 30 Mitwirkenden erméglich-
te neben der iiberregionalen Zusammenarbeit von Fachpersonen eine medi-
ale und asthetische Auseinandersetzung mit der digitalen Arbeitsumgebung —
sowohl in der mehrmonatigen, komplexen Vorbereitungsphase als auch an
der Onlinekonferenz selbst. Potenziale und erste Ansitze, aus dem reflektier-
ten Tun im Rahmen der Tagung Ruckschliisse fiir theoretische und praktische
Neujustierungen in Art Education zu ziehen, zeigten sich auf vielen Ebenen.

15 5D, 0.D,; Lubke & Schmidt-Wetzel, 2023.
16 Vgl. Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, 2021.
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Sie betreffen etwa Besonderheiten und Verschiebungen von Raumwahrneh-
mungen in der Arbeit auf Distanz ebenso wie Zeitverzégerungen im Dialog bis
hin zu didaktischen Fragen in der virtuellen Atelierspraxis an der Schnittstelle
von Studium und Schule. Fiir collaeb stellt die sD-Tagung einen reichen Fun-
dus an Fragen und To Do’s dar, denen im Rahmen des Projekts weiter nach-
gegangen werden kann. Auflerdem wurden bereits dort wertvolle Erfahrun-
gen der kunstpadagogischen Zusammenarbeit auf Distanz, zwischen Landern,
Institutionen und Praxisfeldern gesammelt, auf denen collaeb aufbauen kann.

Konkrete Vorbereitungen

Partizipative Konzeption in Workshops und Sounding Boards

collaeb basiert auf dem Anspruch, sein Angebot konsequent entlang indi-
vidueller Perspektiven auf das Projekt und in enger Abstimmung mit Ver-
treter:innen der angesprochenen Interessensgruppen zu entwickeln. Daher
wurde und wird das Projekt systematisch, in verschiedenen Settings und mit
unterschiedlichen Interessensvertreter:innen diskutiert. Mit dieser Vorge-
hensweise kann das Konzept im Prozess mehrperspektivisch angereichert
und modifiziert werden, Bediirfnisse kénnen geklart und Synergiemdoglich-
keiten beschrieben werden. Auf diese Weise wird das Projekt sowohl in Ab-
grenzung zu bestehenden, moglicherweise verwandten Initiativen als auch
im Blick auf einzelne Stakeholder genauer definiert. Im Rahmen dieser parti-
zipativen Konzeptentwicklung wurden zudem ,collaeb-Narrative® formu-
liert. Sie verdeutlichen anhand einzelner Aussagen von Personen, die mit
collaeb angesprochen werden sollen, mit welchen individuellen Herausfor-
derungen und Problemen diese Personen konfrontiert sind und auf welche
Weise in und durch collaeb Lésungswege angeboten oder entwickelt werden

koénnen (Abb. 4).

Gestaltung und Programmierung der Website

Der Prototyp der Website www.collaeb.org wurde Ende 2022 gemeinsam
mit zwei ZHdK-Absolvent:innen erstellt und vollstindig mit Eigenmitteln
finanziert. In Zusammenarbeit mit dem Medien- und Informationszentrum
der ZHdK wird die Website alle aktuell gingigen Funktionen und Qualitats-
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«Seit unserer Studienreise zur documental5 faszinieren mich
gemeinschaftliche Praktiken in Kunst und Gesellschaft. Ich bin mir
aber unsicher, ob und wie ich solche Themen im Rahmen meines
Praktikums an der Kanti einbringen kann.”

Mara, 24
Studentin im 3. Semester Master Art Education,
Vertiefung Kunstpadagogik

- Auf collaeb wird Mara in den Rubriken ,Projekte” und ,Publikationen” vielfaltige Beispiele
und Begrindungen flr eine kollaborative Unterrichtspraxis finden, auf die sie ihre
eigenen Unterrichtsversuche beziehen kann.

+Gemeinsam mit einer befreundeten TTG-Lehrerin mochte ich einen
Makerspace an einer Sekundarschule aufbauen. Wir méchten uns mit
anderen darlber austauschen, wie wir die Schulleitung von unserem
Vorhaben liberzeugen kénnen.”

Lea, 31
selbststandige Designvermittlerin

- Auf collaeb werden Lea und ihre Kollegin einen ,Online-Stammtisch” finden, bei dem
Lehrpersonen und Designer:innen, die an @hnlichen Projekten arbeiten, von ihren
Erfahrungen berichten und sich gegenseitig beraten.

«Ich verspreche mir wertvolle Unterstiitzung, Vernetzung und
Austausch fir mein PhD-Projekt durch die Teilnahme am PhD-
Programm Fachdidaktik Art & Design. Leider bin ich dort der Einzige,
der zur Bedeutung von Kl fiir die Designdidaktik forscht.”

Jerébme, 42
Dozent in der Fachdidaktik TTG an einer Schweizer
Padagogischen Hochschule und angehender PhD-Student

- Auf collaeb kann Jeréme unter der Rubrik ,Projekte” sein PhD-Projekt vorstellen.
Uber die Suchfunktion kann er Personen finden, die zu dhnlichen Themen arbeiten.
Er kann mit diesen eine Arbeitsgruppe bilden, die z.B. einen Online-Vortrag mit
Fachreferentiinnen zum Thema organisiert.

TAB. 1: collaeb-Narrative (Beispiele), 2022.
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merkmale auf héchstem Niveau (u.a. Verlinkung mit Zenodo, ORC-ID, PDE-
Generator, Creative-Commons-Lizensierung, Peer-Review fur Erstversffent-
lichungen) erfiillen. Auf diese Weise wird collaeb im Sinne von Open Science
nutzbar und erhilt dadurch einen wesentlichen Mehrwert — sowohl hin-
sichtlich der wissenschaftlichen Professionalisierung von Art(s) Education
als auch fur individuelle Nutzer:innen und Beitragende.

Ausblick

Mit collaeb entsteht in den nachsten Jahren ein Modell fiir eine internationa-
le, interdisziplinare, institutionentbergreifende und praxisfeldverbindende
Zusammenarbeit in und mit einer Community, die sich iber individuelle
Beziige zu Digitalitit und Kollaboration definiert, formiert und dauerhaft
etabliert. Neben dieser allgemeinen, tiber den Bereich von Art(s) Educati-
on hinausgehenden Bedeutung zielt das Projekt auf ganz konkrete Verbesse-
rungen fiir die Akteur:innen in den verschiedenen Praxisfeldern und méchte
einen Beitrag zur disziplinaren Weiterentwicklung von Art und Design
Education leisten. Unter anderem soll fiir die Beitrige, die auf der Website
www.collaeb.org verdffentlicht werden, ein Peer-Review-Verfahren entwi-
ckelt werden, das den spezifischen Merkmalen unterschiedlicher (u.a. kinst-
lerischer, berufspraktischer, wissenschaftlicher) Wissens- und Diskurslogi-
ken gerecht wird und gleichzeitig fiir eine hohe wissenschaftliche Qualitat
der veroffentlichten Beitriage sorgt. In collaeb wird vorhandenes Wissen tber
die Bedeutung von Digitalitit und Kollaboration fur Art(s) Education sicht-
bar gemacht und neues Wissen in gemeinschaftlichen Prozessen erarbeitet.
Auf diese Weise wird eine digitale Sammlung von Projekten und Publikati-
onen aufgebaut, in denen Digitalitit und Kollaboration in Art(s) Education
zum Ausdruck kommen, thematisiert, beleuchtet oder verhandelt werden. Fiir
die Weitergabe sowohl dieses Wissens als auch daraus resultierender neuer
Fragen sind verschiedene Formate und Kanile vorgesehen. Auch tber col-
laeb hinaus sollen Zugiange und Verbindungen erméglicht, Erkenntnisse und
Erfahrungen aus collaeb geteilt werden, etwa in Online-Veranstaltungen (z.B.
Methodenwerkstitten, Peer-Beratung, Weiterbildungsangeboten, Vortrigen),
die auf www.collaeb.org unter der Rubrik ,Veranstaltungen angekindigt wer-
den, aber auch im Rahmen einer 6ffentlichen Online-Konferenz und in Form
einer Buchpublikation (Open Access und Print).
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Nachste Schritte

Fur collaeb steht eine Reihe von Kooperationen und Kollaborationen mit
Institutionen und Akteur:innen aus Hochschule und Schule, Kultur und Bil-
dung in Aussicht. Parallel zur Klirung der Projektfinanzierung geht es nun
darum, sich dartiber zu verstandigen, wer welche Verantwortung, Aufgaben,
Funktionen etc. ibernehmen kann und méchte. Mégliche und notwendige
Beitrage zur Nachwuchsférderung und zur wissenschaftlichen Professio-
nalisierung von Art(s) Education als lebendige, entwicklungsfreudige und
-bediirftige Disziplin werden hierbei wichtige Orientierungspunkte darstel-
len. Die Ergebnisse dieser Verstindigungsprozesse sollen in Form einer
,collaeb-Geschiftsordnung” festgehalten werden. Die regelmafiige Revision
dieser Geschaftsordnung wird dazu beitragen, Strukturen und Prinzipien
der Zusammenarbeit immer wieder als eine gemeinsame Verhandlungssache
zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
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Beyond comments

How to give constructive feedback
and the potential of technology

When university teachers are asked about their reasons for using forma-
tive feedback methods and how they implement them in their teaching, the
responses vary widely. One reason for this variability is the plethora of options
and possibilities that digital technology offers for giving feedback. Another is
the lack of systematic training on what constitutes good feedback and how to
implement it effectively in teaching. As a result, the decision to use particular
feedback practices is largely influenced by personal experiences and percep-
tions of feedback. In this article, we provide an overview of the current under-
standing of conceptual and structural elements of good feedback that support
student learning. We also present different possibilities for feedback practices
using digital technology and report on our own experiences with multimedia
feedback in higher education. Based on this and literature research, we pro-
vide recommendations for the implementation of constructive (multimedia)
feedback in higher education.
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Elements of formative feedback

The Cambridge Dictionary gives a very common definition of feedback, which
it describes as “[a piece of] information or statement of opinion about some-
thing, such as a new product, that can tell you if it is successful or liked.”
In an educational context, Hattie and Timperley conceptualize feedback as
information provided by an agent (such as a teacher, peer, book, parent, self, or
experience) regarding aspects of one’s performance or understanding.? Since
the publication of Hattie’s and Timperley’s seminal work, many studies have
examined different aspects of feedback proposed in their model. However,
recent research suggests a paradigm shift: feedback is about far more than pro-
viding information about interim or final status or possible implications for
improvement. It is also about students’ engagement with the feedback and
the improvement of individual learning strategies.?

In the educational context, two types of feedback are commonly distin-
guished: formative and summative feedback. Summative feedback is usually
provided in the form of a final grade after an assessment has been completed,
thus playing an important role in evaluating students’ final performance.
However, students who receive summative feedback typically do not receive
additional information about what was good about their outcome or perfor-
mance and what could have been improved.* Formative feedback, in contrast,
is typically given during the course of a work process. By definition, formative
feedback plays an important role in an individual’s learning and development
process. It provides information about the current performance level and an
expected standard, along with some guidance on how to close the gap.® Hence-
forth, when talking about “feedback”, we are referring to formative feedback.

Feedback can involve different agents in a course: it can be bidirectional,
between the lecturer and a student (or all students); it can come from other
students (peer feedback); it can come from the students themselves (self-feed-
back); or can be given between lecturers (e.g., in the case of a collegial teach-
ing observation).® In higher education, feedback is usually transmitted unidi-

Cambridge Dictionary, n.d.

Hattie & Timperley, 2007.

Carless & Boud, 2018.

Taras, 2005.

Ibid.; Ramaprasad, 1983.

Hattie, 2010; Wisniewski et al., 2020; Panadero & Lipnevich, 2022.
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rectionally from the lecturer to one or multiple students in form of written or
verbal comments. Such feedback acknowledges the part of a student’s work or
learning process that is already good, and identifies areas for further improve-
ment. As lecturers draw on their own experiences and knowledge to provide
feedback, it often focuses primarily on the current state of the work, leaving
out essential information on how to enhance it or the individual learning pro-
cess. This often results in students expressing their dissatisfaction with feed-
back, specifically with comments such as “I do not understand the feedback,
it is not helpful at all” or “I received some feedback, but I do not know what
to do with it now”. As mentioned above, feedback must be constructive and
actively support individual development. Thus, constructive feedback is more
than merely saying “You did a great job!”, giving a grade, or commenting on a
written article or oral presentation.

Carless and Boud describe constructive feedback as a process that “de-
notes the understanding, capacities and dispositions needed to make sense of
information and use it to enhance work or learning strategies™. According to
Hattie and Timperley, any constructive formative feedback must answer the
following three questions: 1. Where am I going? (feed up) 2. How am I going?
(feed back), and 3. Where to next? (feed forward).® The following example con-
tains information responding to each of the three questions:

Hi Kim, thank you for submitting your scientific report. It was a pleasure
toread, and I'm pleased to see that it already meets almost all the required
criteria we discussed earlier. [feed up] I can see that you have putalot of ef-
fortinto describing all the crucial constructs in a similar matter, making it
easy to read and understand. This contributes greatly to the quality of your
work! [ appreciate the structure of the theoretical and methodological sec-
tions of your thesis. However, I had difficulty comprehending your results
and I could not fully follow your interpretation. [feed back] I suggest that
you restructure the results to focus on a concise and cohesive argument
in the discussion. It might be beneficial for you to refer to the literature
and see how other authors structured their result section. [feed forward]

As demonstrated earlier, the feed up provides students with detailed in-
formation on the goal of the work, i.e., the learning objectives and success
criteria. The more specific and transparent the goals and performance criteria,

7 Carless & Boud, 2018.
8 Hattie & Timperley, 2007.
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the easier it becomes for students to process and implement feedback effec-
tively. Creating specific rubrics collaboratively can also support this process.’
Additionally, the feed up phase helps students critically reflect on their own
learning. If the feed up works well, the feed-back phase (i.e., receiving detailed
information on the outcome or process) can be more independent, as students
are aware of the goal and can better assess whether they are on the right track
even in the absence of separate feedback from their supervisor.

Thus, the feed-up phase should also prepare students for self-evaluation
of their work or process. With the last question, “Where to next?”, students
should consider the next steps. In this feed-forward phase, it is essential to
define the next sub-goals that will help to successfully achieve the final aim. If
students are inundated with good ideas and suggestions but left to their own
devices, they may become overwhelmed and unable to work with the feedback.

In addition to answering the three questions and considering different
actors involved in the process, feedback can address four different levels: the
task, the process, self-regulation, or the individuals themselves.™

The task level is centred on evaluating how well a task has been completed.
Feedback can provide information on incorrect statements and identify any
missing components needed to enhance or complete a task.

On the process level, feedback provides guidance on how to approach and
solve a task. The objective of process-level feedback is to assess whether the
correct procedures were chosen. Unlike task-related feedback, the process
level aims to generalize new learning to other future work or learning pro-
cesses. This can be accomplished by teaching students to identify their own
mistakes, enabling them to transfer this knowledge to other, perhaps more
difficult tasks. As a result, process level feedback may be more useful for fu-
ture work than task-level feedback alone.

Feedback on the third level concentrates on self-regulation, which may
have the most significant impact on students’ future work or learning pro-
cesses. This level of feedback focuses on six different aspects, which include
1. the ability to provide feedback themselves, 2. the ability to self-assess,
3. the willingness to request feedback themselves in the future, 4. the inten-
tion to foster feelings of security and self-confidence regarding the accuracy of
one’s work, 5. optimizing individual attribution patterns in the event of suc-

9 Ossenberg et al., 2019.
10 Hattie, 2010.
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cess or failure through self-regulation-focused feedback, and 6. the readiness
to seek assistance when needed.

The fourth and final level of feedback is the personal level. Feedback pro-
vided at this level is typically the least effective as it often contains little or
no task- or process-relevant information, and instead concentrates heavily on
personality traits. Although many students may appreciate hearing phrases
such as “You did a good job” or “Your chosen approach is very clever”, such
feedback often fails to lead to increased commitment, higher self-efficacy,
or better understanding of the task and learning objectives. Nevertheless,
feedback on the personal level can assist in building a relationship of trust
between students and the lecturer.

Conditions for giving constructive feedback

Several models have been proposed to describe various types of feedback, as
well as the mechanisms by which feedback can enhance student performance
and learning. Panadero and Lipnevich recently conducted a review of these
models and concluded that the main feedback elements that impact learning
are associated with the message, implementation, student, context and ac-
tors involved in the feedback process.! Without aiming to elaborate on each
of these models, this subchapter concentrates on the conditions that must
be considered to ensure that students are receptive to constructive feedback
and know how to deal with it. It is worth noting that these aspects are inter-
connected, and it is nearly impossible to establish a strict order in which they
must be addressed.”

One of the most important requirements for effective feedback is estab-
lishing a positive feedback culture, which involves building a relationship
of trust between the giver and receiver of feedback.” If the person giving
feedback is not well-known to the receiver, the receiver may be less receptive
to critical feedback and less likely to take it seriously. Moreover, research has
repeatedly shown that feedback is most effective when given at an appropri-

11 Panadero & Lipnevich, 2022.
12 O’Donovan et al., 2021.
13 Boud, 2015; Jug et al., 2019.

237



238

KLEIN, SCHMOCKER, BOOS, FEIXAS

ate time, as timing can influence whether students feel they are being taken
seriously.** Feedback should be provided as soon as possible after receiving a
student’s work so that they have sufficient time and opportunities to imple-
ment what they have learned from the feedback. Providing formative feed-
back after the student has received a final grade is usually of little use and is
likely to be given little to no attention.

Another requirement for effective feedback is that the recipient acknowl-
edges it.”> It is clear that an appreciative attitude is more likely to be adopt-
ed in an environment of trust, as described above. However, it should be
emphasized that feedback that goes unnoticed by students is unlikely to have
a significant impact on their learning. It is important for students to recog-
nize that they can benefit from feedback and improve their outputs. Similarly,
lecturers must acknowledge students’ effort'® to ensure that they feel valued
and taken seriously, which in turn makes them more willing to learn how they
can improve their work and achieve the objective. In this context, Winstone
and Nash discuss the need for student feedback literacy—the skills that stu-
dents should develop to deal with and accept feedback.!” This competence
includes cognitive, emotional, and motivational strategies for responding to
feedback, as well as regulatory strategies.

The adoption of a suitable attitude by the two parties involved is another
condition for good feedback, which is to say feedback should be provided in a
dialogical atmosphere.”® It should be noted that feedback need not necessar-
ily be given verbally; what is important is that students are actively engaged
in the process and have the opportunity to influence its direction. This in-
evitably increases the individualization of the process, making recipient in-
volvement more likely. A high level of involvement can also lead to students
developing specific expectations towards feedback, which is another criteri-
on of a successful feedback process.”

A fourth requirement is the design of the course curriculum and a consid-
ered approach to teaching, assessing, and providing feedback. Together with

14 Hamid & Mahmood, 2010; McCord, 2012; O’'Donovan et al,, 2021; Ossenberg et al., 2019.
15 Boud, 2015; O'Donovan et al., 2021; Ossenberg et al., 2019.

16 O’Donovan et al., 2021.

17 Winstone & Nash, 2016.

18 Boud, 2015; Gigante et al., 2011; Jug et al., 2019; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
O’Donovan et al., 2021; Ossenberg et al., 2019.

19 Gigante et al., 2011; O’'Donovan et al., 2021
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other didactical elements, such as instructional activities and methods, cur-
ricular resources, classroom design and atmosphere, etc., feedback must be
consciously planned and designed to address the following questions: What
is the purpose of the feedback? When should it be offered? In what formats
will it be offered, by whom, and how can it be ensured that students will use
it to further their learning? It is important to note that feedback is offered
mainly in the context of assessment activities.”® However, some experts have
emphasized the importance of disentangling feedback from assessment. They
suggest considering them as two separate cognitive and performative pro-
cesses, offering them, for example, in the context of peer-feedback practices
that are not evaluated.”

It is also important to consider the socio-cultural context of every feed-
back situation.” The same feedback can have different effects depending on
the cultural background and expectations of the recipient. Therefore, it is
beneficial for educators to be aware of their own perspective while consider-
ing what constitutes good feedback.?

The use of technology in the feedback process

Written and oral feedback remain the primary modes of feedback delivery in
higher education, each with its own advantages and disadvantages. However,
feedback can also be given through other media or a combination of media,
such as audio or video feedback.?® In the case of written feedback, such as on
bachelor’s or master’s theses, comments are almost exclusively provided in
a text format (most of the time in the form of written comments in a Word
document). If necessary, students may seek clarification from their super-
visors afterwards by visiting them in their office or sending emails. In this
format, dialogical exchange between the feedback provider and recipient may
only take place after a specific request. A notable advantage of written feed-
back is that the recipients have a written record that they can refer to multi-

20 Alonso-Tapia & Fernandez Heredia, 2008.

21 Winstone & Boud, 2022.

22  McCord, 2012.

23 Ibid.

24 See, for example, Dittler, 2022; and Mahoney et al., 2019.
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ple times without having to create separate notes themselves. However, text-
based feedback may also lead to misunderstandings. For example, a comment
such as “The references are not sufficient at this point” may be interpreted
differently by different students, leading to confusion about the feedback
giver’s exact intention or emotions: Is the feedback giver upset or disap-
pointed that the work was not done propetly, or is the comment intended to
provide helpful and encouraging guidance?®

This type of misunderstanding can be avoided by providing the feedback
verbally through direct dialogue. Students can interpret the intention of the
feedback more accurately by hearing the lecturer’s voice. However, a disad-
vantage of verbal feedback is the lack of written comments and suggestions
for improvement, and the need for the recipient to take their own notes. The
feedback cannot be heard more than once in the original wording of the feed-
back giver. For the lecturer, verbal feedback might be more time-consuming
since they must still take written notes as preparation for the meeting, organ-
ize the meeting and arrange it as soon as possible to ensure that no signifi-
cant feedback is forgotten.” Interestingly, literature suggests that the content
of verbal feedback, regardless of the medium used, tends to focus on more
substantive issues than written feedback, which often focuses on grammat-
ical or typing errors.

Comparable to written feedback, audio feedback has advantages and dis-
disadvantages as well. It is similar to verbal feedback in terms of conveying
the verbal and para-verbal aspects of speech, but also offers the advantage for
students to listen to the recording repeatedly, independent of place and time.
Hearing the lecturer’s voice can also enhance their social presence, potential-
ly improving the social relationship between feedback sender and recipient.

In a screencast, which is a recording of the screen displaying the student’s
work, video feedback can be given with the addition of a “talking head” window
showing the person providing the feedback. Such an approach supplements
the verbal and para-verbal information of the video with non-verbal aspects
of speech. This wealth of information makes it easier for feedback recipients
to process the content, especially on an emotional level, as it can help estab-
lish a sense of social connection even when there is a local and temporal dis-

25 See also Dittler, 2022.
26 Crook et al., 2012.
27 Moore & Filling, 2012.
28 Borup et al, 2014.
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tance.” As such, video feedback appears to combine the advantages of both
written and verbal feedback.

While multimedia feedback has many advantages for students, what are
the economic implications of these feedback media for lecturers? Interesting-
ly, the literature suggests that delivering multimedia feedback takes the same
or even less time than writing text-based feedback.*® Although there may be
some initial reluctance and a learning curve when using new technologies,
the effort invested in familiarizing oneself with new software or tools seems
to pay off for all parties involved after some practice.

Case study:
using digital tools in feedback processes

In a research-based learning design course at the undergraduate level in psy-
chology studies at the University of Zurich, two lecturers (1 female, aged 32.5
years old, standard deviation [SD] 1.5 years) evaluated the advantages and dis-
advantages of multimedia feedback for both students (n = 15, 12 female, aged
21.96 years old, SD = 1.79 years) and themselves. The feedback processes were
organized as follows: students received feedback through different media on
individual chapters of a scientific report they were required to write over the
course of the semester in small groups of three to four people. Specifically,
they received traditional written feedback on the introduction, audio feedback
on the materials and methods, video feedback via screencast with a talking
head on the findings chapter, and feedback on their discussion via an inter-
active online meeting. The two lecturers were interested in having the follow-
ing questions answered:

Which of the received feedback media contributes the most to
enhancing the students’ scientific writing skills and the feeling of
receiving guidance on a subjective level?

Does the workload for lecturers differ as a function of the feedback
medium used?

29 Ibid.
30 Elola & Oskoz, 2016; Henderson & Phillips, 2015; West & Turner, 2016.
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To prevent the feedback structure from affecting student responses, the
lecturers tried to construct the feedback consistently as suggested by Hen-
derson and Phillips and provided it shortly after the submission of each chap-
ter.® Immediately after receiving each type of feedback, students were asked
to evaluate the respective feedback medium’s advantages and disadvantages
using an in-house online questionnaire.

Descriptive statistics® indicated the following results: Figure 1A shows
that audio feedback had the lowest perceived quality of supervision (M = 4.08,
SD = 1.55). In contrast, video feedback was rated slightly higher (M = 5.00,
SD = .78), while written feedback (M = 5.39, SD = .65) and interactive feedback
(M 5.55, SD = .99) were rated higher still. Comparable results were found for
the students’ subjective evaluation of their improvement in scientific writing
skills as a function of the received feedback medium (Fig. 1B; audio feedback:
M 3.62, SD = 1.12; video feedback: M = 4.91, SD = .83; written feedback: M = 5.39,
SD = .65; interactive feedback: M = 5.18, SD = .75).

According to additional evaluations provided by students in free-form
comment fields, they appreciated the following: in terms of written feedback,
students appreciated the clear overview and the ease with which comments
could be associated with exact text passages. However, they expressed dis-
like for the lack of interaction with the lecturer, which left a very impersonal
impression and increased the risk of potential misunderstandings.

These disadvantages were partly overcome with audio and video feed-
back: the use of these two types of media gave students a better feeling of
being personally supervised, and there were virtually no misunderstandings.
Students also reported that hearing the lecturer’s voice helped them to un-

31 Henderson & Phillips, 2015.

32 For the sake of completeness and to get a better impression of the effects in the
data, two separate one-way univariate analyses of variance (alpha = .05; n = 9) were cal-
culated for both the feeling of being supervised and the subjective assessment of person-
al improvement in writing skills (independent variable) as a function of the feedback
medium experienced (dependent variable). Post-hoc paired t-tests were calculated for
significant main effects. However, due to the small sample size, the statistics should not
be given too much weight, so the results are only mentioned in the footnote: main effect
of feedback medium on supervision P@w =3.700, p = 0.050, 1’ = 0.208; audio vs. inter-

active feedback t, = 3-012, P = 0.029; main effect of feedback medium on writing skill:
F(m) =5.013, p = 0.008, 1, = 0.359; audio vs. written feedback: £,y = 3-523, p = 0.009;
audio vs. video feedback: t, , =-2.768, p = 0.049; audio vs. interactive feedback:

(24)

t,,="3.020,p= 0.028.



derstand what was most important and what aspects to focus on. They also
reported a shift in the content of feedback from a very detailed level in writ-
ten feedback to a broader, more contextual level in audio and video feedback.
For audio feedback, specifying the line number of the passage the lecturer
was talking about was very helpful for orientation in the text. It was also
reported that these two types of feedback were more time-consuming because
it is more difficult to orient oneself in a recorded file than in a text document
with comments on specific text passages. Some students also mentioned a
limitation in terms of where and how they could consult the feedback, as they
were dependent on either a quiet place or headphones. With these two media,
students also felt a lack of direct discourse with the lecturer.

The interactive online feedback was designed to address these challenges.
In this dialogical feedback format, students appreciated the direct exchange,
which allowed for immediate resolution of questions and misunderstand-
ings. Interactive feedback provided a platform for direct discourse, combined
with the flexibility of listening to the feedback (although this format requires a
quiet place or headphones as well). Some students also mentioned lacking flex-
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FIG. 1: Students’ subjective estimation of A) their feeling of receiving guidance; B) their
increase in competence of scientific writing skills as a function of the received feedback
medium (6 = very good, 1 = very bad); C) number of ratings of students’ preferred feed-
back medium
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ibility in terms of time and the need to take their own notes, as well as the in-
ability to rewind a recorded file, as disadvantages of the medium.

Besides the advantages and disadvantages of the feedback media, all
groups unanimously chose both written and interactive feedback as their pre-
ferred feedback media, with the same number of ratings (Fig. 1C).

After initially favouring written feedback, mostly because they were
accustomed to the method and software, the lecturers found interactive feed-
back media to be the more advantageous. After familiarizing themselves with
the new software, particularly for video feedback, and adapting to giving ver-
bal feedback while being recorded, they deemed more interactive feedback
media to be more beneficial to the students’ learning process (based on a
subjective impression) because of the lower potential of misunderstandings
and the ability to ask questions immediately in interactive online feedback
sessions. One point worth mentioning is that in interactive feedback, the
lecturer must deliberately control the course of conversation to avoid losing
the feedback argumentation because of students asking questions and focus-
ing on details. Overall, none of the newly tested multimedia feedback formats
required significantly more effort from the lecturers than the already famil-
iar written feedback.

Concluding remarks: the potential and teaching
implications of (multimedia) feedback

Although our study was conducted with a small sample of students, the
responses suggest a clear direction in terms of which feedback is most accept-
ed: students value both interaction with the teacher and the ability to consume
feedback independently of time. Moreover, the amount of personal interac-
tion that students have with their lecturer is related to students’ subjective in-
terpretations in terms of the feeling of being supervised and their perceived
increase in competence (subjectively rated).

Students reported that, even when recorded (i.e., audio and video feed-
back), hearing the lecturer’s voice creates a sense of personal dialogue,® in-

33 Anson et al, 2016; Grigoryan, 2017.



BEYOND COMMENTS

creasing social presence even when the lecturer is not visible.** This height-
ened social presence allows students to better assess the corrections on the
emotional level, which in turn reduces misunderstandings and strengthens
the relationship between student and lecturer. Additionally, for the lectur-
ers, having social presence and the ability to talk to students while giving
feedback was perceived as beneficial. With verbalization, nonverbal and para-
verbal cues can help convey the intended message of the suggested correc-
tions. In such a setting, lecturers are also more likely to feel they are in an
actual direct dialogue with students, which likewise reinforces the relation-
ship between feedback giver and recipient.® By addressing a student by their
name, the lecturer can reinforce the impression of individualized feedback,
which helps the student feel valued and understood.* Although the student’s
name can also be mentioned in text-based feedback, written feedback is of-
ten more abstract and does not offer the same opportunity to engage with
students personally that multimedia feedback does.*” On a personal level,
comparing the connection with the students in our study to that with stu-
dents from previous years, it was observed that staying in contact with them
through multimedia feedback, as opposed to text-based feedback alone, led to
a much more positive course atmosphere that was much enjoyed. Strength-
ening this interpersonal level can also lead to increased student engagement
and appreciation of the feedback received,* which in turn can have a positive
impact on the quality of student corrections® and increase student engage-
ment in implementing the feedback.*°

Audio feedback received a lower rating compared to other feedback meth-
ods. One might assume that this is due to students struggling to orient them-
selves within the written text, making audio feedback an unsuitable form of
feedback. However, it might also be the case that the rating of this feedback
medium was rather influenced by the content of feedback given. As mentioned
above, literature indicates that verbal feedback can shift from a concrete to

34 Thomas et al., 2017.

35 Anson et al., 2016; Vincelette & Bostic, 2013.

36 Borup et al,, 2015; Harper et al., 2012; Vincelette & Bostic, 2013.
37 Ibid.

38 Boud, 2015, O'Donovan et al., 2021; Ossenberg et al., 2019.

39 Borup et al,, 2015; West & Turner, 2016.

40 West & Turner, 2016.

245



246

KLEIN, SCHMOCKER, BOOS, FEIXAS

a more substantive level.*! In our study, the teacher still provided comments
on individual aspects of the text by referring to specific lines or paragraphs.
However, students still found it difficult to find their place in the text, result-
ing in the worst evaluation results for audio feedback. Despite this, we be-
lieve that audio feedback can generally work well as it conveys the emotions
of the person giving feedback, and a direct reference to the product might not
always be necessary.

As for the right timing, the students valued timely feedback regardless of
the medium used, as it was consistently identified as an important aspect of
feedback effectiveness.*?

An important aspect that should not be forgotten is the amount of time
it takes for the feedback giver to prepare the feedback. In our study, there
was little difference in the amount of time lecturers took to prepare individu-
al feedback. Several studies report that delivering multimedia feedback takes
the same or less time than providing text-based feedback.*® Other studies even
report that preparing and delivering multimedia feedback takes half the time
of text-based feedback.** One reason for these differences in terms of prepa-
ration time may be the familiarity of the feedback giver with the software.
Also, technical problems can lead to a devaluation of multimedia feedback
measures (compared with written feedback).*® Therefore, we believe that
with a little practice, all multimedia feedback methods can be implemen-
ted successfully. However, it is important to remember that if you are going
to use audio feedback regularly, it is worth investing in good technical equip-
ment, such as a microphone or software licenses. This can be expensive, but
it is likely to be worthwhile in the long run. Some universities provide licens-
es for their academic staff. However, our findings, in combination with the
literature, lead us to recommend that lecturers should first be offered train-
ing on how to give good feedback, and secondly, be open and take the time to
try new feedback media in their courses.

To summarize, technology expands the boundaries of time and space, pro-
viding flexibility in teaching and learning methods that can occur online or

41  Moore & Filling, 2012.

42 Hamid & Mahmood, 2010; McCord, 2012; O'Donovan et al., 2021; Ossenberg et al.,
2019.

43 Elola & Oskoz, 2016; Jones, 2011; West & Turner, 2016.

44 Henderson & Phillips, 2015.

45 Borup et al,, 2015.
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in hybrid formats. It also meets the needs and habits of today’s society and

students in terms of places to learn, means of communication, and sustain-

able information delivery formats. Feedback is a powerful force in the class- 247

room, and there are multiple opportunities to increase student engagement

using technology—it can make it more effective, more engaging, more time-

ly, more conversational. However, this does not happen automatically. Even

with technology-enhanced feedback, the focus should not be on how teach-

ers produce and deliver feedback, but on how learners engage with feedback

and how they develop their skills to use feedback.

To provide good feedback, it is important for individuals to consider and

answer the following questions for themselves:

On which aspects should the feedback focus? The product/process,
students’ self-regulation, or personal aspects?

What is the aim of the feedback? In other words, what do I want to

say and what should I avoid?

What advice can I give my students on how to effectively work with the
feedback?

How can [ enhance the dialogical and personal aspect of the feedback?
How can I cultivate a positive feedback culture and atmosphere

in my course?

When is an appropriate time to support students’ learning process
with feedback?

Does my feedback meet the quality criteria that make it constructive?
Does the use of technology align with the aim of my feedback/Does the
use of technology support students’ learning process? If so, what tech-
nology is best suited?

Considering that feedback “is one of the most powerful influences on lear-

ning™, it is our responsibility as teachers to develop formative and cons-

tructive feedback processes that focus not only on comments but also on

students’ uptake of feedback. And since it is essential to invest time in feed-

back to support students’ learning process, why not explore new technologies

that can meet their guidance needs in the most eftective way?

46 Hattie, 2010, p. 178.
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Figures

FIG. 1: Students’ subjective estimation of A) their feeling of receiving guidan-
ce; B) their increase in competence of scientific writing skills as a function
of the received feedback medium (6 = very good, 1 = very bad); C) number
of ratings of students’ preferred feedback medium.

Data collected by the authors.
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The Reflective Companion

A self and peer-assessment tool to
analyse reflexivity in portfolios

For more than ten years, the Centre for Teaching and Learning in Higher
Education (ZHE) at the Zurich University of Teacher Education (PH Zurich)
has been teaching and awarding Certificates of Advanced Studies (CAS) in
Hochschuldidaktik (a postgraduate course on teaching and learning in high-
er education). One of the team’s interests was to examine the level of reflec-
tion in the teaching practice of participants as demonstrated in the portfo-
lios and projects submitted for certification. To do this, the team conducted
a Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) study and developed a tool
to assess reflectivity in written texts. This article presents first a theoretical
background on reflectivity in academic writing in continuous training pro-
grammes in higher education, followed by a look at the context and objec-
tives of the study as well as the development and testing of the model. We
then introduce the Reflective Companion, a tool for evaluating reflectivity
in portfolios and projects. We conclude with a discussion of how the use of
the Reflective Companion in our CAS programmes has facilitated self-assess-
ment of reflective skills and increased awareness of how teachers can address
reflectivity in written texts with their students.
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The primary mission of the Centre for Teaching and Learning in Higher
Education (ZHE) at the Zurich University of Teacher Education (PH Zurich)
is to provide academic development in university didactics through training
courses and counselling to individual faculty and teams, to support faculties
and study programme curriculum design and development processes, and to
carry out research on current topics in higher education. The Centre offers var-
ious training programmes, including a one-and-a-half-year, 10 ECTS postgrad-
uate course on teaching and learning in higher education (CAS Higher Edu-
cation Didactics course, CAS Hochschuldidaktik in German). The programme
focusses on developing academic and especially pedagogic basic and contem-
porary competencies to enhance teaching and learning processes at universi-
ties, covering topics such as course planning, active learning methods, assess-
ment formats and feedback, coaching, and observation and demonstration
of teaching. Participants complete their training by submitting a portfolio or
Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)" project. After years of certify-
ing, the Centre undertook an analysis of the portfolios and SoTL projects from
a SoTL perspective and worked together to improve how the quality of par-
ticipants’ reflection in particular is assessed. The following goals were central:

+  to gain a better understanding of the concept of reflective practice,

+  to develop a model for analysing and assessing reflectivity in
written texts,

+  to study the reflective practice of course participants with the
overarching goal of better supporting them in this reflective process,

+  todevelop an online tool to assess reflectivity that could be used by
both teachers and participants as a self- and peer assessment tool.

In this contribution, we provide a systematic insight into the findings from
this project (what we learned from the analysis of the portfolios and pro-
jects). We also present the design process, development, and evaluation of the
Reflective Companion tool.

1 Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) involves higher education institutions sup-
porting lecturers in developing a systematic approach to inquiry regarding their teaching.
Huber defines SoTL as “the scientific engagement of university teachers in the subject
areas with their own teaching and/or the learning of students in their own institutional en-
vironment through investigations and systematic reflections”. Huber, 2014, p. 21. Studies
show that SoTL has a positive impact on student-centred approaches to teaching

(cf. Kreber et al., 2000), and is tied to improvements in student learning (cf. Trigwell, 2013).
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Reflection in higher education didactics:
reviewing the literature of a multifaceted concept

For decades, teachers and researchers have advocated for the recognition of
reflection as an important component of learning processes. The current body
of evidence on reflection is based on the significant contributions of Dewey,
Schén, and Kolb.? Reflection, or the skill of reflecting on practice experiences,
is seen as essential in building and developing professional competencies.® If
the ability of students to reflect is considered important in teacher education
and needs to be explicitly promoted, then it is necessary to clarify the mean-
ing of the term so as to better understand its phases and main components.
Undertaking the following literature review has helped us build our own the-
oretical model for analysing portfolios and projects.

What is reflection?

While there is no universally accepted definition of reflection in the litera-
ture, and a wide range of theoretical approaches and practical applications,*
there is agreement that reflection represents a (higher) form of thinking.
As Moon notes:

Reflection is a form of mental processing—like a form of thinking—
that we may use to fulfil a purpose or to achieve some anticipated out-
come, or we may simply ‘be reflective’ when an outcome may be unexpect-
ed. Reflection is applied to relatively complicated, ill-structured ideas for
which there is not an obvious solution and is largely based on the further
processing of knowledge and understanding that we already possess.’

This definition bears some expansion when reflection is applied in formal
education, because in a formal context, reflection usually involves both pro-
cesses of reflection and the representation of reflection. Moreover, it usual-
ly takes place under constraints and conditions that influence the learner’s
reflective processes and responses. Moon further observes that:

Dewey, 1993; Schén, 1983; Kolb, 1984.

Mezirow, 1997; Schén, 1983; McAlpine & Weston, 2000.
Korthagen, 2001, p. 266.

Moon, 2007, p. 192.

b wWN
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Reflection/reflective learning or reflective writing in an academic context
is likely to include a deliberate and stated purpose for reflection, with an
outcome stated in terms of learning, action, or clarification. It may be
preceded by a description of the purpose and/or object of the reflection.
The process and outcome of the reflective work will most likely be in rep-
resentative (e.g., written) form, seen and evaluated by others. All these
factors may influence its nature and quality.®

Definitions also differ in terms of which aspects of learning are emphasized
(e.g., cognitive, emotional, meaningful, motivational, social, cultural, or polit-
ical), the extent to which the process of reflection is controlled and described,
and the extent to which change and development are taken into account.”
Examining the changes and developments in teaching resulting from the pro-
cess of reflection holds particular importance for us.

Phases in the reflective process

Reflectivity refers to an individual’s awareness of how their behaviour affects
the (learning) process, and how awareness of one’s own thoughts, feelings,
and perceptions can be categorized as an ability to reflect. Beyond reflection
as a deep understanding and comprehension of a phenomenon, critical reflec-
tion goes a step further. It requires individuals to separate their reflections
from their immediate experiences. Mezirow notes that critical questioning
is a “systematic” act, while Lucas asserts that developing reflective processes
involves systematic inquiry to improve and deepen one’s understanding of
practice.® The word “systematic” indicates a methodical process that takes
time, and the outcome can be improved if critical reflection occurs in a safe
space with another person or persons.

Reflection is often linked to action and described as a process. In devel-
oping the ability to reflect, a reflection cycle is referred to when several steps
or phases of reflection are distinguished, expressing a temporal sequence. The
following process elements appear in many cycles of reflection: “description
of experience”, “(spontaneous) interpretation”, “analysis”, “conclusions”, and
“application”. Depending on the author, these process elements are embed-

6 Ibid.
7 Fooketal., 2006, p. 19.
8 Mezirow, 1997; Lucas, 1991.
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ded in a different number of reflection phases (usually between three and

seven). This variation is evident in the following examples of reflection cycles:

Six steps of reflection according to Dewey: (1) Having an experience,
(2) spontaneously interpreting the experience, (3) Naming the problems
or questions arising from the experience, (4) Developing possible explana-
tions, (5) Formulating hypotheses about the explanations, and (6) Exami-
ning or testing the selected hypotheses.’

Kolb’s Learning Cycle with the four phases (1) Concrete experience, (2)
Observations and reflections, (3) Formation of abstract concepts and gen-
eralisations, and (4) Testing the new concepts.”

Gibbs’ Reflective Cycle: (1) Description, (2) Feelings, (3) Evaluation, (4)
Analysis, (5) Conclusion, and (6) Action plan."

Korthagen’s ALACT model: (1) Action, (2) Looking back on the action,
(3) Awareness of essential aspects, (4) Creating alternative methods of
action, and (5) Trial.?

In our work at the Centre, we found the various reflection cycles proposed by

different authors to be useful in understanding the distinct stages of partici-

pants’ reflective experience during the programme and as they developed their

portfolios. In teaching, we also recognized that reflection involves more than

just “rational analysis™?, and it should also be connected to other components

such as attitudes, emotions, needs, or desires. Reflecting is therefore not just

a mental exercise in which one deals with the “outside world”, it is also about

making oneself or one’s own “inner world” the object of reflection. Meaning

is constructed through reflection, and this construction depends on how one

understands oneself as an individual and as a teacher.

9 Rodgers, 2002.

10
11
12
13
14

Kolb, 1984.

Gibbs, 1988.

Korthagen, 2001.

Boud et al., 1985; Gibbs, 1988; Korthagen & Vasalos, 2005.
Toom et al., 2014.
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Components of reflection

In addition to understanding reflective thinking as a systematic critical process
and acknowledging its stages of development, we address the components of
reflection. The following authors have helped us understand the components
and types of reflection:

« Mezirow, as well as Kreber and Cranton, distinguished three components
of reflection: “content reflection” (which helps to understand the sub-
ject matter); “process reflection” (which can be used to validate one’s own
actions); and “premise reflection” (which obliges one to examine one’s
own way of teaching by justifying the chosen approaches or considering
alternatives to them).®

«  To further differentiate, Van Manen popularized the concept of “technical
reflection” (judging the efficiency of the means to achieve certain goals);
“practical reflection” (examining goals and their actual results); and “crit-
ical reflection” (which involves evaluating personal actions and placing
them in socio-historical and political-cultural contexts).!

The above-mentioned authors agree that reflective practice is a systematic
attitude towards the analysis and evaluation of teachers’ own practice, which
helps to develop new strategies for optimizing their teaching. All approaches
also share the goal of sharpening the concept of reflection in order to make
new insights and options visible.

The act of writing allows individuals to expand and refine their original
inner reflections, thereby further developing their subjective theories. The pro-
cess of writing supports the development of thought and can lead to deeper
self-knowledge.'” Through reflective writing, personal thoughts are document-
ed and can potentially be made available to others. Fund, Court, and Kramar-
ski distinguish between the following different types of written reflection by
teachers: descriptive texts, personal texts, linking texts, and critical texts with
argumentative content.'

15 Mezirow, 1997; Kreber & Cranton, 2000.
16 Van Manen, 1992.

17 Moon, 2004.

18 Fundetal., 2002.



Portfolios and research projects in particular are well-suited to assessing
reflectivity in academic development, as these formats allow reflections to be
articulated and result in coherent and meaningful planning of future activi-
ties.” The model developed by Larsson, Olsson, and Anderberg enumerates
components of reflection that align with the primary elements in our port-
folio structure: “what” (subject matter); “why” (teaching-learning philosophy);
“how” (teaching and learning methods); “impact” on student learning; and

THE REFLECTIVE COMPANION

“linking” theory to practice.”

Following the previous arguments, Table 1 provides a summary of the

authors who have influenced our model:

LITERATURE KEY FEATURES OF REFLECTION
Mezirow (1991), 1. Components of reflection
Kreber and Cranton (2000) « Content

- Process

- Premise

Van Manen (1991)

DR )

. Types of reflection

Technical reflection
Practical reflection
Critical reflection
Meta-reflection

Fund, Court & Kramarski
(2002)

o e e e

. Reflection through writing

Descriptive texts
Personal texts
Linking texts
Critical texts

Larsson et al. (2015)

D TN

. Reflection through portfolio writing

What? (subject matter)

Why? (teaching philosophy)

How? (teaching and learning methods)
Effects on students' learning

Linkage theory-practice

TAB. 1: Central theoretical foundations of the ZHE model

19 Wyss & Ammann, 2015.

20 Larsson et al., 2011.
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Context and objectives of our study

In the context of continuing education in university didactics for lecturers at
universities of applied sciences, we are particularly interested in promoting
reflective competencies through appropriate didactic settings. The concept of

FREE CHOICE
Module 1 MODULE
Learning
Principles
Module 5 Modules 2 & 3
Transfer to Teaching PORTFOLIO.
Teaching Design
Module 4
Leading and
SuperVISlng INDIVIDUAL
COACHING

FIG. 1: Structure of the CAS Higher Education Didactics course.
Visualization by the authors
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“reflective practice”, understood as a systemic stance for the assessment and
development of teaching practice, is a central guiding idea.

The didactic concept of the one-year CAS Higher Education Didac-
tics course (10 ECTS) provides for the creation of a reflective-oriented® or
research-oriented portfolio (also known as a SoTL project)® as an integrative
proof of achievement. This assignment has a particularly important function
in the structure of the programme (1.5 ECTS) and is developed throughout
the course (Fig. 1).

The reflective-oriented portfolio focusses on one’s own teaching-learning
philosophy and its development in the form of practical tasks and systemat-
ic and reflective evidence. In addition, artifacts (e.g. central theories, models,
and instruments of university didactics) from the different modules are to be
collected and consciously connected. Awareness of the development of one’s
own previous teaching and learning experiences and beliefs throughout the
course, as well as the consequences of one’s own teaching competencies and
interventions in students’ learning, complete the portfolio.

As an alternative to the reflective-oriented portfolio, participants can
choose to develop a teaching project following the SoTL idea,* also called
“the research-oriented portfolio”. Here, the focus is on the connection of high-
er-education didactic perspectives and concepts with a challenging situation
in the personal teaching context. It also requires the formulation of one or
more research questions and development of research design including, for
example, analysis of an intervention, data analysis, and final conclusions or
reflection on experiences gained.

Participants are introduced to the task at different moments and levels
during the CAS. The first module provides an overview; the second module of-
fers a more thorough presentation of the options and key assessment criteria.

Instructors for the modules provide substantive written, video or oral
feedback based on transparent criteria at the end of each module, whilst
programme leaders provide guidance and follow the individual development
of participants’ certificate work (portfolio or project): participants write a
structured one-page document (disposition) with the main ideas for their
certificate work, discuss it with partners and receive feedback from peers and

21  Schén, 1983.

22 Bachmann, 2018.
23 Boyer, 1990.

24 Ibid.; Huber, 2011.
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instructors. They also have individual meetings and tutoring on a voluntary
basis. Certificate work is submitted at the end of the CAS.

Although dialogic, constructive, and multi-perspective feedback for learn-
ing and assessment purposes has been a feature of the programme since its
inception, the focus was more on the content of the core elements of the
course and less on their reflective practice and reflectivity skills. The fact that
some portfolios and projects were more descriptive than reflective led us to
search for tools and strategies to improve these skills. We concluded that
building a tool, for example in form of a rubric to support participants in
developing their reflective skills, would be of great benefit. This study there-
fore focussed on the following research questions:

+ How does reflectivity become visible in written texts?
+ How can the quality of reflective processes be systematically assessed?
+ What factors influence the quality of reflectivity in written texts?

DISCIPLINE/ TEACHING DEVELOPMENTAL

SUBJECT PHILOSOPHY GOALS, DESIGN, AND
IMPLEMENTATION OF THE
CORE INTERVENTION

What is being taught? Why and how is it taught? What is being examined? How
is it examined?

«  Reflexive-oriented
portfolio:
"How is the intervention
designed and taught?”

« Research-oriented project
(a SoTL Project):
"What is explored
(research question)
and how is it developed
(research method)?"

TAB. 2: The content dimensions of the ZHE model for analysis in reflective-oriented
portfolios and research-oriented portfolios (projects)
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Implementing a model
for assessing reflectivity in texts

The review of the various concepts described in the second part of this con-
tribution forms the basis of the ZHE model for assessing reflectivity in texts.
Turning these concepts and ideas into a model, and later into a tool, involved
intense and valuable debates as a team. We continue in the following with a
presentation of the model, followed by an introduction to the tool.

The model for assessing reflectivity in written texts

Our work had as a starting point the development of two different rubrics,
one for assessing portfolios and one for projects. These first rubrics referred
to the quality of the main components of these assignments, but they did not
specifically address the reflectivity competence.”® A thorough examination
of the categories and concepts was needed to build a more robust theoreti-
cal model. The model was built and underwent several transformations and
adjustments until it was ready to be tested.

EFFECTS ON THE CONNECTION SELF-ASSESSMENT OF

TEACHING AND LEARNING THEORY & WHAT IS LEARNED
PRACTICE

What has resulted? What are our What is learned?

theoretical references?

25 This model was explained in detail in Feixas et al., 2020, and is briefly described
in the following.
26 Cf. Feixas et al., 2017.
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In terms of content, the model focusses on five dimensions following the
main competencies that CAS participants need to develop and our assign-
ment guidelines, also based on Larsson, Olsson, and Anderberg’s classification
for portfolios: the “what”, “why”, and “how” of the teaching intervention, the
“effects” and “linkage to theory”,”” to which we added a sixth dimension: a
final self-reflection of what is learnt (Table 2). For the research-oriented port-
folios, the research question and methodological approach were more rele-
vant. For both text formats, reflective and research-oriented portfolios, there
is a particular interest in the effects of teaching on learning and the connec-
tion between theory and practice.

Following Van Manen’s different levels of reflection and the types of
reflection described by Kreber and Cranton,” we classified the texts accord-
ing to their reflectivity. Those authors distinguish between lower and high-
er levels of reflective quality. Lower quality is associated with more narrative
or descriptive formulations, a focus on one’s own actions, and sometimes
limited questioning. In contrast, the highest level of reflectivity is character-
ized by abstraction, a critical distance to one’s own actions, and the linking of
different perspectives.

We did not envision the model as hierarchical in function or intend to set
up a structure where description would be seen as negative; on the contrary,
it is important to note that a precise description can be an important basis for
deeper reflection. In any case, the aim of such assignments is to enrich partici-
pants’ teaching practice with reflective and critical or meta-reflective accounts.

After many revisions by the team at different phases of the study, we arri-
ved at a model that distinguishes between three levels of reflection (Table 3).

27 Larsson etal., 2011.
28 Van Manen, 1992; Kreber & Cranton, 2000.
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PRE-REFLECTIVE, REFLECTIVE TRANSFORMATIVE,

DESCRIPTIVE CRITICAL-REFLECTIVE

On the pre-reflective/ On the reflective level atext ~ On the meta-reflective level a

descriptive level a text shows: demonstrates: text demonstrates:

+ Understanding of « Acritique on assumptions - A critical review of
concepts without about content or pre-suppositions.
reflecting upon its processes; raises - Areflective thinking
significance in personal questions; does not take through which someone
or practical situations for granted a situation. can transform his/her
(Kember, 1999). « Anexploration of one’s mindset.

« Understanding or own experiences in « Anawareness of one's
comprehension without order to lead to new own mindset, perceptions,
relation to other situations understandings and thoughts, feelings or
(according to Bloom's appreciations. actions (Mezirow, 1991,
taxonomy) (Bachmann, «  Questioning one's own p. 108).

2018) way of thinking and trying « A deeper understanding

+  The use of existing to think of a better way. of the nature of learning,
knowledge, without «  Thinking, reflecting e.g. how knowledge
attempting to appraise and re-appraising the is acquired, how
that knowledge, so experience over one's own understanding is formed
learning remains activities and considering (Van Manen, 1991).
within pre-existing alternative ways of - Possibilities to extrapolate
meaning schemes and doing it to improve next experience/method/
perspectives. performance. intervention to a wider

« It'sconsidered a - Examining possibilities practice.
superficial critical level of before reaching a - Achange in the way of
reflection. conclusion. looking at oneself as

« Adescriptive accountisa + Athorough and a result of the course,
superficial analysis of data. systematic analysis of for example in having

data, resulting in a justified discovered faults in
judgement. previous beliefs.

TAB. 3: Description of the three reflection levels of the ZHE model

Testing the model and the first tool in the context
of a postgraduate course in higher education

To test the model, we conducted a pilot study in which we assessed the
reflective quality of a set of eight portfolios and projects.” Each portfolio and
project was reviewed by two team members. The idea was to select excerpts
of descriptive, reflective, and meta-reflective accounts and compare them to
find common agreement on defining the different levels of reflection. We
went through this process three times until we all agreed on the qualities of
each assignment. We also conducted in-depth interviews with the owners
of the assessments to complement the analysis. The aim was to see if their

29 Feixas et al., 2020.
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understanding of a reflective practice somehow matched their way of reflect-
ing in the portfolios. The sample was intentionally selected to include partic-
ipants with diverse backgrounds in terms of gender, age, discipline, teaching
experience, and CAS. We also asked them about their motivations for taking
part in the CAS. The assignments and the transcribed and coded interviews
were analysed for content. These different levels are illustrated by the follow-
ing examples.

Some descriptive text passages are characterized by a superficial level of
reflection, as they do not show an understanding of theoretical knowledge
or develop simple relations between variables, as is clear from the following
excerpt on teaching methodology (“how”):

You can'’t follow a speaker for long. I was not aware of that at all until now.
It has a very big impact on my teaching, which is now much more frag-
mented and contains many more exercises and activities.

Although the quote shows insight gained from the course, it lacks the next
step of systematic and critical questioning based on the insight gained. Most-
ly descriptive text passages, however, transition smoothly into the reflective
stage, as the following excerpt on teaching philosophy shows:

My teaching-learning philosophy has developed over the years of my work
[...]. It is a dynamic construct based on a mixture of experience, acquired
theory and ongoing reflection.

Written examples are also interesting, pointing to an essential personal in-
sight and drawing a connection between the “why” and the “how” of teaching:

Before the CAS, my teaching strategy was mainly based on frontal teach-
ing. I was convinced that I had to demonstrate the material to the stu-
dents and then they should practise. [...] The material learned in the
CAS on brain research and psychology of learning has opened my view
to the fact that frontal teaching is no longer up-to-date. I have come to
the conclusion that individual learning traces are used and deepened
through the activation of prior knowledge. The focus of activity should
be on the students. The CAS introduced me to a wide range of ways to
activate prior knowledge. I have already started to apply this knowledge
regularly at the beginning of my lessons. As learning takes time, I sup-
port the consolidation phase.
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The same person continued to reflect in the interview:

So here, too, I certainly let them [the students] do what they want and
don’t have the feeling that I have to have a solution. I just let them make
mistakes so that they can learn from them later.

Meta-reflection represents a further step in the depth of reflection, as the
following interview excerpts show:

Actually, it’s a topic that comes up again and again: How do you get the
message across, or what you want to get across? Well, we work in the field
of [laughs] communication here, and yet [ find it difficult sometimes. Our
school system is shaped by what I would call the direction of right versus
wrong, but in teaching we encourage students to think for themselves;
we expect that they ask questions on their own and that these categories
of ‘right and wrong’ are somehow broken down.

Because I realised that what I really keep for a lifetime is what [ have ac-
quired myself: nobody can know everything, and you are also allowed to
learn from the students. [...] And it is precisely this aspect of mediation,
of translating teaching back into research and research into teaching. Or
when I'm doing research, I'm already thinking along those lines, think-
ing: how can I think about or write this in a language that I can use later
on, also for mediation purposes?

Here we see the participant taking a critical distance from their own actions
and placing their insights in a broader context.

In summary, from this initial study, it can be concluded that although
portfolios provide an insight into participants’ reflective processes, individual
contexts and backgrounds can also significantly influence the depth of
reflection. The motivation for giving a course is also an influencing factor that
should not be underestimated; the willingness to engage in a reflective process
further depends on individual possibilities, for example the resources avail-
able to carry out this work. In addition, experience also plays a role in how
reflection shows up in texts, for example if someone is mainly involved in
professional practice or in research.

The model has shown us that reflectivity remains a difficult construct to
measure. An initial instrument developed helped to capture the qualitative
notions of reflection in texts, although additional fine-tuning was needed.
After conducting a pilot study of the model, a follow-up project was under-
taken to create a rubric and evaluate its quality for the final implementation.
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Resulting rubric for assessing reflectivity in
portfolios: the Reflective Companion

The definitive rubric is called the Reflective Companion and is designed to as-
sess both research-oriented and reflective-oriented portfolios. In the following
section we describe it and present the analysis of the first pilot test.

Description of the Reflective Companion

The Reflective Companion is organized around the main dimensions or
guidelines of the portfolio or project and around the three different levels of
reflectivity (from pre-reflective/descriptive and reflective to transformative/
critical-reflective). The main dimensions are:

1. Subject matter (presentation of “what is taught” or the course content)
2. Teaching philosophy (presentation of “why it is taught” or beliefs about
teaching and learning in higher education)
3. The core pedagogical intervention
— Reflection-oriented portfolio: (presentation of the set of interventions
being planned, implemented and assessed or “how it is taught”)
— Research-oriented portfolio: (related to the presentation of “how
it is explored” or a research question and method being planned,
implemented and analysed)
4. Effects on teaching and learning (related to the presentation of
the “analysis of the impact on the teachers’ teaching and students’
learning”)
5. Link to theory (related to the presentation of the “linkage between
theory and practice”)

A general table explains the three levels of reflective thinking (Table 4).

In the context of the LeLa project, we examined various digital tools to cre-
ate our Reflective Companion, that is to facilitate accessibility to the dimensi-
ons, criteria and items, to make the answering process easier and to visualise
the results in an aesthetic and effective way. Yet, after a thorough examina-
tion of free-of-charge tools and determining the pros and cons for each, we
came to the conclusion that using the Microsoft App Excel would be the best
choice to work with our model, because it is accessible to everyone who has
Windows installed, does not require a log-in process or giving personal data to
a software company, is inexpensive, and makes it easy for users to answer and
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show the results immediately. The Microsoft Excel format also allows users to
add notes to the file that are relevant for the final portfolio.
We provide an insight into the final version in the Appendix (Fig. 2 &3). This 271
version will soon be released under a Creative Commons license. The Reflec-
tive Companion has four parts or sheets:

+  The Rubric per se: this sheet contains the rubric with its dimensions,
criteria, and descriptors. At the end of each dimension and subdimen-
sion is a “Reflectivity level” cell with three drop-down levels (descrip-
tive/pre-reflective, reflective, or transformative/critical-reflective)
where participants can summarize the level of reflectivity for that
(sub)dimension.

+  The Summary: provides a general description of the dimension and
subdimensions and shows a summary of participants’ assessment.

+ A Network diagram: a visualisation of the summary in the form of a
network diagram.

Using the Reflective Companion, one is reminded of the reflective compo-
nent and encounters new ideas that can lead to changes or improvements
in the portfolio. In this respect, the rubric can be used as a self-assessment
tool or for peer assessment purposes. This provides an important basis for
systematically supporting the participants in their reflective processes, for
example, through self-assessment before final submission of the portfolio
(passed/failed) or during the course in the context of peer feedback processes.
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- Levels of reflective thinking in portfolios

1. Teaching Biography

Reflects the main teaching and learning activities for the past years in

higher education.

PRE-REFLECTIVE/
DESCRIPTIVE

Presents teaching duties by

listing the most important

courses, modules, lectures,

seminars, workshops,
design of evaluation
activities or other relevant
teaching activities
conducted.

REFLECTIVE

Presents teaching duties by
describing and explaining
the most important courses,
modules, lectures, seminars,
workshops, design of
evaluation activities or other
relevant teaching activities
conducted.

TRANSFORMATIVE/
CRITICAL-REFLECTIVE

Presents teaching
duties by explaining and
critically reflecting the
most important courses,
modules, lectures, seminars,
workshops, design of
evaluation activities or other
relevant teaching activities
conducted.

Teaching Philosophy

Understanding of teaching and learning in higher education, including,

for example, one’s personal motivations for teaching, role/s as a teach-

er, the role of the students, methods that are believed work best, role of

feedback, and the interaction, communication and relationship between
the teacher and the students.
Making associations and critically building from previous experiences

with teaching.

PRE-REFLECTIVE/
DESCRIPTIVE

Articulates a teaching
philosophy by describing
the conceptions about
teaching and learning

in higher education, the
useful teaching methods,
and the characteristics
of the relationship with
the students, etc., and
relates it to one or various
experiences of teaching.

REFLECTIVE

Articulates a teaching
philosophy by justifying
the conceptions about
teaching and learning

in higher education, the
useful teaching methods,
and the characteristics of
the relationship with the
students, etc., and relates
it meaningfully to one or
various experiences of
teaching.

TRANSFORMATIVE/
CRITICAL-REFLECTIVE

Articulates a teaching
philosophy by justifying
and challenging critically
the conceptions about
teaching and learning

in higher education, the
useful teaching methods,
and the characteristics of
the relationship with the
students, etc., and relates
it critically to one or various
experiences of teaching.
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3.

3.3

3.4.

3.5

3.6.

3.7.

Developmental Teaching Goals and Design
and Implementation of the core Intervention/s

. Goals: Developmental teaching goals that the teacher has set up to

achieve and the extent to which they have been achieved during the
training programme

. Topics: Selection of focused and manageable higher education topics for

the intervention/s

Implementation of the core intervention: Methodological design and im-
plementation vary according to the type of intervention project chosen
(for ex. various small teaching innovations in the classroom, the design
and testing of a curricular resource or a SoTL project)

Results and effects: Analysis of the results of the intervention/s and its
effects on teaching and learning

Links to the theory: Links are made to the university didactics (general
and disciplinary specific) theory

Limitations for further development: Discussion of limitations of the
intervention’s design and implementation and the extent to which the
goals have been achieved

Conclusions from the core intervention: Specification of conclusions on
the findings and demonstration

PRE-REFLECTIVE/
DESCRIPTIVE

Formulates the
developmental teaching
goals by listing them

and articulates how they
have been developed by
describing the intervention
showing the extent to which
the proposed goals have
been achieved.

REFLECTIVE

Formulates the
developmental teaching
goals by justifying why they
have been chosen and
articulates how they have
developed by explaining
didactically the intervention
showing the extent to
which the proposed goals
have been achieved.

TRANSFORMATIVE/
CRITICAL-REFLECTIVE

Formulates the develop-
mental teaching goals

by justifying why they
have been chosen and
articulates how they have
developed by explaining
didactically and critically
reflecting the intervention
showing the extent to
which they have been
achieved.
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- Levels of reflective thinking in portfolios

4. Final reflections and self-assessment of learning

Demonstration of a developing sense of self as a learner, building on pri-

or experiences to respond to new and challenging context.

PRE-REFLECTIVE/
DESCRIPTIVE

Provides final thoughts by
describing main learning
gains as a result of the
work done in the training
programme.

REFLECTIVE

Provides final thoughts

by examining the main
learning gains as a result

of the work done in the
training programme and
demonstrating a developing
sense of self as a learner.

TRANSFORMATIVE/
CRITICAL-REFLECTIVE

Provides final thoughts
by justifying and critically
reflecting the main
learning gains as a result
of the work done in the
training programme and

demonstrating a developing
sense of self as a learner,
capacity of building on

prior experiences and of
transferring to respond

to new and challenging
context.

TAB. 4: General overview of the three levels of reflective thinking in portfolios

Testing the rubric

We tested the rubric in one CAS (academic year 2021-2022), with 18 partici-
pants who worked on their reflective- or research-oriented portfolios electron-
ically (e-portfolio). They were introduced to the idea of the Reflective Compan-
ion during Module 3 (Assessment and Evaluation Module) about six months
into the CAS, when they were given comprehensive information about the
levels and components of reflection. They received the Reflective Compan-
ion rubric one month before submitting their portfolios. The idea of provid-
ing the rubric at that particular moment was deliberate and based on the ev-
idence that it should be handed in when the writing process has started or
is quite advanced, firstly because if a rubric is provided at the beginning of a
task, it can interfere the original ideas and development of creativity,® but also

30 Panadero & Jonsson, 2013.
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because the process of writing a portfolio involves many changes to the var-
ious parts and the final version is usually very different from the initial one.

We carried out an evaluation of the Reflective Companion once the port-
folio was submitted. The evaluation took the form of an open-ended ques-
tionnaire with the aim of obtaining feedback on the e-portfolio and on the
effectiveness of the rubric in improving reflectivity. There were two questions
referring specifically to the rubric, one pertaining to perception of its useful-
ness in improving reflectivity, the other having to do with future recommen-
dations. Participants completed the questionnaire on the final day of course,
on the same day as their portfolio presentations and the awarding of certif-
icates (n=16). Of the 16 participants present, 12 answered the questionnaire
on-site and 4 did not, having openly acknowledged that they did not find time
to implement the rubric as thoroughly as they would have liked. With regard to
the first questions, the participants assessed the tool very positively because:

+  they could identify the different depths of reflection very clearly,

+  the categories were very well described,

- they appreciated the effort taken to reduce the concept to its essentials,
and

+ the implementation in Microsoft Excel was useful and practical.

However, other participants found that differences between the depths of
reflection in some of the items were not always clear-cut; some sentences
were not really understandable, or they could not determine the exact diffe-
rence between reflective and meta-reflective levels. One participant asked, for
example, “What is the difference between comprehensive understanding and
deep understanding?” It was also mentioned that they felt that meta-reflec-
tion was the goal to strive for in all dimensions and that this seemed too am-
bitious. Finally, respondents noted that the formulation of the goal of the
Reflective Companion should be made more precise. With this feedback in
hand, the real focus of our work is to address the challenges described before
the rubric is released in its final form for public use: we have written an intro-
duction to the use of the Reflective Companion with information about the
dimensions, the various levels of reflection, and how to use the tool.

When asked about possible implementations of the rubric, respondents
mentioned that it would be very helpful in the context of a peer-review ex-
perience before submission of the portfolio, in addition to the self-assessment.

Finally, they added that the Reflective Companion not only helped them
to improve their reflective practice, but will also assist them in the assess-
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ment of their own students’ work. The concepts and levels described in the
Reflective Companion are also well-suited to assessing research projects of
any kind, including bachelor’s or master’s theses, or any other extensive

essay or written assignment.

Conclusions

In this article we offered main insights into the findings of a SoTL project
aimed at examining reflectivity in teaching portfolios and projects. We also
presented the design, development, and evaluation of the Reflective Com-
panion tool. The SoTL study provided us with a better understanding of the
concept of reflective practice. We now have at hand a model that can be used
to analyse and assess reflectivity in written texts or to support reflective pro-
cesses in our teachers. We have also shown how the Reflective Companion
can be used as a self- and peer assessment tool to help CAS participants iden-
tify the level of reflectivity in their writing and to offer guidance on how to
improve reflective practice and skills.

In the development of such models, there tends to be a conflict of objec-
tives between reducing complexity for the purpose of incorporating the mod-
elinto everyday life and demonstrating sufficient theoretical grounding. There
has also been debate about whether a model primarily aims at efficient use
by university teachers in everyday teaching, or whether it is a scientific anal-
ysis for research purposes.

This SoTL study was not only an opportunity for members of the Cen-
tre to learn about the conceptualisation and assessment of reflectivity, but
we also experienced working together on a major project and saw how it
helped consolidate our culture of collaborative working. Taking a “scholarly
approach” to higher education didactics is not without its challenges. The dual
role of academic developers as trainers supporting lecturers in developing their
reflective practice in teaching and as researchers contributing to the develop-
ment of the scholarship requires time, resources, capacity, competences, etc.
Through our project we have created time and space to reflect on our own
practice. Our experience shows that we have benefited as a team. However,
reflective practice requires an adapted strategy to support our endeavours in
our specific contexts. We believe that openness and the search for appropri-
ate approaches are central to this.
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Opverall, SoTL studies and higher education research complement each
other in academic development. We deal with specialised and scientific lit-
erature daily. At the same time, we find that project-oriented formats are
preferable to traditional formats due to the extensive prior knowledge our
participants bring to the table. This also opens up new ways of thinking
about research in collaboration with researchers and non-researchers, with
team members and participants.

Our goal is to continue to use the rubric in our forthcoming courses, to
share it with other interested researchers and practitioners, and to use this
knowledge as basis for further discussion about SoTL practices and the role
of research in academic development.
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FIG. 2: Screenshot of the ZHE model in Microsoft Excel (rubric)

FIG. 3: Screenshot of the ZHE model in Microsoft Excel (summary)
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Figures and tables

FIG. 1: Structure of the CAS Higher Education Didactics course.
Visualization by the authors

FIG. 2: Screenshot of the ZHE model in Microsoft Excel (rubric).
Visualization by the authors

FIG. 3: Screenshot of the ZHE model in Microsoft Excel (summary).
Visualization by the authors

TAB. 1: Central theoretical foundations of the ZHE model. Overview by the
authors

TAB. 2: The content dimensions of the ZHE model for analysis in reflec-
tive portfolios and research-oriented portfolios (projects). Overview by the
authors

TAB. 3: Description of the three reflection levels of the ZHE model.
Overview by the authors

TAB. 4: General overview of the three levels of reflective thinking in portfoli-
o0s. Overview by the authors
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Digitale
Fernprufungsaufsichten
wirksam gestalten

Eine Einordnung

Wahrend der Coronavirus-Pandemie in den Jahren 2020/21 wurde an der Zur-
cher Hochschule fir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) punktuell eine
automatisierte Fernpriifungsaufsicht eingesetzt. Basierend auf dieser Erfah-
rung berichten die Autoren iiber die strategische und konzeptionelle Planung
von Fernprufungsaufsichten. Der vorliegende Beitrag ist ein inhaltlicher Aus-
zug aus dem online verfugbaren Artikel, der unter dem nachstehenden Link
in der Vollversion aufgerufen werden kann (Abb. 1). Die Autoren stellen in
diesem Auszug die Grundformen digitaler Priifungsaufsichten gegeniiber
und zeigen deren Vor- und Nachteile auf. Den Abschluss des
Beitrags bilden Gelingensbedingungen fiir die Einfithrung von
automatisierten Fernprufungsaufsichten.

ABB. 1: QR-Code zur Vollversion dieses Textes,
veréffentlicht unter https://doi.org/10.21256/zhaw-2461
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Uberblick

Der am weitesten verbreitete Begriff fur digitale Priifungsaufsichten ist
,Online Proctoring®. Er stammt aus dem US-amerikanischen Raum und hat
sich gegen den britischen Begriff ,Online Invigilation“ durchgesetzt. Anstatt
,Online Proctoring” wird oft die gleichbedeutende verkiirzte Bezeichnung
,Proctoring” verwendet. Seltener ist der Begriff ,eProctoring” zu lesen. Weil
,Proctoring” in unseren Breitengraden teilweise negativ mit ,,Uberwachung"
konnotiert ist, wird im deutschsprachigen Raum auch der Begriff , Prafungs-
aufsicht” in Kombination mit Zuschreibungen wie ,online®, ,virtuell* oder
,automatisch“ verwendet. Sofern wir uns nicht spezifisch auf eine bestimm-
te Quelle beziehen, verwenden wir mehrheitlich die Begriffe ,digitale Pri-
fungsaufsicht” respektive ,automatisierte Prifungs- oder Fernpriifungsauf-
sicht®. Die Basis einer automatisierten Prifungs- oder Fernprifungsaufsicht
ist die digitale Prifungsaufsicht. Sietses liefert hierzu eine griffige Definition:

Online proctoring is a form of location-independent digital assessment.
The invigilation takes place online using special software. Online proctoring
software promises to allow students and course participants to sit their
exams anywhere (for example at home) in fraud-resistant conditions and/
or with invigilation against fraud. Monitoring software, video images and
the monitoring of students’ screens should prevent them from engaging
in fraud.!

Aus dieser Definition lassen sich finf zentrale Aspekte einer digitalen
Prifungsaufsicht extrahieren:

1. Ortsunabhingigkeit: Die Priifung kann an einem beliebigen Ort
absolviert werden.

2. Online: Die Prufung erfolgt via Internet.

3. Einsatz einer Software: Es wird eine Software oder ein Mechanismus?
zur Aufsicht eingesetzt.

1 Sietses, 2020, S. 10.

2 Gomes spricht anstatt von Software allgemeiner von Mechanismus: ,Online proctored
exams can be defined as assessments taken online by students with the help of a mech-
anism that ensures the authenticity of the test taker and prevents them from cheating.
Gomes, 2020.
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4. Etablierung einer gesicherten (entfernten) Prufungsumgebung: Es kann
sichergestellt oder tberprift werden, dass ausschliefilich den zugelasse-
nen Personen Zugang zur Prufung gewihrt wird und diese die Prufung
ohne fremde Hilfe und einzig unter Nutzung der erlaubten Hilfsmittel
ablegen.

5. Aufsichtsform: Die Form und Art der Aufsicht wird durch die eingesetz-
ten Techniken bestimmt.

Es kann grundsitzlich zwischen synchronen und asynchronen digitalen Prii-
fungsaufsichten unterschieden werden. Bei der synchronen digitalen Prifungs-
aufsicht werden in der Regel Kamerabild, Ton und ev. Bildschirminhalt der
gepriiften Person(en) direkt an eine oder mehrere Aufsichtspersonen tber-
tragen und ohne Zeitverzégerung auf Unregelmafiigkeiten tiberpruft. Bei der
asynchronen digitalen Prufungsaufsicht werden Kamerabild, Ton und Bild-
schirminhalt zuerst aufgezeichnet und nach der Prifung auf Abweichungen
von Prifungsvorgaben untersucht. Abbildung 2 zeigt den typischen Ablauf
der beiden Varianten.

Aufsicht starten Identifikation der Person Prifung schreiben Abgabe

(O

synchrone Priifungsaufsicht

asynchrone Prifungsaufsicht

ABB. 2: Typischer Ablauf einer digitalen Prufungsaufsicht

Beide Varianten haben spezifische Vor- und Nachteile: Die synchrone Vari-
ante kommt ohne jegliche Aufzeichnung aus und ist daher in Bezug auf den
Datenschutz deutlich weniger komplex als die asynchrone Variante. Als grof3-
ter Nachteil stellt sich daftur der hohe Personalaufwand bei der Prifungs-
aufsicht heraus. Umgekehrt ist das asynchrone Proctoring weniger personal-
intensiv und dadurch tendenziell 6konomischer und vor allem skalierbarer.
Insbesondere erlaubt die asynchrone Variante den Priifungsteilnehmenden,
die Prifung zu einem beliebigen Zeitpunkt abzulegen. Die mit der Aufzeich-
nung verbundene Datenspeicherung erfordert jedoch im Gegensatz zur syn-
chronen Variante eine komplexe datenschutzrechtliche Abklarung im Vorfeld.
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Die Einsatzmdglichkeiten von digitalen Priifungsaufsichten sind vielfiltig.
Sie reichen von der digitalen Unterstutzung physisch anwesender Aufsichts-
personen bei digitalen Priasenzprifungen bis hin zu zeitlich und 6rtlich flexi-
blen Prufungen ohne die physische Anwesenheit von Aufsichtspersonen. Zu
beachten ist auch, dass die Kombination verschiedener technischer Lésun-
gen und deren dynamische Weiterentwicklung die Einsatzszenarien weiter
diversifizieren. Die nachfolgenden Ausfithrungen von Grundformen digitaler
Priifungsaufsicht sind daher als grobe Orientierung, deren Vor- und Nachtei-
le nicht als abschliefiend zu verstehen.

Synchrone digitale Prifungsaufsicht

Bei der synchronen Priifungsaufsicht tibertragt die zu priifende Person das Prii-
fungsgeschehen mittels Webcam, Mikrofon und allenfalls Bildschirmfreigabe
an eine ortlich entfernte Aufsichtsperson. Der Zeitpunkt der Prafung wurde
im Vorfeld festgelegt. Die Aufsichtsperson beobachtet das Priiffungsgeschehen
und halt etwaige Regelverstéfie in einem Protokoll fest, kann im Verdachtsfall
auch direkt intervenieren. Die Aufsichtsperson kann, wenn vorgesehen und
rechtlich abgeklirt, eine Ausweiskontrolle durchfthren und von der gepriif-
ten Person vor oder wihrend der Priifung verlangen, dass diese die Kamera
im gesamten Raum und unter den Arbeitstisch schwenkt. Wir unterscheiden
dabei zwischen zwei Varianten:

1. Do-it-yourself-Fernaufsicht: Bei dieser Variante beaufsichtigen die Dozie-
renden mit einem blichen Videokonferenztool wie MS Teams, WebEx
oder Zoom das Priifungsgeschehen. Dozierende kénnen so die Anwesen-
heit der Studierenden kontrollieren und das Prifungsgeschehen beob-
achten. Jedoch haben sie in der Regel keinen Einblick in den Bildschirm
der Gepruften, da sich nach heutigem Entwicklungsstand der giangigen
Videokonferenztools technisch bedingt jeweils nur ein freigegebener Bild-
schirm tbertragen lisst. Die Mikrofone der Studierenden mussen deak-
tiviert bleiben, weil deren Ton ansonsten an alle Teilnehmenden tiber-
tragen wiirde.
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2. Externe Dienstleister: Die Studierenden verbinden sich mit einem
Live-Proctoring-System. Dieses ubertrigt das Priifungsgeschehen an
eine ausgebildete Aufsichtsperson (Proctor), die in der Regel in einem
Service-Center sitzt. Die Aufsichtsperson priift die Identitat der Gepruf-
ten, hilt regelabweichendes Prifungsverhalten fest und interveniert
gegebenenfalls.

Die synchrone Fernprifungsaufsicht ist geeignet fiir 1:1-Settings wie mind-
liche Prufungen oder fiir Open-Book-Priifungen mit kleinen Priifungskohor-
ten, sofern das Risiko fiir Unredlichkeiten durch Ghostwriting oder Systeme
generativer kiinstlicher Intelligenz wie ChatGPT gering ist. Die Priifungen
sollten keine unmittelbare Relevanz fiir den erfolgreichen Abschluss bzw. fur
die Zulassung haben. Das Risiko fiir Unredlichkeiten sollte gering sein.

Datenschutzrechtlich ist diese Variante einfacher zu handhaben, weil bei
der Do-it-yourself-Fernaufsicht keine Daten gespeichert werden. Wird jedoch
ein externer Dienstleister einbezogen, kommt wegen der Ubertragung des
Priifungsgeschehens an Dritte ein weiterer Faktor hinzu, der datenschutz-
rechtlich gepriift werden muss.

Die Integration der synchronen Fernprufungsaufsicht in ein bestehendes
Lernmanagementsystem ist nicht zwingend erforderlich. Die Handhabung
fur Prifungsteilnehmende kann jedoch deutlich verbessert werden, wenn di-
rekt aus dem vertrauten Kursbereich eine Verbindung zur Prufungsaufsicht
hergestellt werden kann.

Zusammenfassend ist die synchrone digitale Priifungsaufsicht eine ein-
fach zu realisierende Variante, die jedoch viel Aufsichtspersonal erfordert und
deshalb nur fiir kleine(re) Priifungskohorten geeignet ist. Generell kann die
synchrone digitale Prifungsaufsicht nur in geringem Umfang Unredlichkeiten

verhindern.
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VORTEILE NACHTEILE

EINFACHHEIT TERMINIERUNG ERFORDERLICH
292 Einfach aufzusetzen, Integration in Prafungen mussen geplant und

Lernmanagementsystem nicht zwingend entsprechende Personalressourcen zum

notwendig. Prifungszeitpunkt verfugbar sein.

ENTLASTUNG DER INFRASTRUKTUR KAUM SKALIERBAR

Bereitstellung von Prifungsraumen entfallt. Eine Aufsichtsperson kann maximal 10 bis 15
Personen gleichzeitig beaufsichtigen.

GRUNDSICHERHEIT VOR UNREDLICHKEIT BEDINGT OBJEKTIV

Stellt sicher, dass die zu prifende Person Protokollierte RegelverstdBe konnen
selbst anwesend ist und sich keine zweite nachtraglich nicht verifiziert werden.
Person im Raum aufhalt.

INTERAKTION MOGLICH PRUFUNGSGERAT NICHT ABGESICHERT

Es besteht die Moglichkeit, dass die Die Verwendung unerlaubter Hilfsmittel

Prufungsaufsicht direkt wahrend des oder Kommunikationskanale auf dem Gerat

Prufungsgeschehens intervenieren kann. kann von Aufsichtspersonen nicht gesehen
werden.

DO-IT-YOURSELF-VARIANTE DIENSTLEISTER

KEINE ANSCHAFFUNGSKOSTEN AUFSICHTSPERSONEN MEIST IM FERNEN
AUSLAND

Videokonferenztools sind meist schon
vorhanden. Dies kann sowohl in Bezug auf
den Datenschutz als auch auf die
deutschsprachige Kommunikation mit den
Priflingen kritisch sein.

DIENSTLEISTER KENNT
PRUFUNGSVERORDNUNG NICHT

Trotz vorhergehenden Briefings hat
ein Dienstleister keinen Bezug zur
Prifungsinstitution und deren Regeln.

TAB. 1: Vor- und Nachteile der synchronen digitalen Priifungsaufsicht

Asynchrone digitale Priifungsaufsicht

Bei der asynchronen Priifungsaufsicht wird das Priifungsgeschehen mittels
Webcam, Mikrofon und Bildschirmfreigabe aufgezeichnet. Dies kann entwe-
der durch eine beliebige Aufnahme-Software oder durch eine dedizierte Soft-
ware fur Fernprufungsaufsichten geschehen. Der Zeitpunkt der Prifung ist
beliebig. Vor dem Einstieg in die Prifung werden in der Regel Mikrofon, Web-
cam und Bildschirmaufzeichnung auf ihre Funktionsfahigkeit tberpriift, um
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eine valide und fehlerfreie Aufzeichnung des Prufungsgeschehens sicherzu-

stellen. Allenfalls weist sich die zu priifende Person vor dem Test zusétzlich

mit einem Ausweis aus. Vor oder wihrend der Prifung kénnen, wenn vor-

gesehen und rechtlich abgeklirt, Raumscans verlangt werden, bei denen die

Kamera im gesamten Raum und unter den Arbeitstisch geschwenkt wird.

Nach der Priifung werden die Aufzeichnungen eingereicht oder automati-

siert versendet, damit sie auf allfillige Abweichungen von den Prafungsvor-

gaben untersucht werden kénnen. Wir unterscheiden dabei wiederum zwi-

schen zwei Varianten:

1.

2.

Do-it-yoursef-Review: Die Aufzeichnungen werden durch die Prufungs-
institution auf Regelverstéfie besehen. Meist wird die Aufzeichnung in
einer beschleunigten Wiedergabe durchgesehen oder das Priifungsgesche-
hen wird stichprobenartig iiberpriift. Kritische Stellen werden markiert,
gegebenenfalls protokolliert.

Automatisierte Analyse auf potenzielle Regelverstéfie: Die Aufzeichnun-
gen werden durch eine fiir die Fernprtufungsaufsicht dedizierte Software
automatisiert auf potenzielle Abweichungen von den Prifungsvorgaben
analysiert und entsprechende Stellen werden markiert; die Art der Abwei-
chung wird protokolliert. Die Analyse umfasst bei vielen Produkten typi-
scherweise die Erkennung mehrerer Personen, das Verlassen des Raumes
sowie Gerdusche und Verhaltensweisen, die auf den unzuldssigen Zugriff
auf andere Informationen deuten kénnen. Aktuelle Systeme nutzen zur
Erkennung Algorithmen, die im Vorfeld mit Datensitzen dhnlicher Art
trainiert wurden (,kinstliche Intelligenz”). Meist kénnen die Systeme
zusatzlich Kopier- und Einfligeoperationen sowie Merkmale wie Tippen,
Navigationsverhalten und Tastatureingaben in die Analyse miteinbezie-
hen. Manche Systeme berticksichtigen zudem Merkmale wie Ortsinde-
rungen, Abweichungen bei der Start- oder Abgabezeit der Prufung oder
bieten die Méglichkeit, gewisse Funktionen des Browsers einzuschrianken
(abgesicherter Browser).?

3 Eine umfassende Analyse der Techniken und Funktionalititen von Systemen zur
Fernpriifungsaufsicht findet sich bei Nigam et al., 2021. In Bezug auf die Funktionalititen
sollte mitbedacht werden, dass jede zusitzliche Technik zur Erkennung von Regelver-
stoflen ebenfalls die Rate der Fehlerkennungen erhéhen kann. Vgl. Draaijer et al., 2018,

S. 104, Example 3.
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Die automatisierte Analyse der Aufzeichnungen kann in der Regel an unter-
schiedliche Priifungsszenarien angepasst, d.h. individuell konfiguriert wer-
den. Die automatisch markierten Sequenzen miussen anschlieflend von
einer geschulten Person gesichtet und beurteilt werden (sogenannter Review).

Die asynchrone Fernpriifungsaufsicht bietet sich an fir Closed-Book-
Prifungen mit mittlerer Qualifikationsrelevanz und einem mittleren bis
hohen Risiko fiir Unredlichkeiten. Bei Open-Book-Priifungen ist der Einsatz
nur bei geringem Risiko fur Regelverstéfie und bei geringer Qualifikations-
relevanz sinnvoll (Erlduterung siehe Infobox).

EINSATZ BEI OPEN-BOOK-PRUFUNGEN

Eine automatisierte Prifungsaufsicht ist prinzipiell auch fur I6sungsoffene Prafungsformate
geeignet. Weil bei Open-Book-Prifungen aber fast alles erlaubt ist, erweist sich die
Konfiguration der Schwellenwerte fir unerlaubte Handlungen als schwierig. Wie soll die
Software beispielsweise unterscheiden zwischen dem legitimen Blick auf die Unterlagen
und einem illegitimen Blick auf ein auBerhalb des Aufnahmebereichs platziertes Gerat
zum Austausch oder Bezug von Lésungen wie von ChatGPT?

In der Konsequenz ist es entweder erforderlich, die Erkennung von Verhalten, das bei
Open-Book-Priifungen typisch ist, zu deaktivieren oder aber eine hohe Anzahl
Falschmeldungen in Kauf zu nehmen. In beiden Féllen besteht das Risiko einer weniger
akkuraten Erkennung unerlaubter Handlungen, weil die Durchsicht sehr aufwandig ist.
Andere Ansatze lassen die Teilnehmenden vor oder wahrend der Prifung einen Scan des
gesamten Raums durchfiihren oder zeichnen das Priifungsgeschehen mit einer zweiten,
seitlich platzierten Kamera auf. Das korrekte Platzieren der zweiten Kamera ist nicht trivial
und erfordert eine entsprechende Schulung der Prifungsteilnehmenden.

Mache Systeme kdnnen Verhaltensmerkmale wie z.B. die Blickrichtung oder den
Tonpegel Uber die gesamte Kohorte der Priifung vergleichen und auf diese Weise auf
Uberdurchschnittliche Abweichungen von anderen Prifungsteilinehmenden aufmerksam
machen. Das kann eine gewisse Kompensation sein, jedoch inakkurate Ergebnisse nicht
vollstandig verhindern.

TAB. 2: Asynchrone digitale Priifungsaufsicht bei Open-Book-Priifungen

Bei asynchronen Fernpriifungsaufsichten kann bei Bedarf der Priifungszeit-
punkt von allen Teilnehmenden flexibel gewahlt werden. Beim Einsatz einer
automatisierten Variante kann die Priifungskohorte beliebig grofd sein.
Datenschutzrechtlich muss die asynchrone Prufungsaufsicht sorgfaltig
abgeklart werden, weil dabei aufgezeichnetes Material gespeichert wird. Der
Einsatz von Raumscans, trainierbaren Algorithmen (d.h. ,kinstlicher Intelli-
genz®) zur Verhaltenserkennung oder gar der Analyse biometrischer Merkma-
le der Priifungsteilnehmenden kénnen als starker Eingriff in die Privatsphare
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der zu Prifenden gewertet werden.* Die eingesetzte Technik muss deshalb
genau abgewogen werden.

In der Regel lassen sich Proctoring-Systeme dank Learning Tools Inter-
operability (LTI) nahtlos in bestehende Learning-Management-Systeme
integrieren. Der LTI-Standard ermoglicht einen sicheren Kommunikations-
austausch zwischen dem Lernsystem der Institution und dem externen Pri-
fungsaufsichts-System des Anbieters.

Zusammenfassend ist die asynchrone digitale Priifungsaufsicht geeignet
fir grofde Kohorten oder Priifungen mit flexiblen Durchfithrungszeitpunk-
ten. Sie bietet vielfaltige Analyseverfahren zur Erkennung von Regelversts-
3en, ist wegen der Speicherung von aufgezeichnetem Material jedoch daten-
schutzrechtlich komplex. Der Einsatz der Do-it-yourself-Variante ist nicht
skalierbar und weist insofern dieselben Nachteile wie die synchrone Variante
der digitalen Prufungsaufsicht auf. Tabelle 3 fasst die Vor- und Nachteile der
asynchronen digitalen Priifungsaufsicht zusammen.

Wirksamkeit und Resistenz von
Fernprifungsaufsichten

Fernprufungsaufsichten erméglichen ortsunabhingige Prufungen unter
Wahrung akademischer Standards. Es stellt sich jedoch die Frage, wie wirk-
sam und resistent Fernprifungsaufsichten in der Praxis sind. Der nachfol-
gende Exkurs, der auf relevante Forschungsergebnisse in diesem Bereich
Bezug nimmt, soll bei der Einschitzung helfen.

Systeme zur automatisierten Fernpriifungsaufsicht miissen eine grofie
Bandbreite an Anforderungen erfiillen.” Sie missen sowohl wirksam gegen
Unredlichkeiten sein als auch resistent gegen Manipulation und Umgehungs-
versuche. Unredlichkeiten bei Onlinepriifungen sind in der Forschungslitera-
tur umfassend dokumentiert.® Auch in neueren deutschsprachigen Publika-
tionen finden sich anschauliche Beispiele von Manipulationsméglichkeiten.”

4 Vgl Nigam et al,, 2021, S. 6423; Draaijer et al., 2018, Kapitel 10, S. 104-106.

5 Far eine systematische Ubersicht vgl. Nigam et al., 2021, Kap. 4.3, S. 6433-6437.

6 Vgl. Noorbehbahani et al., 2022, fiir einen systematischen Uberblick der englisch-
sprachigen Forschungsliteratur der Jahre 2010 bis 2021.

7 Vgl Bandtel et al,, 2021, S. 105-106.
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Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass Fernprufungsaufsichten
gegeniiber unbeaufsichtigten digitalen Fernprifungen einen wirksamen
Schutz zu bieten scheinen.® Bis heute fehlt aber ein umfassendes theoreti-
sches Verstindnis, wie denn Fernpriifungsaufsichten eigentlich wirken.?

Der erste uns bekannte Versuch, die Wirksamkeit von Fernpriafungsaufsich-
ten systematisch einzuordnen, stammt von Karim, Kaminsky und Behrend.
Gemafl ihrem ,model for remote proctoring technology characteristics®
(Abb. 3) wirken technologische Faktoren von Fernpriifungsaufsichten einer-
seits direkt, indem sie Méglichkeiten von Verstéflen gegen die Priifungsvorga-
ben einschrinken." Andererseits wirken Fernpriifungsaufsichten iiber die
Wahrnehmung von Prufungsteilnehmenden, indem sie die Anreize fiir Versts-
e gegen die Prifungsvorgaben reduzieren, und dadurch beispielweise eine
Abwiagung von Nutzen und Risiken einer Unredlichkeit evozieren oder eine
Verhaltensidnderung bewirken."?

Test-Taker
Reactions

Remote
Proctoring

77777777 N Proctoring
T‘ Cognitions
I
|
|
|

Cheating
Reduction

Technology

Characteristics

ABB. 3: Von Karim et al., 2014, vorgeschlagenes ,Model for Remote Proctoring Technology
Characteristics”

8 Karim et al.,, 2014; Alessio et al., 2017.

9 Vgl. Karim et al., 2014; beziiglich mentaler Belastung fir Studierende vgl. Eaton &
Turner, 2020, S. 39.

10 Karim etal, 2014.

11 Vgl hierzu die Ergebnisse von ebd.; Alessio et al., 2017; Dyer et al., 2020.

12 Vgl. hierzu Draaijer, 2017, S. 57-58.
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VORTEILE

NACHTEILE

ZEIT- UND ORTSUNABHANGIGE
AUFSICHT

Prafungen konnen an unterschiedlichen
Orten und zu beliebigen Zeiten absolviert
werden.

WENIG GEEIGNET FUR OPEN BOOK

Die Definition von Abweichungen der
Prafungsvorgaben ist bei Open-Book-
Prafungen schwierig (vgl. Infobox
4Einsatz bei Open-Book-Prifungen”).

ENTLASTUNG INFRASTRUKTUR UND
PERSONAL

Organisation von Aufsichtspersonen sowie
Bereitstellung von Prifungsraumen entfallt.

KEINE BIDIREKTIONALE KOMMUNIKATION

Durch die Asynchronitéat ist keine Interaktion
oder Intervention mit Priifungsteilnehmenden
moglich.

VERTEILTES AUSFALLRISIKO

Nutzung der individuellen
Prufungsinfrastruktur zu Hause sorgt fur
groBere Ausfallsicherheit; ein Ausfall der
Infrastruktur im Prifungsraum stellt kein
Klumpenrisiko mehr dar.

KEIN SOFORTIGER
QUALIFIKATIONSBESCHEID

Weil die Aufzeichnungen zuerst auf allfallige
VerstdBRe gegen die Prifungsvorgaben
durchgesehen werden mussen, kann

beim Einsatz einer automatisierten
Prufungsauswertung keine unmittelbare
Zusage Uber das Bestehen der Priifung
ausgegeben werden.

PROCTORING-SOFTWARE

PROCTORING-SOFTWARE

REDUZIERTER REVIEW-AUFWAND

Die punktuelle Durchsicht der automatisiert
markierten Stellen in den Aufzeichnungen
reduziert den Aufwand gegeniber einer
vollstandigen Durchsicht drastisch.

AUSNUTZEN VON SCHWACHSTELLEN

Schwachstellen der automatisierten
Analyse kdnnten von versierten
Priafungsteilnehmenden ausgenutzt werden
(Stichproben der Aufzeichnungen kénnen
dieses Risiko minimieren).

GRANULARES FESTLEGEN VON
PRUFUNGSVORGABEN

Detaillierte Festlegung, welche
Verhaltensweisen oder Aktionen die
Prufungsvorgaben verletzten und ab
welchem Grenzwert eine Markierung zur
weiteren Untersuchung erfolgen soll.

DO-IT-YOURSELF-VARIANTE

GRUNDSATZLICHE DURCHSICHT
AUF VERDACHT

Es werden grundsatzlich alle Aufzeichnungen
auf Verdacht besehen. Dies kann
datenschutzrechtlich heikel sein.

HOHER AUFWAND ZUR DURCHSICHT

Die Notwendigkeit einer Durchsicht aller
Aufnahmen auf mogliche VerstdBe gegen
die Prifungsvorgaben bindet erhebliche
Personalressourcen.

TAB. 3: Vor- und Nachteile der asynchronen digitalen Priifungsaufsicht
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Ein Faktor, der im Modell von Karim, Kaminsky und Behrend unberticksich-
tigt bleibt, ist die starke Signalwirkung von Bildungsinstitutionen, welche
Unredlichkeiten nicht nur explizit missbilligen, sondern auch mit entspre-
chenden Mafinahmen kontrollieren.”

Bezuglich der Wirkung von Fernprifungsaufsichten kénnen also drei
grundsitzliche Faktoren unterschieden werden: ,harte®, technische Fakto-
ren wie das Proctoring bzw. technologische Aspekte desselben; ,weiche®,
humane Faktoren; und ,signalisierende” institutionelle Faktoren."

Zur Resistenz von Fernprufungsaufsichten gegeniitber Umgehung oder
Manipulation gibt es gemaf} unserem Wissensstand keine belastbaren empi-
rischen Daten. Der von den Autoren Baume und von Neuhoff von der Ley
Ortiz durchgefihrte ,Cheating Contest” an der Technischen Universitit
Miinchen kann ebenfalls lediglich mit einer weiteren anekdotischen Evidenz
aufwarten, dass digitale Fernpriifungsaufsichten — wie auch physische Pru-
fungsaufsichten — keine hundertprozentige Schutzmafinahme gegen Unred-
lichkeiten darstellen.” Die im ,Cheating Contest” von den Studierenden an-
gewandten Taktiken zur Umgehung oder Tduschung der Fernpriifungsaufsicht
entsprechen mehrheitlich klassischen, auch in digitalen Prisenzpriifungen
anwendbaren Strategien (Tabelle. 4). Angriffe auf die Prifungssoftware oder
Manipulationen, wie sie beispielweise von Wiggers beschrieben werden,
finden sich in der Aufstellung nicht.® Anspruchsvollere Techniken wie der Ein-
satz einer virtuellen Umgebung werden in der Tabelle zwar aufgefithrt, kamen
jedoch aufgrund eines Vorbereitungsfehlers seitens der Teilnehmenden nicht
zur Anwendung.”

13 Draaijer, 2017; Dyer et al., 2020; vgl. auch Maeda, 2019, zitiert in Noorbehbahani et
al., 2022, S. 8425.

14 Die Bezeichnungen ,technische” und ,humane” Faktoren sind einer Klassifikation
von Nigam, Pasricha, Singh und Churi entnommen (Nigam et al., 2021, S. 6437, Tabelle 4).
15 Baume & von Neuhoff von der Ley Ortiz, 2021.

16 Wiggers, 2021.

17 Ebd, S. 6958.
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CHEATING APPROACHES EXAM PROCESS FREQUENCY
Handmade cr_ib sheets with Exam Section 12
small annotations/Cheat Sheet

Tactical body language Whole Exam Process 12
Strategic placement of unallowed aids Whole Exam Process 12
Unedited script Exam Section 7
Phone/tablet /beamer/second computer to store Exarm Section 4

information

Between Pre-Check and

Modifying the computer settings Exam Section 4
Collaboration with friend through the phone Exam Section 3
Virtual machine Whole Exam Process 2
Headphones Exam Section 2
Search engines/Internet Exam Section 1
Fake network error Exam Section 1
Virtual machine Whole Exam Process 1

TAB. 4: Mogliche Strategien zur Umgehung einer automatisierten Fernpriifungsaufsicht
mit Angabe der Haufigkeit, in der sie in der Untersuchung von Baume & von Neuhoff
von der Ley Ortiz, 2021 angewendet wurden

Zusammenfassend kénnen wir festhalten: Solange die Bildungseinrichtung
keine Kontrolle tber den Raum, in dem die Prifung stattfindet, und das
Priifungsgerit der Studierenden hat, wird es vermutlich Méglichkeiten geben,
sich bei Fernprufungen unentdeckt auf unerlaubte Weise Vorteile zu verschat-
fen.’® Doch auch wenn Regelverstéfie oder das Umgehen der Absicherungs-
mafinahmen nie ganz ausgeschlossen werden kénnen, reduzieren Fernpri-
fungsaufsichten die Gelegenheiten dazu bzw. erhéhen die Hiirden und den
Aufwand fir Unredlichkeiten. Die Juristen Heckmann und Rachut kommen
in ihrer Publikation zu folgender rechtlicher Einschitzung:

18 Vgl. Sietses, 2020, Kap. 5.2, S. 37-39; Geiger, 2021.
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Das T4uschungspotential bei elektronischen Fernprifungen lisst sich
durch verschiedene Mafinahmen zwar reduzieren, jedoch faktisch nicht
komplett an das Niveau bei Prasenzpriifungen anpassen. Soweit die Hoch-
schulen ihrer Verpflichtung zur Reduktion dieses Risikos nachkommen,
ist ein verbleibendes Restrisiko fiir TAuschungen hinzunehmen und aus
rechtlicher Sicht nicht zu beanstanden.”

Alternativen zu Fernprifungsaufsichten

Wie in der Definition einer digitalen Prifungsaufsicht aufgezeigt wurde, ist
ein zentrales Element von Fernprifungsaufsichten die Etablierung einer
kontrollierten Prufungsumgebung, sprich: die bestmégliche Sicherstellung,
dass die zugelassene Person ohne fremde Hilfe und einzig unter Nutzung der
zugelassenen Hilfsmittel eine Prufung ablegt. Dies kann bei Fernprufun-
gen, die eine Aufsicht erfordern, nur mit der Ubertragung oder Aufzeich-
nung des Priifungsgeschehens sichergestellt werden. Abgesehen davon, dass
Fernprufungsaufsichten — wie auch die Aufsicht bei Prasenzprufungen —
keinen hundertprozentigen Schutz vor Unredlichkeiten gewihrleisten, be-
steht das Dilemma bei Fernpriifungen vor allem darin, dass der Aspekt der
Datenitibertragung und -speicherung aus Sicht des Datenschutzes sehr kritisch
sein kann. Es stellt sich daher zwangslaufig die Frage nach Alternativen, die
ohne Ubertragung des Priifungsgeschehens auskommen und trotzdem den
Anspruch an die Gutekriterien von Priifungen, insbesondere Validitit und
Fairness, erfiillen.

Der Verzicht auf die Etablierung einer sicheren Prifungsumgebung bei
Fernpriifungen ist nach unserer Einschitzung nur dann méglich, wenn das
Priifungssetting so gestaltet wird, dass keine kontrollierte Umgebung erfor-
derlich ist. Dies ist bei lésungsoffenen Prifungsformaten der Fall, die inhalt-
lich stark an den vorangegangenen Kompetenzerwerb in einem spezifischen
Lehr-/Lernsetting ankniipfen. Sie sind wenig anfillig fiir Unredlichkeiten, spe-
ziell Ghostwriting oder die unerlaubte Nutzung generativer Systeme kunst-
licher Intelligenz wie ChatGPT. Alternativ kann die Priifung an einem Ort
stattfinden, an dem sichergestellt ist, dass nur zugelassene Personen anwe-
send sind und diese ohne fremde Hilfe und nur mit erlaubten Hilfsmitteln

19 Heckmann & Rachut, 2023, S. 226.
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die Prifung schreiben. Das sind zum Beispiel Assessment Center oder kon-
trollierte Prufungsriume. In solchen Settings kann zur Reduktion der Auf-
sichtspersonen und zur Sicherstellung der Integritit der Prufungsresultate
eine Proctoring-Software im ,Light-Modus®, d.h. ohne Aufzeichnung, son-
dern ausschlieilich mit aktivierten Sperrfunktionen, betrieben werden. Soll
nur der Browser mit der Priifungsseite abgesichert werden, sind dezidierte
Losungen wie der freie, von der ETH Ziirich entwickelte Safe Exam Browser
oder kommerzielle Applikationen wie der LockDown Browser von Respon-
dus® auf dem Markt verfiigbar.

Gelingensbedingungen fir Fernprifungsaufsichten

Aus der Erfahrung mit der Projektierung und Durchfihrung einer automa-
tisierten Fernpriifungsaufsicht an der ZHAW im Frithlingssemester 2021
haben sich folgende Gelingensbedingungen herauskristallisiert:

Optionen schaffen: Prifungsmodalititen sollten so gestaltet werden,
dass sie verschiedenen Bediirfnissen und Priferenzen von Lehrenden
und Lernenden gerecht werden und gleichzeitig mit den infrastruktu-
rellen Voraussetzungen, insbesondere der Verfiigbarkeit der technischen
Ausstattung, vereinbar sind. Durch Wahlmaglichkeiten — etwa eine Pru-
fung zuhause mit Fernpriifungsaufsicht oder eine Prasenzprifung an der
Hochschule mit Aufsicht und allenfalls unterstiitzendem Light-Modus
eines Fernaufsichtssystems abzulegen — kénnen Institutionen wertvolle
Erfahrungen mit verschiedenen Einsatzformen sammeln.

Didaktik vor Technik: Priifungen sollten mdglichst nach dem Prinzip der
,didaktisch guten Priifung” gestaltet werden, welche die Kompetenzen der
Teilnehmenden am besten zu erheben vermag und betrieblich mach-
bar ist. Der Einsatz einer Fernprufungsaufsicht sollte in keinem Fall
zulasten der Prifungsdidaktik gehen. Dies wire zum Beispiel der Fall,
wenn Open-Book-Prufungen durch Close-Book-Priifungen ersetzt
wiirden, damit diese fernbeaufsichtigt werden kénnen.

Kommunikation ist der Schliissel: Sowohl in der Phase, in der ein Ein-
satz von Fernprufungsaufsichten in Erwigung gezogen wird, als auch in
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den Phasen der Projektplanung, -durchfihrung und -evaluation ist eine
umfassende und transparente Kommunikation mit allen Stakeholdern
von immenser Bedeutung. Die Herausforderungen liegen hierbei nicht
so sehr im technischen Bereich. Die automatisierte Fernprufungsaufsicht
tangiert die Privatsphire der Studierenden, weshalb das Thema emotio-
nal aufgeladen sein kann und polarisiert, auch bei anderen Anspruchs-
gruppen. Ein proaktiver und direkter Austausch hilft, Unsicherheiten zu
beseitigen und Widerstinde abzubauen.

+ Nichts unvorbereitet lassen: Aufgrund der hohen Anspriiche, die an Pru-
fungen und Fernprifungsaufsichten gestellt werden, und aufgrund der
groflen Sensibilitat des Themas Leistungsbeurteilung bedarf die Einfiih-
rung der automatisierten Fernprtufungsaufsicht akribischer Planung und
stringenter Umsetzung. Simtliche Prozesse von der Kommunikation tiiber
administrativ-organisatorische Abliufe bis hin zu Support und Evaluati-
on sollten im Vorfeld festgelegt werden. Diese Stabilitit gibt allen Betei-
ligten die notwendige Sicherheit. Die Systeme und Szenarien sollten um-
fassend getestet werden. Studierende miissen ausreichend Zeit haben,
sich mit dem neuen System vertraut zu machen.

+ Ohne Machen keine Erfahrung, ohne Risiken kein Fortschritt: Trotz
penibelster Vorbereitung sollte mit negativen Uberraschungen gerechnet
werden. Hierbei ist zu bedenken, dass Fehler zur Kultur lernender Orga-
nisationen gehoéren sollten. Denn in jedem Fall sammelt die Organisati-
on hierbei wichtige Erfahrungen und Studierende wie Dozierende entwi-
ckeln Routine im Umgang mit neuen Systemen und Priifungsszenarien.
Dadurch wird die Organisation befihigt, neue Lésungen zu finden und
den Ruf einer Leuchtturm-Bildungsinstitution fiir zukunftsgerichtete
digitale Lehr-, Lern- und Prifungsszenarien zu erlangen.

Dies war ein inhaltlicher Auszug aus dem digitalen Beitrag ,Automatisierte Fern-
priifungsaufsichten strategisch und konzeptionell planen. Vademecum fiir Bildungs-
einrichtungen®. Der ungekiirzte Beitrag geht vertiefend auf die automatisierte
Fernpriifungsaufsicht ein und unterstiitzt Entscheidungstriger mit praxisnahen
Leitfragen, Ubersichtstabellen und Checklisten fiir die Einschitzung der Chan-
cen und Risiken sowie fiir die strategische und konzeptionelle Planung der Fern-
riifungsaufsicht einer Bildungseinrichtung. Die Vollversion ist verfiighar unter
https://doi.org/10.21256/zhaw-2461 (Abb. 1).
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Reflexives Lernen im Kurs
,Educational Encounter”

Herausforderungen,
Erkenntnisse und Aussichten

Wie kénnen wir reflexives Lernen im Unterricht als aktiven und zielgerich-
teten Selbstlernprozess gestalten? Im Weiterbildungs-Kurs , Educational
Encounter”erfahren Lernende und Lehrende Moglichkeiten des didaktischen
Handelns und werden zur Vermittlung digitaler Lehr- und Lernmethoden
sowie zur Reflexion tber ihre eigenen Lernprozesse angeregt, um erworbenes
Erfahrungswissen an ihre Lernenden weiterzugeben.

Die Weiterbildung erfolgt in den Studienjahren 2022/23 und 2023/24 in
zwei Etappen: von 3. Oktober bis 9. Dezember 2022 und vom 25. September
bis 1. Dezember 2023. Begleitend zum Online-Kurs gibt es an zwei der teilneh-
menden Ziircher Hochschulen physische Netzwerktreffen der teilnehmenden
Lern- und Lehrpersonen.



310

BLUME

Disziplin- und hochschulibergreifende Kollaboration

Die multimediale Weiterbildung , Educational Encounter” wird vom Zent-
rum Weiterbildung, dem E-Learning als zentralem Bereich im Dossier Lear-
ning & Teaching der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK), dem Programm
Digital Assistance der ZHdK und vom LeLa LernLabor Hochschuldidaktik fiir
Digital Skills unterstiitzt. LeLa ist wiederum ein Kooperationsprojekt der finf
Zircher Hochschulen ETH, PHZH, UZH, ZHAW und ZHdK und wird gefér-
dert vom swissuniversities-Bundesprojekt P8.

Bei dieser LeLa-Kollaboration arbeiten Lehrende aus einem multiperspek-
tivischen Blickwinkel an der Erkenntnisgewinnung von Wissenspraktiken zur
Starkung von Digital Skills, gemeinsamem und lebenslangem Lernen in einem
facher- und disziplinentbergreifenden Selbstverstandnis. Aus diesem (sich
wandelnden) Selbstverstindnis, das uns danach streben l4sst, unsere eigenen
Uberzeugungen, Werte und Ziele zu erkennen und sie sichtbar in unseren Netz-
werk- und Arbeitsgruppentreffen sowie der gemeinsamen (Weiter-)Entwick-
lung von LeLa-Projekten einzubringen, initiierte die Arbeitsgruppe Educati-
onal Design die Online-Weiterbildung , Educational Encounter®.

Mit der ,Erkenntnisgewinnung durch Wissenspraktiken® verfolgen wir
einen didaktischen Ansatz, der eine aktive Teilnahme aller am (Lern-)Pro-
zess anstrebt, und beziehen uns damit auf den Prozess des Gewinnens von
Erkenntnissen aus praktischen Handlungen und Erfahrungen. Dieser konst-
ruktivistische Ansatz zielt darauf ab, allen Beteiligten eine aktive Rolle zuzu-
weisen, indem sie thr Vorwissen nutzen, um neue Verbindungen herzustellen
und ihr Verstandnis zu erweitern. Wissenspraktiken umfassen in diesem Kon-
text Aktivitaten wie das Experimentieren, Beobachten, Analysieren, Reflektie-
ren, Interpretieren, Problemlésen, Kommunizieren, Zusammenarbeiten und
die Anwendung von Wissen in realen Situationen. Diese Praktiken ermaogli-
chen es, eigenstindig zu handeln und Wissen aktiv zu konstruieren, und die-
nen dazu, Erfahrungen zu sammeln, Hypothesen zu testen, Fihigkeiten zu
entwickeln und im Idealfall neue Erkenntnisse zu gewinnen.

Die Weiterbildung ,Educational Encounter” behandelt anhand von Bei-
tragen, Konzepten und individuellen Zugingen der beteiligten funf Ziircher
Hochschulen und des LeLa-Netzwerks die Forderung nach einer zielorientier-
ten Offnung der Hochschulen. Unter dieser ,Offnung” verstehen wir einen
hochschuliibergreifenden Austausch einer ,guten Lehre® durch Férderung von
Formaten, Projekten und multidisziplinirem Wissenstransfer.
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Durch die C)ffnung der Hochschulen, den Austausch tiber die Lehre und
(wissenschaftliche Forschungs-)Projekte aufierhalb des eigenen Hochschul-
netzwerks kann Innovation vorangetrieben werden. Ein System sollte stets 311
fiir kreative Denkweisen von aufien und fir Innovationen offen sein. LeLa
und die beteiligten funf Zurcher Hochschulen verwirklichen das u.a. mit dem
Weiterbildungsangebot ,,Educational Encounter®, wo sie ihr Lehr-, Erfahrungs-,
Methoden- und Forschungswissen weitergeben und ihrerseits von den Anlie-
gen, Fragen und vom Wissen der teilnehmenden Lehrpersonen profitieren.

ABB. 1: LeLa LernLabor Hochschuldidaktik. Still aus dem Trailer
zum ,Educational Encounter® 2022. https://vimeo.com/716414221

ABB. 2: Lerninhalte. Still aus dem Trailer ABB. 3: Lernen in der Weiterbildung
zum , Educational Encounter” 2022 ,Educational Encounter” Selbstregulierung
in den einzelnen Lerndimensionen
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«Educational Encounter”

Die Weiterbildung ,Educational Encounter” richtet sich an Lehrkrifte an
Hochschulen, héheren Fachschulen, Weiterbildungsinstitutionen und Mit-
tel- und Berufsschulen. Die teilnehmenden Lehrpersonen, die im Kurs zu
slernenden Lehrenden® werden, sollen Vertrauen in ihre (digitalen) Lehr- und
Lernmethoden finden und neue Impulse bekommen. Sie lassen sich im Ana-
logen inspirieren und lernen, unterschiedliche Methoden im Digitalen einzu-
setzen. Damit erweitern sie ihren didaktischen Horizont und reflektieren ihre
eigene, gute Lehre aktiv, tauschen sich mit anderen Lehrpersonen aus und
erhalten Einblick in die funf Ziircher Hochschulkulturen. Sie lernen mit
einem spielerischen Ansatz die Disziplinen der Hochschulen kennen und star-
ken ihre Creative und Digital Confidence!

Die Weiterbildung besteht aus zehn didaktischen Begegnungen aus den
finf unterschiedlichen Perspektiven der Ziircher Hochschulen und fokussiert
auf die lernenden Lehrenden. Wihrend zehn Wochen bekommen die Teil-
nehmenden von den Expert:innen der LeLa-Hochschulen einmal wéchent-
lich eine Aufgabe zu einer didaktischen Methode und/oder einem kreativen
didaktischen Experiment — vom Feedback-Geben iiber den Einstieg in den
Online-/Hybrid-Unterricht und die Verwendung freier Lern- und Lehrmate-
rialien (OER) bis hin zu Reflexionsprozessen.

Die Aufgaben/Themen sind dabei so konzipiert, dass sie von den lernen-
den Lehrenden méglichst direkt im eigenen Unterricht im Hochschul- bzw.
Schulalltag angewandt werden kénnen.

Auf diese Weise entsteht im , Educational Encounter” ein vielseitiger und
interdisziplindrer Austausch, bei dem die Expert:innen gemeinsam mit den
lernenden Lehrenden neue Zuginge entwickeln. Die Vielfalt der eingesetzten
Methoden und Lehrinhalte, aber auch der Beteiligten, die in verschiedenen
Disziplinen und Institutionen tatig sind, schafft ein Spannungsfeld, in dem
analoge, hybride und digitale Methoden und Inhalte gemeinsam entwickelt,
erforscht und nachvollzogen werden.

Die Weiterbildung ,Educational Encounter” umfasst die folgenden zehn
Schritte im Laufe von zehn Wochen.

1 ZHdK E-Learning, 2022; LeLa, 0.D.
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CheckIn & CheckOut (Dana Blume, ZHdK): Aktivierende, reflektierende,
thematische und stille CheckIn- und CheckOut-Methoden sowie Tools fiir
den Ein- und Ausstieg in den Unterricht/in Meetings werden kennenge-
lernt und eine neue, eigene Methode oder ein Hack (d.h. eine Anpassung
einer bereits bestehenden Methode) wird — wenn immer mdéglich mit den
Lernenden - entwickelt.

Lehren mit Whiteboards (Carina Klein und David Schmocker, UZH): Kon-
zeption einer Lerneinheit, bei der die kollaborative Zusammenarbeit der
Lernenden mithilfe eines digitalen Whiteboards im Mittelpunkt steht.

Eigene Lehr-Lern-Philosophie (Monica Feixas und Gabriel Flepp, PHZH):
Verfassen einer individuellen Lehr-Lern-Philosophie, die auf persénlichen
Erfahrungen und Auffassungen basiert.

Peer Learning Gamification (Mela Kocher, ZHdK): Durch Mitentwick-
lung von Fragen und anschlieflende Diskussion sollen Motivation und
Engagiertheit erreicht werden, wie sie auch in interaktiven Spielen ange-
strebt werden.

Reflexives Schreiben (Svenja Kaduk, UZH): Bei dieser Aufgabe wird das
Schreiben benutzt, um Situationen aus der eigenen Lehrtatigkeit reflek-
tierend zu erkunden und Ideen fiir die Zukunft zu entwickeln.

Design-Based Learning (Erik Jentges resp. Benno Volk, ETH): Die ler-
nenden Lehrpersonen durchdenken und erarbeiten eine Dramaturgie
fir einen eigenen Workshop/Kurs, indem sie Kursziele systematisch mit
Lernproben verknupfen, sodass ein transformativer Lernpfad fiir Ler-
nende entsteht. Der Fokus liegt auf den persénlichen Lernzielen der ler-
nenden Lehrenden und ihrer (Weiter-)Entwicklung zu selbstbestimmte-
ren Lernenden.

Multimediales Feedback (Dominic Hassler, PHZH): Methoden und Tools
fiir ein effektives und lernférderliches Feedback.

Didaktisches Design mit myScripting (Claude Muller Werder, ZHAW):
myScripting kennenlernen und ein didaktisches Design entwickeln.
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Kreativitit férdern mit Design Thinking (Marion Lehner, ETH): Mit , Ideate”
werden Ideen generiert.

Open Educational Resources (OE; Nicole Kriger, ZHAW): Auseinander-
setzung mit OER und Creative Commons; Entwicklung eines didaktischen
Szenarios/einer Lerneinheit, wo Open Educational Resources (OER) eine
Rolle spielen.

Zugang zu Wissen

Der ,Educational Encounter” éffnet mittels Open Education Resources,
Open Science und Creative-Commons-Lizenzen den Zugang zum Wissen
und den Perspektiven der digitalen Lehrpraxis der Expert:innen der funf
Zircher Hochschulen. Da der Kurs fur Lehrpersonen angeboten wird, flief3t
auch deren eigenes Erfahrungswissen in den Kurs und den Dialog mit den
Expert:innen ein.

Die Reflexion des Kurses selbst wird anschliefend in einem separaten
Paper im Sinne eines Erfahrungs- und Empfehlungsberichts ausgearbeitet.
Die Ruckmeldungen aller Beteiligten werden in diesen Bericht und die Ana-
lyse einflieflen.

Lernende als kompetente Lernende betrachten

Die Erziehungswissenschaftlerin Ingeborg Schiiftler zitiert aus Horst Sieberts
Grundlagenwerk zur Erwachsenenbildung, wonach im reflexiven Prozess das
Lernen selbst zum Lerngegenstand wird, indem Erwachsene ihre Lernmotive,
-stile, -gewohnheiten und -barrieren sowie die eigenen affektiven Vorurtei-
le reflektieren.? Siebert weise darauf hin, dass im reflexiven Lernen der Sinn
und Zweck des Lernens und somit die gesellschaftlichen Lernanforderungen
hinterfragt wiirden und Bildung als Ergebnis von Selbstreflexion, reflexiven

2 Vgl. Schiifiler, 2008, S. 14; vgl. Siebert et al. 1982, S. 48.
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Lernprozessen und Selbstbewusstwerdung eine Bereitschaft zu verantwort-
lichem und verniinftigem Handeln beinhalte.?

In der Weiterbildung soll den Teilnehmenden klar vermittelt werden, dass
ihre eigenen (Losungs-)Wege ausdruicklich erwiinscht sind. Dazu werden die
Lernsituationen durch die Kursleitung und die Expert:innen so gestaltet, dass
Anregungen, multimediale Riume und Aufgabenstellungen das selbstandige
Lernen ermoglichen. Die Dokumentation des Kurses erfolgt in Form von
Online-Foren und eines digitalen Whiteboards. Im Kursmanagement-System
PAUL der ZHdK,? in dem der Kurs strukturiert angelegt ist, erhalten die Teil-
nehmenden Ruckmeldungen in Form von Kommentaren im Forum des Kur-
ses sowie in Videokonferenz-Begegnungen mit Expert:innen, anderen Teilneh-
menden und der Kursleitung.

SELBST REGULIERTES
REGULIERTES
LERNEN DURCH
LERNEN DER
DEN EDUCATIONAL
WORKSHOP- ENCOUNTER
TEILNEHMENDEN
O LERNZIELE
O O LERNINHALTE
O LERNZEITEN
O AUSTAUSCH-ZEITEN
O LERNORT
O LERNERFOLGS-
PRUFUNG
O LERNMATERIAL
O LERN-
KOLLABORATION

ABB. 4: Lernen in der Weiterbildung , Educational Encounter:
Selbstregulierung in den einzelnen Lerndimensionen

3 SchuBler, 2008, S. 14-15.
4 7HdK, o.D.
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Im Kurs steht das selbstregulierte Lernen der beteiligten Lehrpersonen im
Vordergrund (siehe Abb. 4), wobei Eigeninitiative bei der Planung und Uber-
prufung der eigenen Lernziele als Voraussetzung fur eine erfolgreiche Teil-
nahme erkannt wurde.

Auf dem digitalen Whiteboard wird der Kursfortschritt systematisch und
fortlaufend festgehalten, werden weiterfiihrende Prisentationen und Erlu-
terungen der Teilaufgaben abgebildet und hinterlegt.

Lernen und Lehren als sozialer Prozess

Schon in der ersten Durchfithrung der Online-Weiterbildung vom 3. Oktober
bis 9. Dezember 2022 zeigte sich, welche Potentiale und Entwicklungsmaog-
lichkeiten fur die Lehre und den Wissens- und Erfahrungsaustausch beste-
hen und wo Grenzen spiirbar sind.

So kann nur durch die aktive Teilnahme der lernenden Lehrenden, das
aktive Teilen ihrer Ergebnisse und die Wiedergabe von bereits vorhandenem
Erfahrungswissen aus der Lehrtatigkeit ein weiterfithrender Dialog entstehen,
der allen Beteiligten zugutekommt. Die Weitergabe des Expert:innen-Wissens
der lernenden Lehrenden wiederum wurde als Notwendigkeit fiir den Dialog
und Austausch in diesem Kurs definiert, der den Austausch zur ,guten Leh-
re” nicht nur von den Lehrenden her denkt, sondern die Lernenden klar mit
in den Fokus nimmt. Die Perspektive und (digitale) Partizipation der Teilneh-
menden sind essenziell fiir den Dialog unter allen Beteiligten.

Was oft fehlt, sind konkrete Einsichten, die das eigene Handeln im
Studium und dariiber hinaus beeinflussen und letztlich zu Handlungs-
maximen furdieberufliche TatigkeitfihrenundimBerufsfeldzumgezielten
Weiterarbeiten, Weiterdenken motivieren. Der Wissens- und Kénnens-
transfer, der im Verlaufe des Studiums und dariiber hinaus entstehen
sollte, und damit die Chance fiir lebenslanges, nachhaltig wirkendes
Lernen, bleibt gering.®

So sollten sich Lehrpersonen (im Kurs sind damit sowohl die Lehrenden
als auch die Lernenden gemeint) stets der eigenen Rolle im sozialen Gefiige

5 Brauer, 2016, S. 16.
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bewusst sein. Diese Praxis des reflexiven Austausches und Dialogs ist ein
weiterer Teil der Leistungsiiberpriifung im Kurs.

Digitale Reflexion im Klassenraum

Jede der zehn Aktivititen besteht aus zwei Teilaufgaben. In der ersten Teil-
aufgabe werden den lernenden Lehrpersonen per Video und Text die Aufgabe
und der Lernstoff, den sie selbstidndig zu be- und erarbeiten haben, erlautert.
In der zweiten Teilaufgabe wird das erarbeitete neue Wissen reflektiert und
von den lernenden Lehrenden mit Unterstiitzung und Riickmeldung der Ex-
pert:innen an alle Teilnehmenden zurtickgespielt. So erleben sich die Lernen-
den nicht nur als Subjekte des Lernens; vielmehr werden sie auch aktiv in die
Reflexion der eigenen Lehrinhalte und -methoden mit einbezogen.

So wird die Weiterbildung wihrend und nach der ersten Durchfthrung
stetig reflektiert. Diese Reflexionsschleifen dienen der Qualititssicherung und
nachhaltigen Entwicklung der einzelnen Teilaufgaben und damit der Weiter-
bildung selbst. Das Leitungsteam des Kurses regt zu Feedback und Dialog an,
um mittels verschiedener Formen reflexiver Praxis Erkenntnisprozesse und
-gewinne fiir alle Beteiligten zuginglich und nutzbar machen.

Die Kurse bzw. der Unterricht sollten nicht nur durch die Teilnehmenden,
sondern besonders durch die Expert:innen des Kurses reflektiert und evalu-
iert werden. Denn durch Reflexion werden Feedback und letztendlich Dialog
zuginglich gemacht. So verweist bereits Bernhard Waldenfels auf die basale
bildungspolitische Relevanz einer reflexiven Praxis.® Nur tiber ein immer wie-
der zu kultivierendes Anhalten der Eigenbewegung kénne es zu einer reflexi-
ven Ruck- und Vorschau kommen.

Diese reflexive Praxis muss getibt und eingefordert werden. Im Kurs wer-
den den lernenden Lehrenden Methoden und Aufgaben angeboten, die sie
darin unterstiitzen sollen, ihre Lernerfahrungen selbstkritisch zu beobach-
ten und zu reflektieren. So wird jede Wochenaufgabe des Kurses durch zwei
separate Online-Austauschtermine untermauert: Im ersten Wochenaustausch
stehen die Expert:innen den lernenden Lehrpersonen zur Erliuterung der
Aufgabe zur Verfugung. Dieser erste Wochentermin dient auflerdem dem

6 Waldenfels, 2010.
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Community Building, das vor allem in einer online durchgefithrten Weiterbil-
dung, in der der personliche Kontakt bewusst (online) mitgedacht und mit-
geplant wird, nicht aufler Acht gelassen werden sollte. Im zweiten Austausch
am Ende der Woche werden neben den erzielten Ergebnissen auch die im
Zuge der Arbeit an der Aufgabe gemachten Erfahrungen reflektiert. So wird
Peer-Feedback durch die online stattfindenden Austauschgespriche und das
Austausch-Forum geférdert. Im zweiten Austauschgesprach tber die jewei-
ligen Wochenaufgabe geben sich die Kursteilnehmenden gegenseitig konst-
ruktive Riickmeldungen zu ihren Ergebnissen und Erkenntnissen. Das Peer-
Feedback erméglicht den Lernenden, verschiedene Perspektiven einzubezie-
hen und ihre eigenen Leistungen kritisch zu betrachten. Weiterhin werden
bereits zu Beginn des Kurses alle Teilnehmenden dazu ermutigt, ihre Gedan-
ken zu den Aufgaben und Lésungen dazu zu teilen, wird Reflexion als integ-
raler Bestandteil des Lernprozesses definiert. Die jeweilige Aufgabe und deren
Reflexion sind also ,Teile des Ganzen".

Bei fiinf der insgesamt zehn angebotenen Aufgaben/Aktivititen, die die
Weiterbildung begleiten, handelt es sich um explizite Handlungsvorschli-
ge und Methoden zu den Themengebieten einer reflexiven Praxis, nimlich
Dialog, Feedback und Reflexion (mittels der Wochenaufgaben: Check-In- &
Check-out-Methoden, eigene Lehr-Lern-Philosophie, Peer Learning Gamifi-
cation, reflexives Schreiben und multimediales Feedback).

Aktuelle Ausbildungs- und Weiterbildungsformate sollten bei Entwurfs-
aufgaben stirker auf eine integrative Herangehensweise ausgerichtet sein
und dabei sowohl die lebensweltlichen Zusammenhinge wie auch das Stre-
ben nach Kompromissbereitschaft und kritischer Selbstreflexion berticksich-
tigen. Lernende und Lehrende sollten gemeinsam Lehrinhalte und Lehr-
methoden stetig reflektieren und im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung agieren. Gerd Brauer beschreibt das Lernpotential reflexiver Pra-
xis folgendermafien:

Durch das Sammeln von Informationen, das Herstellen von Zusammen-
hingen, das Darstellen von Erkenntnissen, das kritische Uberdenken die-
ser Darstellung, durch Feedback und (Selbst-)Evaluation konstruiert sich
das Wissen, das weit tiber das eigentliche Lernereignis und dessen indi-
viduelles Erlebnis hinaus wirkt.”

7 Briuer, 2016, S. 17.
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ABB. 5: Symbolerklarung der Aufgabenkarten der Weiterbildung
Educational Encounter”

In der kunstpidagogischen Lehrer:innenbildung sind die Universitaten auf-
gefordert, bestehende Bildungsvorhaben fiir eine nachhaltige Entwicklung
zu evaluieren.®

8 Stoltenberg & Holz, 2013, S. 53.
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Dirk Jahn weist darauf hin, dass der Stand der wissenschaftlichen
Erkenntnisse zum Lehren und Lernen im Bereich der Entwicklungsforschung
mittels exemplarischer Beitrige zur Lésung didaktischer Probleme und Her-
vorbringung ,praktischer” Theorien weiter differenziert, erhéht und modi-
fiziert werden soll.?

Die integrative Herangehensweise bei Entwurfsaufgaben sollte einen
ganzheitlichen Ansatz verfolgen und verschiedene Aspekte und Dimensi-
onen in den (Gestaltungs-)Prozess einbeziehen, um optimale Lésungen zu
finden. Dies kann beispielsweise durch Zusammenarbeit verschiedener Dis-
ziplinen und Fachbereiche sowie durch Betrachtung des Gesamtsystems und
der Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Aspekten (technischer, dsthe-
tischer, sozialer, wirtschaftlicher und 6kologischer Natur) erfolgen. Kompro-
missbereitschaft und kritische Selbstreflexion meinen die Fahigkeit, kritisch
und selbstreflexiv iiber Entscheidungen, Handlungen und Annahmen nach-
zudenken und dabei einen Kompromiss zwischen verschiedenen Perspektiven
und Zielen anzustreben. Durch kritische Selbstreflexion wird bewusst erwo-
gen, welche Auswirkungen unsere Handlungen haben und ob sie mit unseren
Werten und (Nachhaltigkeits-)Zielen tibereinstimmen.

Reflexionsbasierte Evaluation

Durch die Evaluation des Kurses sollen die gemachten Erfahrungen syste-
matisch aufgearbeitet werden. Durch Reflexion der Praxis mochten wir Her-
ausforderungen des Kurses erkennen und gemeinsam neue Zuginge entwi-
ckeln, um die Aktivititen und den Ablauf nachfolgenden Kurses anzupassen.

Um diese Reflexions-Basis zu stirken, ist die gezielte Vernetzung mit den
Fachabteilungen der Hochschulen essenziell, soll doch der Kurs so attraktiv
wie mdoglich gestaltet und begleitend adaptiert werden.

Jan van den Akker und Nienke Nieveen zitieren John Hattie, wonach Leh-
rer:innen einer der wichtigsten Faktoren fur die Lernprozesse und -ergebnisse
der Studierenden seien.” Sie definieren Bildungsdesign-Forschung (Educatio-
nal Design Research) als systematische Analyse, Design und Evaluierung von

9 Jahn, 2017.
10 Vgl van Akker & Nieveen, 2016, S. 77; Hattie, 2009.
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Bildungsmafinahmen, u.a. indem permanent konkrete Aspekte zukiinftiger
Veridnderungen prototypisch vorgeschlagen werden und Schritt fur Schritt zu
einem innovativen Gesamtbild emergieren kénnen.”

Die zu tberprifende und weiterzuentwickelnde Reflexionsstrategie soll
dementsprechend den Rahmen fiir die Didaktik dieses Kurses und der wei-
teren LeLa-Projekte der Arbeitsgruppe Educational Design bilden: Sie soll
ein Fundament bieten, um Lehr- und Lehrkonzepte im aktuellen Umfeld der
verschiedenen Hochschulen neu zu denken, gemeinsam weiterzuentwickeln
und zu erforschen.

Wie kénnen anspruchsvolle Lernumgebungen sinnvoll gestaltet werden,
um die Teilhabe verschiedenster Stakeholder zu erméglichen? Wie produ-
ziere und evoziere ich erfolgreiches Lernen? Wie kénnen wir eine forschen-
de Haltung als Basis fur Selbstreflexion und lebenslanges Lernen vermitteln?

Selbstreflexion wird nicht durch Leistungsnachweise oder einseitiges
Feedback ohne Anschlusswirkung vermittelt. Lehrende und Lernende soll-
ten sich neben den generellen Lehr- und Lernzielen eigene Ziele setzen und
diesen Raum geben diirfen. Generelle Ziele sollten den Lernenden klar ver-
mittelt werden, jedoch sollte ein Fokus darauf liegen, dass diese Ziele auf
individuellem Lernweg erreicht werden kénnen.

In der Schlussreflexion des Kurses sollen die Beteiligten herausarbeiten,
wie sie durch ihr Auftreten und Handeln auf die Gestaltung und Erprobung
ihrer Lernziele und Lerninhalte Einfluss nehmen. Die Wirkung der Persén-
lichkeit und die Gestaltung und Evaluation des Reflexionsprozesses sind (For-
schungs-)Gegenstand eines Evaluations-Papers, das nach der zweiten Durch-
fihrung der Weiterbildung ausgearbeitet wird. Lernende und Lehrende sollten
stets uber ihre eigenen Lernprozesse reflektieren, um eigenes Erfahrungs-
wissen an ihre Studierenden weitergeben zu kénnen.

Zusammenfassend bietet die Weiterbildung ,, Educational Encounter” Leh-
renden die Moglichkeit, durch den Peer-to-Peer-Austausch, die Kollaboration
und die Reflexion iiber eigene Lernprozesse reflexives Lernen als aktiven und
zielgerichteten Selbstlernprozess wahrzunehmen und selbst aktiver zu gestal-
ten. Die Weiterbildung wird zu einem sozialen und interdiszipliniren Prozess,
der die Teilnehmenden dabei unterstitzt, ihre didaktischen Fahigkeiten zu
erweitern, innovative Lehr- und Lernmethoden kennenzulernen, anzuwen-

den und weiterzuentwickeln.

11 Vgl van Akker & Nieveen, 2016, S. 81.
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Weiterbildungen sollten kontinuierlich evaluiert, reflektiert und angepasst
werden, um sicherzustellen, dass sie den sich stindig 4ndernden Bediirfnis-
sen und Anforderungen der Lernenden und Lernenden gerecht werden. Um
den gréfitmoglichen Nutzen aus der Weiterbildung zu ziehen, ist es uner-
lisslich, dass die Teilnehmenden nach Abschluss der Schulung ausreichend
Ressourcen, Unterstiitzung und Zeit erhalten, um ihre neuen Fahigkeiten in
ihren Unterricht zu integrieren. Nur so kann langfristig eine nachhaltige Ver-
inderung im Bildungssystem erreicht werden.
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Mela Kocher, Charlotte Axelsson

Digitale Didaktik

Neupositionierung der Hochschuldidaktik

In diesem Text beschreiben wir vom E-Learning-Bereich der Zurcher Hoch-
schule der Kiinste (ZHdK) unser Verstindnis und unsere Entwicklung von
kunst- und designorientierter digitaler Didaktik: Grundlegend dabei sind die
drei Modi explorativ, ludisch und zdrtlich, die in ELLA, der Plattform der ZHdK
fir Experimental Learning, und in begleitenden Lab-Situationen erforscht
werden. An dieser Stelle diskutieren wir die an unser Didaktik-Modell gekop-
pelten Kompetenz-Cluster Identitditen, Agency, Intervention und Asthetik, die
in explorativen, ludischen und zirtlichen Modi umgesetzt werden — dies mit
dem Ziel, Inspiration auch fur nicht primir kunst- und design-orientierte Kon-
texte der Hochschuldidaktik zu bieten.

Zentraler Bestandteil der digitalen Didaktik ist eine Vermittlungskom-
petenz, die ,Medien nicht nur als Werkzeug versteht, sondern diese auch als
Analysegegenstand in den Unterricht einbezieht, reflektiert und didaktisch
gezielt einsetzen lasst®! Dass dabei verschiedene disziplinspezifische Auspra-
gungen und methodologische Zugiange bestehen, ist evident. Die Erforschung
und Entwicklung einer digitalen, kinstlerischen und designorientierten

1 Stumpf, 2018.
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Didaktik ist demzufolge im E-Learning-Tatigkeitsspektrum der ZHdK zen-
tral verankert und es wurden explorative, ludische und zartliche Modi der
digitalen Didaktik entdeckt und entwickelt.

Daraus formuliert sich die waghalsige These, dass die digitale Didaktik die
Hochschuldidaktik neu erfindet, obwohl, wie Muufi-Meerholz argumentiert,
es die digitale Didaktik gar nicht gibt. Denn, so fithrt Muuf3-Meerholz aus,
Digitales kann zwar die Art der Didaktik verdndern, allerdings bleibt Didaktik
immer im Dienst der Vermittlung und nicht der Technologie.?

Das Bildungswesen steht immer im sozialen Diskurs und kann nicht
unabhingig gedacht werden, sondern bewegt sich in einer Sichtweise, die
aufSerhalb der Hochschulmauern diskutiert wird. Das heutige Verstindnis von
Bildung ist digital gepragt. Allerdings reduziert es sich meistens auf Techno-
logie und deren Beherrschung. Unser Beitrag grenzt sich von dieser Sichtwei-
se ab und versteht sich als Aufruf und Kritik, im Sinne von Allert und Asmus-
sen: Sie stellen die Frage, ob sich das Bildungswesen als neutrale Plattform
positionieren kann, wenn andere gesellschaftliche Bereiche durch die digita-
le Transformation radikalen Verinderungen unterworfen sind.? Es gibt nicht
die eine ,digitale Didaktik", darin geben wir Muuf3-Meerholz recht. Wir fra-
gen aber umgekehrt: Welche Didaktik ist heutzutage nicht mehr digital, oder
zumindest digital inspiriert? Hier findet ein elementarer Perspektivenwechsel
statt, der fir das zukunftsfihige Bildungswesen notwendig ist, denn:

Digitality is in a transformation itself — to be digital is no longer a sepa-
rate world, it becomes a part of our DNA: especially in future generations
which are still in primary school. They don't distinguish between analogue
and digital — they learn and think in a different way. We in the subject
area E-Learning at ZHdK try to prepare our teaching and learning culture
for this transformation. Because we need strong creative, unconventional
solutions and strategies for a future-oriented Swiss educational system.*

Das heif3t, da ist eine Generation, die den digitalen Modus der Vermitt-
lungspraxis als Standard ansieht. Das Bildungswesen — und damit die Art
der Vermittlung - steht vor einer radikalen Verinderung und vielleicht vor
seiner grofiten Reform. Corina Zuberbiihler, stellvertretende Direktorin des

2 Muuf’-Meerholz, 2014.
3 Allertetal., 2017.
4 digitalswitzerland, 2022.
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Design Departments der ZHdK gibt im Dokumentationsband ,Revisiting
Black-Mountain College” (2019) die Dringlichkeit zu bedenken. Sie nimmt
,den momentanen Apparat der ZHdK als unglaublich trige und burokratisch
wahr", was ,agiles Handeln erschwert”.® Natiirlich hat Tragheit ihre Berech-
tigung, denn sie bewahrt Traditionen. Auf der anderen Seite ist die Hoch-
schule auch der Ort fiir Forschung und neue Ansitze, die durch Reflexion
Uber Tradition in starke Zukunftsentwiirfe fihren. Alle Angehorigen dieses
Systems arbeiten in dem Spannungsfeld von Tradition und einem subversi-
ven, radikalen und innovativen Vorgehen, das hohe Agilitit verlangt. Inner-
halb dieser Rahmenbedingungen heifit es, Leerrdume zu schaffen und Uner-
wartetes auszuprobieren.

Dies ist der Nahrboden fiir unsere These: Das Bildungswesen muss
Methoden einer digitalen Didaktik entwickeln, um kritisch und konstruk-
tiv auf politische und gesellschaftliche Verinderungen zu reagieren und
Kompetenzen zu vermitteln, die mehr einschliefien als die Mediennutzung.
Damit stellen wir konkrete Entwicklungsfragen im Bereich Lerntechnologie
und Lernmethodik. Auf ELLA, der Plattform fur Experimental Learning, ent-
wickeln und provozieren ZHdK-Mitarbeitende diese Leerrdume und suchen
Antworten zu der aufgestellten These. In den Laboren wird mit neuen Tech-
nologien gespielt, werden verschiedene Zukunftsszenarien erforscht, radika-
le Ansatze erprobt und in zukunftsorientierte Lern- und Lehrkonzepte tiber-
setzt. Wir bedienen uns traditioneller Konzepte der isthetischen Bildung,
wandeln sie um und experimentieren mit ihnen. Das erarbeitete Wissen wird
an der ZHdK und anderen Instituten in Form von Weiterbildungen, Vortra-
gen, Texten, Diskussions-Plattformen oder Einzelberatung zurtickgespielt. Die
Webseite von ELLA bietet ausfithrliche Dokumentation, Tipps und Konzepte.®

In diesem radikalen experimentellen Modus bedienen wir uns der Ver-
mittlungsmethoden diverser 4sthetischer Richtungen wie des Bauhaus und
Fluxus und greifen Fragen der Renaissance oder der ,Wunschmaschine Black
Mountain College auf. So beschreibt Kiefer die Lehrpraxis des Black Moun-
tain College wie folgt:

5 Zuberbtihler in Ziircher Hochschule der Kiinste, 2019, S. 209.
6 ELLA, 2022.
7 Kiefer in: Ziircher Hochschule der Kiinste, 2019, S. 24.
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Interdisziplinaritat, der Zugang iiber das Experimentieren und die eigen-
stindige Praxis im Lernen und Lehren, die Projekt- und Anwendungs-
bezogenheit kiinstlerischer Verfahren, Strategien von Selbstorganisation
und Emergenz sowie die Fragen nach der nicht nur impliziten Verkntip-
fung von Kiinsten und Design mit Demokratiediskursen und Fragen nach
der gesellschaftlichen Verantwortung von Kunsten und Design.®

Mit dieser Bedeutungszuschreibung stellen wir uns dem digitalen, 4sthetischen,
gesellschaftlichen und politischen Diskurs aus der gegenwirtigen Perspektive.
So blicken wir auf eine Tradition der Kiinste und des Designs und gleichzeitig
in eine Utopie der asthetischen Erziehung und zeigen dadurch unsere experi-
mentelle Haltung — ein gewagter Versuch mit ungewissem Ausgang.

Zu diesem Mash-Up des ,Experimental Learning” gehért vor allem das
Gefaf des Labors: Ahnlich wie in Lernlaboren von LeLa entsteht hier ein Ort,
eine Umgebung oder einfach geniigend Platz auch in Form von Raum und
Zeit, um digitale Didaktik zu erfahren und mit explorativen, interdisziplini-
ren Formaten zu experimentieren. Am Black Mountain College war die Natur
ein wichtiger Ort und Ausgangspunkt fur das Lernen, und man kénnte im wei-
testen Sinne die Natur als ein riesiges und inspirierendes Labor bezeichnen.
Mit diesem Bild gestalten wir unsere Labore. So lassen wir —im tUbertragenen
Sinne — wilde Wilder wachsen, stille Biche flieRen oder stachelige Brombeer-
straucher ranken. Durch diese Metamorphosen wird der Seminarraum vom
Leistungsraum zu einer Umgebung, die Inspiration gibt oder neue Verbindun-
gen zwischen Tradition und Zukunft entstehen lasst, die durchaus ernsthaft
erforscht werden. Denn in der Regel geht viel zu oft vergessen, dass wir beim
Ausprobieren einer virtuellen Umgebung oder Technologie durch und durch
menschlich handeln und dieser Bedarf beim digitalen Explorieren ebenfalls
berticksichtigt werden muss.

Zudem verfolgen wir eine Arbeitsweise, die — inspiriert von der neuen
Bauhauslehre Hannes Meyers — als kooperativ und holokratisch bezeichnet
werden kann.

Ausgehend von dem historischen Konzept des Kooperativismus, be-
férderte Meyers Erziehungs- und Ausbildungsmodell kollaborative
Werkstattpraktiken, die die Zukunft der Architektur- und Gestaltungs-
praxis vorwegnahmen und zugleich beeinflussten. Méglicherweise ins-
pirierte Kropotkin Meyers extrem antiautoritire Idee, im Rahmen der

8 Ebd, S.10.
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Ausbildung die Werkstitten nicht mehr von Dozenten leiten zu lassen,
weil sie kreatives Lernen eher erstickten, als eine gleichberechtigte Team-
arbeit der Gestalter zu férdern. Ebenso wie Pestalozzis padagogisches
Modell kleiner, aktiv lernender Gruppen oder ,Zellen” forderte Meyer
in den Werkstitten ,Freiriume zum Experimentieren” statt ttberholtem
Frontalunterricht [...].°

Ganz so radikal wie Meyer agieren wir nicht. Dennoch verfolgen wir die Idee
der Zusammenarbeit, der Teilhabe und des gemeinsamen Entstehen-Lassens.
Die Idee, dass der Student zum Experten und die Expertin zur Studentin wird,
fasziniert uns und bestatigt sich in der Qualitit der Resultate. Es ist ein Von-
einander-und-miteinander-Lernen in einem formulierten Leerraum, der es
erlaubt — oder vielmehr: in dem es explizit erwiinscht ist — auszuprobieren,
zu erfahren und Fehler zu machen. Im Anschluss an die Labore wird gemein-
sam uber die Erfahrung reflektiert und es entstehen Ideen fur neue digitale
Lern- und Lehrkonzepte.

Ausgehend von den Konzepten des Black Mountain College und von Bau-
haus sowie unseren Beobachtungen in den Laboren kénnen drei Modi — der
explorative, der ludische und der zirtliche — der digitalen Didaktik herausge-
arbeitet werden: Wir begeben uns auf die wilde Suche (explorativer Modus),
bringen unerzwungen-spielerisch Altes mit Neuem in Verbindung (ludischer
Modus) oder bauen sinnliche Bertihrungen auf, die das Unsichtbare sicht-
bar und als asthetisches Moment erlebbar machen (zdrtlicher Modus).
Diese drei Modi kénnen parallel, ineinander verwoben oder chaotisch ange-
ordnet werden.

Modi der digitalen Didaktik

Explorativer Modus:
die wilde Suche ohne spezifische Entwicklungslogik

An der ZHdK wird in den &sthetischen Disziplinen seit jeher ein explorati-
ver Ansatz als ,work in progress” erprobt — man denke an Fine Arts oder an
Designprozesse. Diese zeigen beispielhaft Herangehensweisen, die Mut und

9 Kiese, 2019, S. 37.
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Willen zum Aushalten (beispielsweise von Mehrdeutigkeiten oder Fehlern)
nutzen, Iterationen einbauen, das ,Kill your darlings“-Prinzip salonfihig ma-
chen und Ambiguititstoleranz an den Tag legen, also Vieldeutigkeit, verschie-
dene Ansatze und Unsicherheiten akzeptieren.

Gegensatze gehoren

zu den Grundlagen der Gestaltung.

Sie sorgen fiir Spannung.

Damit gehen wir um.

Wie kommen wir zur Sache?

Wir gehen von einer Idee

zu deren Realisierung tiber.

Das hat Methode.

In diesem Wort steckt der Weg.

Wir folgen den gestalterischen Prozessen
auf den Fersen.

Wir gehen vom einen zum anderen tber.
Dabei kommen Héhen und Tiefen vor!
Ist der Weg das Ziel?

Und wenn er dieses

in Wirklichkeit verpasst?

Gibt es einen anderen Weg?

Fithren alle Wege nach Rom?

Schauen wir genauer hin!*

Der explorative Modus beschreibt den Rahmen der digitalen Didaktik, nicht
jedoch deren Ziel. Im dritten Abschnitt dieses Beitrags (Kompetenzcluster)
wird sichtbar, welche Kraft in dieser suchenden Haltung steckt und wie andere
Disziplinen davon lernen kénnen. Es ist eine Methode, mit der wir die Zu-
kunft entdecken und akzeptieren, dass es mehrere Versionen dieser Zukunft
gibt. Exploration ist dabei ein digital getriebener, didaktischer Ansatz. Er steht
fur ,Diversitit”, Durcheinander, fir die Vorliebe zum Chaos.

Ludischer Modus:
ein ungezwungener, spielerischer Ansatz mit Elementen des Zufalls

Denken wir an das zufallige Wechseln zwischen Online-Diskussionsgrup-
pen (z.B. in Zoom-Breakout-Riumen), das Verfolgen von Verlinkungen oder

10 Heiz, 2012, S. 14.
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interaktiven Querverweisen in einem Online-Beitrag, das Hupfen zwischen
Realititen, das Erforschen von Inhalten und das Surfen ... das Digitale ist
ein einziger Spielplatz! Und der will entdeckt werden. Der ludische Modus
bietet der Didaktik die Mé&glichkeit, sich selbst und Gegenstinde nicht ganz
so ernst bzw. mit Humor und mit einem Zeitgeist zu nehmen, der Zusam-
menhinge neu denkt, Perspektiven verdndert und Raum fir Subversion und
Anarchie schafft, indem sie die Erwartung auf ein Resultat minimiert und
ohne Leistungsdruck agiert.

The concept follows on from marketing and consumer-oriented gamifi-
cation while also going beyond it with a number of playful suggestions.
Taking a cue from Johan Huizinga’s homo ludens concept of play, the
authors look at ways to make the joy of experimentation — a hallmark of
the arts — the central feature of effective teaching and learning."

Wir reden von einer Haltung, einer ,lusory attitude?, die sich fern eines marke-
tingspezifischen Ansatzes der Gamifizierung bewegt:

,Ludic didactics® encompass playful, game-based approaches, methods
and settings that support and inspire teachers and learners in education.
Thus, ludic didactics are understood more as a form of ,playification’ than
,gamification” Their playful mechanics and methods go beyond the still
prevailing use of points, badges and leaderboards which are applied for
learning incentives and feedback.”

Das methodologische , Superpowerkonzept® , PHEW“ férdert den Spieltrieb,
die Neugierde und den Wissensdrang abseits von Konkurrenz- oder Konsum-
verhalten. Mittels der Komponenten ,, Play, Hybrid, Easy und Walkabout® soll
digitales Arbeiten niederschwellig und reflektiert zugleich sein:

We see the superpower concept PHEW as a particularly exciting and goal-
oriented measure with the potential to highlight skills and motifs inclu-
ding tolerance (in the sense of ambiguity tolerance), error culture, indepen-
dent thinking and an explorative attitude in teaching practice; to promote

11 Axelsson & Kocher, 2022, S. 167.
12 Suits, 2014.

13  Kocher, 2022, S. 193.

14  Axelsson & Kocher, 2022.
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the development of (changing) communities in project work; and to elabo-

rate, present, reflect and revise this development in an iterative process.'

Zartlicher Modus: das Unsichtbare
erfahrbar und Zwischenriaume fiihlbar machen

Wenn wir tiber Zartlichkeit im Digitalen und zudem noch in der Bildung
schreiben, werden wir oft gefragt, ob der Bereich E-Learning nun auch auf
Pornhub Lehrvideos anbietet. Obschon das ein verstindlicher Einwand ist,
verfolgen wir eine andere Strategie: Wir verstehen Zirtlichkeit als durch-
aus ernsthaftes und 4sthetisches Moment. Es ist eine Auseinandersetzung
mit mir und meiner Umgebung. Es beschreibt die Zwischenrdume,’® das
Unsichtbare, das nur mit dem Sinn erfahrbar ist, die Interaktion zwischen zwei
Berithrungspunkten. Dies bedingt Einfithlungsvermégen, Empathie und Wil-
len. Den Willen, sich auf etwas einzulassen, was man nicht sieht und nicht
einschitzen kann. Zartlichkeit ist ein Modus, der mir als Lehrperson Bewe-
gungsfreiheit gibt, um eine Beziehung aufzubauen, und dies durchaus digital,
vor allem mit sensomotorischen Maschinen'” wie Robotern, Software (Zoom
und LMS) oder auch mit dem Smartphone. Es ist eine Methode, das Ethernet
als Ather anzuerkennen, die fithlbar Ubertragungen generiert.

Zirtlichkeit kann aus diesem Verstandnis heraus als Mittelweg zwischen
Feindseligkeit und gefihrdender Leidenschaft und auch als Medium der
Identitatssuche gesehen werden. Der Zartlichkeit wohnt demzufolge eine
dsthetische Qualitit inne, und sie verweist auf das auf Empfindung griin-
dende Gespiir fiir verborgene Zusammenhinge, wie Oliver Ruf ausfihr-
te. Zartliche Medien sind, so wurde der Bogen schliesslich auf (digitale)
Medien hin gespannt, auch Medien des Aufspuirens von nicht Sichtbarem,
von kaum Wahrnehmbarem.’®

Abschlieflend ist der zirtliche Modus aber auch ein Aufruf, ein generatio-
neniibergreifendes Verstandigungsangebot, Menschlichkeit und Digitales in
Kontexte zu bringen, die einem bislang Unverstindnis bereiteten; der Aufruf
zu einem Bejahen, dass wir digital intensiv Emotionen ausdriicken und dies

15 Ebd, S.167.

16 Vannottiin Axelsson & Soldenhoff, 2022a.
17 Bendel, 2020.

18 Hoffmann & Kocher, o0.D.
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in Vermittlungsstationen nutzen kénnen. In anderen Kontexten wird dies
bereits akzeptiert, jedoch in der Lehre stiefmiitterlich behandelt. Wir sagen Ja
zur Profilicity, Ja zu OER-AI oder zu YouTube Shorts und Ja zum Verstindnis
multipler Realititen — ein Ja zur Gestaltung dieses Generationen-Gaps!

Kompetenzcluster

Die digitale Didaktik wird, wie wir gezeigt haben, im politischen, historischen,
technologischen und hochschuldidaktischen Diskurs brennend diskutiert. Wir
verstehen dabei Didaktik als System, als , Lehre und Wissenschaft vom Lernen
und Lehren in ihren Wechselbeziehungen sowie mit ihren Voraussetzungen

Fach-
kompetenz

Selbst- Handlungs- Methoden-

kompetenz

kompetenz kompetenz

kompetenz

ABB. 1: Kompetenzmodell nach Nieke und Lehmann
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und Bedingungen®. Aus dieser Perspektive méchten wir diskutieren, welche
bisherigen und neuen Qualititen und Kompetenzen in einer digitalen Didak-
tik geférdert oder neu entwickelt werden. Denn eine ,Kultur der Digitali-
tat“? bringt neue Kompetenzanforderungen und -erwartungen mit sich, die,
wie wir vorhin ausgefihrt haben, nicht nur technik-spezifisch sind, sondern
interdisziplinir, sozial, kulturell und politisch.

Im Bildungs- und Wissenschaftsdiskurs etablierte Kompetenzmodelle
fokussieren auf die Kernkompetenz ,Handlungskompetenz®, die wiederum
in die Dimensionen Sozial-, Methoden-, Fach- und Selbstkompetenz unter-
gliedert ist (s. Abb. 1). Kompetenzen werden in diesem Sinne — von Lehren-
den, aber auch von Lernenden — als Fihigkeiten verstanden. Sie beinhalten
iiber die fachspezifischen Fihigkeiten hinaus beispielsweise die Fihigkeiten,
Problemldsungsstrategien zu beherrschen, eigene Stirken und Schwichen
zu erkennen und zu managen oder Selbstvertrauen und Konfliktfahigkeit zu
entwickeln.

Die prozessuale Qualitit dieses im Vergleich zu zielorientierten Ansitzen
sehr allgemeinen Modells ist immer noch zeitgemif, insofern als sie hand-
lungsorientierten Grundlagen einer motivierenden, engagierten Lehre und
der Selbstbefihigung des Menschen Bedeutung zuspricht.

Auf dieser Tradition? und Sichtweise bauen unsere Kompetenzcluster
Identitit, Agency, Interventionen und Asthetik auf. Zusitzlich fokussieren wir
auf den radikalen Kulturwandel, der mit der digitalisierten Bildungsland-
schaft einhergeht (s. Ausfithrungen zu ,Modi der digitalen Didaktik®). Im
Sinne einer zukunftsgerichteten Hochschullehre denken wir kunst- und
designorientierte Spezifika der Lehre an der ZHdK und die gesellschaftspo-
litischen/philosophischen Prozesse mit, die mit der Kultur der Digitalitit
einhergehen, und versuchen sie fruchtbar zu machen.

In einer solchen Anwendung sind diese Kompetenzcluster einer hand-
lungs- und entwicklungsorientierten digitalen Hochschuldidaktik durch die
oben diskutierten explorativen, ludischen und sinnlichen methodischen

19 Tulodziecki et al., 2017, S. 270.
20 Stalder, 2016.
21 Roth, 1971.



DIGITALE DIDAKTIK

! digitale Didaktik:

| explorativ, ludisch,
zartlich K

Intervention

% Methoden
O Kompetenzen

ABB. 2: Digitale Didaktik aus der kiinstlerisch orientierten Perspektive

Zuginge gepragt: Identitit, Agency, Intervention und Asthetik verstehen wir
als Cluster von Thesen, Reflexionen, Kritiken, Fragestellungen, Spielplatzen
und Diskussionseinladungen (s. Abb. 2). Es ist kein fixes Modell, sondern ein
Nihrboden fiir die Entwicklung und laufende Verinderung einer versatilen,
diversen digitalen Didaktik.
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Identitat

Die digital inspirierte und durchdrungene Lebens- und Arbeitswelt hat vie-
le Realititen. Mit ,virtuell” werden Online-Begegnungen oft als ,nicht real”
abgetan, werden defizitir behandelt. Man spricht von einer ,Enthebung der
Korperlichkeit*?, wobei nicht selten auch technische Hiirden den negativen
Impact beeinflussen.

Wenn wir dies aber als Chance, als Herausforderung wahrnehmen, ersff-
nen sich neue Fragen: Wie bewegen wir uns in diesen neuen Realititen? Wie
prasentieren wir uns, sind unserer Rollen gewahr? Sind wir noch authentisch
und wollen wir das tiberhaupt noch sein? Inwiefern bewegen wir uns von
Online-Profil zu Online-Profll, sind von Schénheitsidealen gepragt? Bestim-
men wir selbstbewusst tiber die Auflenwahrnehmung unseres Selbst?

So meint die Interaction Designerin Lea Ermuth: ,Mit zunehmender
Digitalisierung wird Profilicity immer prominenter. Wir bilden unsere Identi-
tit immer mehr tber Online-Profile.”® Profilicity als neue Kategorie der
Selbst-Prasentation, mit der wir uns neu erfinden, verstecken, inszenieren,
wahrnehmen wollen.

Eine digitale Didaktik, die ,Identitit” als Kompetenzdimension versteht,
sucht Methoden, mittels derer die Wahrnehmung der Identititskonstruk-
tion geschirft wird, die Varietat der digital gestalteten Rollen eréffnet und
spielerisch und zértlich erfahrbar gemacht werden kann. Dies ist im Hin-
blick auf die Lehre und die unterschiedlichen darin vertretenen Rollen — der
Lernenden, Lehrenden, Expert:innen oder Peers — zu verstehen, aber es kenn-
zeichnet auch tibergreifend das Educational Design im Prozess des lebenslan-
gen Lernens.

Agency

Agency bedeutet generell die Fahigkeit von Akteur:innen, in oder mit einem
bestimmten Umfeld zu handeln. Der Begriff wird mit Handlungsvermdégen,
Handlungsmacht gleichgesetzt. Der Medientheoretiker Felix Stalder geht

22 Ruf, 2021.
23 Ermuth in Axelsson & Soldenhoff, 2022b.



DIGITALE DIDAKTIK

davon aus, dass ,durch den zentralen Stellenwert, den komplexe, dynami-
sche Technologien der Kommunikation in der Konstitution von Offentlich-
keit(en) spielen, neue Formen von Handlungsfahigkeit entstehen. Die Digi-
talisierung verandert also die Akteure und damit die Dynamiken, wie Kultur
wahrgenommen und reflektiert wird, tiefgreifend.”* Die Verdnderung dieser
Handlungsfahigkeit verlaufe dabei entlang der drei Vektoren Empowerment,
Kontrolle und Protokolle:

Empowerment bietet einzelnen Personen die Méglichkeit, durch ein
erweitertes Netzwerk machtiger aufzutreten.

Kontrolle im Sinne der Beobachtung, aber auch Beeinflussung und von
Kriften in der Gesellschaft durch Kommunikation. So hat etwa die
Plattform Twitter meinungsbildend auf Wahlen gewirkt und
Meinungen manipuliert.

Protokolle als sozio-technische Perspektive auf Handlungsfahigkeiten
und deren Gestaltung.”®

Der damit angesprochene Kompetenzcluster von Agency innerhalb eines
hochschuldidaktischen Modells zielt auf Handlungssouverinitit, auf die
Gestaltbarkeit des Handlungsrahmens innerhalb dieser sich stets verandern-
den Kultur der Digitalitit.

Resilienz, Fehlerkultur, Kreativitit, Leadership, Unternehmergeist wer-
den immer wichtiger in unserer (posthumanen) Informations- und Netzwerk-
gesellschaft (s. vgl. Manuel Castell). Bereits 1997 beschrieb die Medien- und
Kommunikationswissenschaftlerin Janet Murray in ihrem Buch Hamlet on
the Holodeck: The Future of Narrative in Cyberspace Agency als ein dsthetisches
Vergniigen (,pleasure®), das fiir digitale Umgebungen charakteristisch ist und
aus der wohlgestalteten Nutzung der prozeduralen und partizipatorischen
Eigenschaften resultiert.”

An diese Beobachtungen und Herausforderungen schliefen wir mit dem
oben genannten Methodenset des Explorativen-Ludischen-Zartlichen an, das
die dringlichen Anforderungen an Agency gestalten méchte und kann, wie wir
beispielsweise anhand des Black Mountain College gesehen haben. Indem wir
in den Experimental Learning Labs von ELLA unverfroren, neugierig und von

24  Stalder, 2018.
25 Vgl. ebd.
26 Murray, 1997.
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Expert:innen begleitet mit Technologie spielerisch mit didaktischen Settings
experimentieren, erforschen und erweitern wir diese Handlungsfahigkeit.

Intervention

Intervention sehen wir als ein agiles System, das sich selbst reflektiert und sich
reflektieren lisst: Ethik, digitale Nachhaltigkeit, Inklusion im digitalen Raum,
Lernkultur, Wertediskurs, Action-based Learning/Peer Learning/Guerilla
Learning sind fur die digitale Didaktik entscheidende Faktoren dieser Kompe-
tenzdimension. Ausstellungenzu dsthetischen Strategien fiirden Widerstand®
und Design-basierten Ansitzen wie jenen in Stine Marie Jacobsons Projek-
ten Direct Approach, Law Shifters und Group-Think, wo eigene Gesetze geschrie-
ben, kollektive Intelligenz trainiert und Demokratie kiinstlerisch neu gedacht
werden, zeigen dies in Fiille.?® Alternate Reality Games und Art Games fithren
ebenfalls vor, wie man mit spielerischen Methoden héchst ernst- und sinnhaft
aktivistische Universen gestaltet: Die multisensorische, sinnliche, kognitive
Erfahrbarkeit wird so auch als virtuelle Simulation real spiirbar — man neh-
me beispielsweise Avery Alders Games zum postkolonialistischen Zeitalter.?®

Die Interventionen betrachten wir als engagierte Eingriffe fur eine aktiv
gestaltete Zukunft. Waren einst gesonderte aktivistische Unternehmungen in
der Kunst (z.B. Fluxus), Politik oder als Therapieform nur spezifischen Krei-
sen, (Sub-)Kulturen oder Berufsfeldern vorbehalten, ist die Form der Inter-
vention heutzutage ein universell verfugbares Mittel; ein , Every-day-Instru-
ment", die Gegenwart zu hinterfragen und die Zukunft zu denken.

.1 believe the answer to better futures is one rooted in everyday activism
instead one that engages mostly on an epic scale. And the process of this
everyday activism will be one of play®, sagt Mattie Brice in threm TEDx Talk
zu ,Using Play for Everyday Activism®.*

Explorative kunstlerisch-politische Statements, spielerisches Random
Design, zirtliche, reflexive Zuginge fiir konstruktives, kollaboratives Schaffen

27 Migros Museum, 2016.

28 Stine Marie Jacobsen, o0.D.
29 Alder, 0.D.

30 TEDx Talks, 2017.
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sind gemif’ unserem Verstandnis von digitaler Didaktik mégliche Zugange
zu diesem Kompetenzcluster ,Intervention®.

Asthetik

Das digital inspirierte Lernen bedingt und férdert Raume, Settings und Mind-
sets, die dsthetisch gepragt sind. Die Wahrnehmung als unabdingbare Pers-
pektive einer Handlungskompetenz verweist auf eine isthetische Haltung
gegenutber digitalen Medien, Werkzeugen und Arbeitsumgebungen. Diese
asthetische Haltung bedingt daher einerseits die Kompetenz, Rdume und
Unterrichtssituationen so zu gestalten, dass Lernen lustvoll, reflektiert und
motiviert geschehen kann — mit kinstlerischen, multi-modalen, sinnhaften
und spielerischen Methoden. Der dsthetische Genuss und das kreative Han-
deln stehen hier im Vordergrund und grenzen sich von anderen Handlungs-
dimensionen ab. Andererseits bezieht eine dsthetische Kompetenz immer
auch eine isthetische Distanz und somit einen Raum fiir Reflexion und kon-
struktive Kritik mit ein. Asthetik, die Kunst des Wahrnehmens, steht in
diesem Sinne fur die Handlungsbereiche Gestalten und Reflektieren. Denn
,die Wahrnehmung ist das unerklarliche, das géttliche Phinomen, welches
erméglicht, dass tiberhaupt etwas und nicht vielmehr nichts ist*

So bietet die Kunst des Wahrnehmens — die Asthetik — uns einen wichtigen
Zugang zum zukunftsorientierten und auch digitalen Lernen. Denn durch das
Bewusstmachen des Seins im digitalen Raum kénnen wir Sinnlichkeit und In-
teraktion im zirtlichen Sinne bewusst gestalten und nutzen. In der Tat, es ist
ein abstrakter und phinomenologischer Gedanke - in einer immer abstrak-
ter werdenden Welt.

Schlussgedanke

Wir haben anfinglich die progressive These formuliert, dass eine digitale
Didaktik die Hochschuldidaktik neu erfindet. Diesen Text betrachten wir

31 Wiesing, 1996, S. 114.
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als Angebot, Antworten zu suchen, um diese These zu untermauern. Das
beschriebene Modell mit den Methoden und Kompetenzclustern ist als Hin-
weis zu sehen und eréffnet Bildungsstatten den Spielraum, Losungen fiir die-
sen komplexen Transformationsprozess zu finden. An der ZHdK versuchen
wir in Beispielen aufzuzeigen, welche Relevanz dem Miteinander von schép-
ferischer und reflexiver dsthetischer Perspektive zukommt — von der Gestal-
tung sinnlich-engagierender Tools (,Modcast/Research Video®) tiber explora-
tiv-interventionistische Tagungen (,LaborDigital®) bis hin zu internationalen
ludisch-padagogischen Seminaren (,Playgrounds in Education).*” Die oben
genannten Leerrdume des experimentellen Labors leben von den kulturellen,
technologischen und sozialen Repertoires, die wir in die Wahrnehmungs- und
Gestaltungsprozesse mitbringen und mit denen wir diese prigen.

Wir méchten zum Mitmachen einladen. Denn vor allem sehen wir LeLa,
das LernLabor Hochschuldidaktik, als einen Ort, der durch seine Offenheit,
den Willen zu Kooperieren und das Voneinander-Lernen bereitsteht. Alle sind
eingeladen, diesen Gedanken im Hochschulraum Ziirich weiterzuspinnen,
ausgetretene Pfade der akademischen Bildung zu verlassen und neue Wege
zu beschreiten!

32 Vgl. ZHdK, o.D.
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